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Hvordan bevare hapet
om en bedre barnehage-

og skolehverdag

Nar man i ulike mediekanaler leser og
harer om hvordan det stér til i barne-
hager og skoler, og seerlig for de barne-
hagebarna og skoleelevene som strever,
s er det lett 8 bli mismodig. Selv om det
ikke er like ille alle steder, sa er det ikke
tvil om at problemene stér i k. Det er
for lite bemanning og for lite ressurser

- samtidig som kravene til leerere og
spesialpedagoger bare virker 8 bli starre
og starre.

Det a inkludere alle barn og elever
og gi tilpasset oppleeringen slik at alle
foler mestring, er ikke enkelt ndr man
hele tiden faler at man ikke strekker til.
Jeg har selv folt pa dette, bade da jeg
jobbet i barnehage og i PP-tjenesten
- og siden den gang har det ikke blitt
enklere, heller tvert imot. Derfor er det
lett & fole at man graver seg ned i prob-
lemer og dermed mister enda mer av
den energien man s sart trengder i en
travel hverdag.

Det er selvfalgelig viktig at man
sier ifra, man ma synliggjere behovene
- 0gs8 haper man at utdanningsminis-
teren, kommunepolitikere og bevilgende
myndigheter skal forstd hva som trengs
for at det skal veere mulig & oppné de
fine malene. Ogsa blir man ofte skuffet
pa nytt! De skylder pa darlig kommune-
gkonomi og at de ressursene man
etterspoar ikke finnes.

Ellen Birgitte Ruud

S3 hvordan skal man bevare gnisten og
positiviteten midt oppi alt dette? For vi
ma ikke miste alle dere som star pa hver
eneste dag for at barna og elevene skal
ha en fin hverdag i barnehage og skole.

| frykt for & virke som en selvhjelps-
guru, kan en overlevelsesstrategi veere
a skape en kultur der man iallfall innad
pa skolen og i barnehagen forsaoker &
fokusere pa det som man far til, snakke
sammen om barnet eller eleven som
plutselig klarte noe hen har strevd lenge
med, gi hverandre ros og oppmuntring,
Dette kan forhdpentligvis gi litt mer
pagangsmot og trivsel pé jobb.

Men vi ma selvfalgelig ogsa fortsette
a kjempe for det som vi vet ma til. For vi
kan jo ikke gi opp! Det 8 veere leerer er jo
en av de viktigste og mest meningsfulle
yrkene man kan ha. Og vi trenger at unge
mennesker fremover velger 8 bli leerere,
og at de ikke blir skremt av alt det nega-
tive som kommer fram i ulike medier.
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FAGARTIKKEL

Artikkelforfatteren drafter her dilemmaet som kan oppsta hvis
stadig flere elever skal fa individuelt tilrettelagt oppleering. En slik
utvikling kan fare til at lsereren far mindre tid til planlegging og utvikling
av en variert, spennende og motiverende ordineger undervisning som
kan favne flere, som igjen kan forebygge at noen trenger spesielle tiltak.

Et skrablikk pa
dagens skoleilys av
komplementaritetsteorien

TEKST:
KRISTIAN @EN

n av forutsetningene for a lykkes med utvik-

ling av en inkluderende praksis er at skolen

istgrre grad ser det allmennpedagogiske og

det spesialpedagogiske tilbudet i sammen-
heng (Utdanningsdirektoratet, 2021a). For & illus-
trere denne sammenhengen kan det veere tjenlig &
stotte seg til den sdkalte komplementaritetsteorien
(Haug, 2012, 2021).

Komplementaritetsteorien tar utgangspunkt

i matematikken der to vinkler er komplementzre
nar de sammen utgjgr en 90 graders vinkel (fig. 1).
I dette ligger det at dersom vinkel a) er stor, blir
vinkel b) liten. Dersom vinkel b) gker, s minker
vinkel a).

FIGUR1 Komplementaritetsteorien.

a. Ordinaer praksis

b. Spesielle tiltak
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Sa overfgrer Haug (2021) denne tenkningen til
oppleringssektoren og sier at dersom den ordineere
opplaringen (vinkel a) er romslig, variert og av hgy
kvalitet, s vil behovet for spesielle tiltak (vinkel b)
bli mindre. Her er det pa sin plass & understreke at
spesielle tiltak ikke utelukkende trenger & handle
om spesialundervisning. Haug (2012) er likevel
tydelig pa at den stgrste oppmerksomheten bgr
vaere rettet mot den ordineere praksisen nar kom-
muner og skoler skal utvikle sin praksis i en mer
inkluderende retning. P& den maten vil en mini-
mere antallet elever som har behov for spesielle
tiltak.

Her er det viktig & understreke at selvom
hovedinnsatsen bgr rettes mot den ordinaere prak-
sisen, ma en like fullt sgrge for et godt tilbud for de
elevene som til tross for god kvalitet i det ordineere
trenger ekstra stgtte. Selvom denne argumenta-
sjonen fremstar som logisk, er dette kanskje lettere
sagt enn gjort. Det kan til og med virke provose-
rende fra et praksisstasted. En av grunnene til dette
er at vi pA mange mater lever i et samfunn som er
opptatt av «det som ikke gar bra», «det som ikke er
‘godt nok’», og «de som ikke mestrer».

Dersom en eksempelvis ser pd medieopp-
slagene i forbindelse med de siste resultatene pa
nasjonale prgver, kan en fa inntrykk av at det star
sveert darlig til med en stor del av elevene i norsk
skole (Utdanningsnytt, 2023). Folkehelserappor-
ten (Folkehelseinstituttet, 2024) viser samtidig at
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Dersom den ordinaere
oppleeringen er romsilig,
variert og av hgy kvalitet,
sa vil behovet for
spesielle tiltak bli mindre.
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stadig flere barn og unge blir diagnostisert med
ulike diagnoser, i tillegg til en jevn gkning i barn og
unges selvrapporterte psykiske helseplager (Erik-
sen, 2022; Krokstad mfl., 2022). Felles for utfor-
dringene som her lgftes frem, er at de bringer med
seg en forventning om at skolen ma «gjgre noe» og
«sette inn tiltak» for & rette opp i dette.

Noen ganger kan slike tiltak handle om tilpas-
ninger innenfor rammen av det ordineere, mens
det andre ganger krever tilpasninger i form av spe-
sialundervisning eller det som i ny oppleerings-
lov kalles for «individuelt tilrettelagt oppleering»
(Opplaeringslova, 2023). Nar tiltakene blir mer
skreddersydd for enkeltelever, medfgrer det ofte
en tettere leerer—elev-kontakt i form av planlagte
mgter og mer behovsbasert elevoppfelging. Det
samme gjelder kontakt med foresatte og stotte-
systemet, eksempelvis PPT.

Forventningen om at det «ma gjores noe» for
de elevene som strever, forsterkes ogsa slik jeg ser
det, ved at vi lever i en tid med okt vekt pa elev-
ens og de foresattes rettigheter. Ny oppleerings-
lov (Oppleeringslova, 2023) tydeliggjor blant annet
retten til et trygt og godt skolemiljg (§ 12-2), elev-
enes rett til medvirkning (§ 10-3) og retten til indi-
viduelt tilrettelagt opplaering (§11-6). Parallelt
med dette har skolen stadig flere plikter, eksem-
pelvis plikt til 4 legge opp til at undervisningen er
tilpasset den enkelte (§ 11-1), til & igangsette inten-
sivoppleering for elever pa 1. til 4. trinn (§ 11-3), til
a sgrge for at alt som skjer i skolen, bygger pa prin-
sippet om elevens beste (§ 10-2), til & sorge for et
godt samarbeid med foresatte (§ 10-3), samt til &
legge til rette for skoledemokrati (§ 10-4).

Slike rettigheter og plikter ma pa den ene
siden sies a veere et sveert viktig bidrag for a sikre
en inkluderende praksis der alle har like mulighe-
ter. Samtidig skaper disse rettighetene og pliktene
samt sgkelyset pa det som ikke er «godt nok», noen
utfordringer og dilemmaer ilys av komplementa-
ritetsteorien. I det videre vil jeg derfor problemati-
sere dette, eksemplifisert gjennom noen erfaringer
fra samarbeid med skoler i forbindelse med Til-
skuddsordningen for lokal kompetanseutvikling i bar-
nehage og grunnoppleering (Utdanningsdirektoratet,
2021b).
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.. man kan etter hvert
oppleve at tidsbruken til
individuell oppfolging blir

uforholdsmessig stor.

En malstrem far naering
Nar den dyktige og pliktoppfyllende leereren folger
opp enkeltelever med individuell tilrettelegging,
stiller pd mgter med stottesystemet og har tett
kontakt med foresatte, sa er dette ressurskrevende.
I praksis vil da tiden til individuell oppfelging spise
av de samme ressursene som skal gé til planlegging
og utvikling av en variert, spennende og motive-
rende ordineer praksis. Mange laerere klarer begge
deler pa en utmerket mate, men nar det stadig blir
flere elever som «trenger noe ekstra», kan man
etter hvert oppleve at tidsbruken til individuell
oppfelging blir uforholdsmessig stor. Resultatet
kan da bli at den ordinare praksisen blir litt mindre
spennende, litt mindre kreativ og litt mindre vari-
ert. I lys av komplementaritetsteorien vil dette fore
til at feerre elever far tilfredsstillende utbytte av den
ordinere praksisen, noe som utlgser ytterligere
behov for og rett til noe spesielt ut over det ordi-
nare. Plutselig opplever man som lerer at vinkel b)
er blitt like stor som vinkel a) (fig. 2).

I denne situasjonen vil tid til planlegging
av den ordinare undervisningen vare mer eller
mindre ikke-eksisterende, ettersom leereren hele
tiden er opptatt med «de som strever». Det dukker
stadig opp situasjoner som ma handteres akutt.
Mange eksterne stgttespillere, som PPT, BUP og
barnevern, gir stgtte til leereren, men veiledningen
leereren far fra alle de ulike aktgrene kan da fremsta
som sprikende. Det blir vanskelig & planlegge god
ordinear undervisning ettersom det er svaert mange
individuelle hensyn 4 ta. Situasjonen kan for

eksempel veere slik: Sander hdndterer ikke overgan-
ger, og Jenny fungerer ikke i grupper. Petter tdler ikke
vide oppgaver, og Hanne kan ikke veere i nerheten av
Elise pd grunn av en § 9 A-sak. Leander har avtale
om d ta pause ndr han trenger det, mens Emma er
avhengig av struktur og forutsigbarhet. Hvordan skal
leereren makte 4 tilrettelegge en ordinaer undervis-
ning som alle disse elevene far utbytte av, nar det
omtrent ikke er tid igjen til 4 planlegge?

Det jeg skisserer her, kan kanskje virke som en
overdrivelse, men erfaringene viser at dette er rea-
liteten mange steder. Som ansatti UH-sektoren har
jeg de siste drene hatt glede av & samarbeide med
— og ikke minst leere av — en rekke skoler. Pa en
av skolene skarer over 60 prosent av elevene pa 8.
trinn under kritisk grense i lesing. Skolen snakker
videre om vanskelige familiesituasjoner for en stor
andel av elevene. I tillegg er mange elever diagnos-
tisert med ADHD, autismespekterforstyrrelser,
OCD, spiseforstyrrelser og dysleksi. Andelen av
elever med vedtak om spesialundervisning ligger
godt over landsgjennomsnittet, og det rapporteres
dessuten om sveert mye utfordrende atferd. Tilsva-
rende stastedsbeskrivelser hgrer vi fra flere og flere
skoler.

Nar ansatte i skolen opplever a vere i en slik
situasjon, star utfordringene i kg. Grunnet mye
ressursbruk knyttet til enkeltelever blir altsa kva-
liteten pa den ordinere undervisningen redusert.
Dette fgrer til utslitte laerere som hele tiden fgler

FIGUR 2 Manglende beerekraft.

a. Ordineer praksis /%

b. Spesielle tiltak
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seg bakpd, og som gar med kronisk darlig samvit-
tighet og en folelse av a aldri strekke til. Natur-

lig nok ropes det derfor pa flere ressurser og mer
spisskompetanse. De mange tilpasningene og ser-
avtalene fgrer dessuten til en svekkelse av klassens
kollektive «vi», og elevene fgler i mindre grad for-
pliktelse overfor hverandre. Det utvikler seg derfor
en kultur der eleveneiliten grad bryr seg om at
egne valg pavirker andre.

Dersom en skal utvikle en helsefremmende
skole, trenger alle elever 4 bli sett (Uthus, 2022),
men nar situasjonen er slik jeg her beskriver, ma
man som elev ha store vansker dersom laereren skal
«ha tid til & se deg». Uten en leerer som ser eleven,
vil ogsé elevens motivasjon gradvis synke (Skaal-
vik & Skaalvik, 2015), og manglende motivasjon
forer igjen til at enda flere elever far svake skolere-
sultater. Praksisutviklingen kan best beskrives som
en malstrgm, der flere og flere elever trekkes inn i
vinkel b.

Spersmalet er derfor om vi star overfor det
fenomenet jeg har valgt & kalle den pedagogiske
paradoksaleffekten. Et fenomen som oppstar nar
effekten av et tiltak / en innsats gir den motsatte
effekten av det som var hensikten, og som logisk
og normalt var forventet. Det fremstar nemlig
som logisk i bade etisk og juridisk forstand a igang-
sette individuell oppfelging ndr en elev strever. Det
kan det pa sitt beste ogsa veere, men kanskje kun
dersom dette gjelder noen fa elever. Nar en deri-
mot tenker at dette er lgsningen for alle som pa en
eller annen mate strever med et eller annet, sa blir
innsatsen kontraproduktiv. Tiltaket skaper flere
utfordringer enn det lgser, og en kommer innien
spiral som pa ingen mate kan sies a vare baerekraf-
tig. Med en slik arbeidshverdag for leerere er det
ikke underlig at frafallet fra yrket er stort (Nguyen
mfl., 2020), og det er heller ikke rart at sgkertal-
lene til leererutdanningene er pa et kritisk lavt niva
(khrono.no, 2023).

En ngdvendig snuoperasjon

En situasjon som den jeg beskriver her, krever en
snuoperasjon der lererne sammen med ledelsen,
og sammen med stgttesystemet, ma vage & tone
ned vekten pa at enkeltelever strever. For en tid
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tilbake snakket jeg med en rektor som nylig hadde
startet pa en ny skole. Allerede forste uken i ny jobb
ble han nedrent av leerere fra et trinn som hapet

at han skulle ta tak i alle utfordringene pa trinnet.
Ikke overraskende gnsket leererne flere ressurser
inn pé trinnet, ettersom mange enkeltelever krevde
individuell oppfelging.

Etter 4 ha lyttet og vurdert situasjonen noye,
bestemte rektoren seg for  ta alle elevene pa trin-
net med seg pd en friluftsaktivitet. Bakgrunnen
og argumentasjonen for dette valget var at elev-
ene trengte a finne tilbake til det kollektive «vi-et».
Rektor gnsket derfor a starte med a gi elevene fel-
lesopplevelser og felles erfaringsgrunnlag gjennom
aktiviteter der de matte samarbeide og statte seg
til hverandre. Historien tjener slik jeg ser det som
et godt eksempel pa en snuoperasjon der en vager
a legge vekt pa det ordinare og det kollektive, til
tross for at det ropes etter mer av det «spesielle».
Sa vil jeg understreke at en fellesturi friluft neppe
lgser alle problemer, men en slik inngang kan vise
seg 4 veere en god start. Samtidig ma det profe-
sjonsfaglige fellesskapet internt pa skolen, i sam-
arbeid med skolens stgttesystem, samarbeide for a
styrke og videreutvikle den ordinaere praksisen.

Istedenfor & tenke utelukkende pa enkelte-
levers individuelle behov, ma man sgke etter felles-
nevnere som en kan bygge den ordinzere praksisen
rundt. Finnes det eksempelvis felles grunnleggende
tilretteleggingsbehov for elever med dysleksi,
ADHD, utviklingstraumer og autismespekterfor-
styrrelser? Kan det hende at eventuelle tilretteleg-
gingstiltak for disse gruppene ogsa fungerer for
umotiverte gutter i puberteten? Kan tiltakene ogsa
ha positiv betydning for de litt i overkant pliktopp-
fyllende jentene som tilsynelatende klarer seg bra?
Hva er minste felles multiplum, og hvordan kan
den ordinaere praksisen bygges opp rundt dette?
Dette er eksempler pa viktige spgrsmal som en hele
tiden ma reflektere rundt i profesjonsfellesskapet.

Dersom en evner dette, vil den ordinaere vinke-
len (a) trolig gradvis gke, mens vinkelen for spesi-
elle tiltak (b) blir redusert mot et mer beerekraftig
niva. Hva som er et «riktig niva», finnes det ingen
fasitsvar pa. Det handler derfor forst og fremst
om at det profesjonsfaglige fellesskapet internt pa



skolen i samarbeid med skolens stgttesystem kon-
tinuerlig ma diskutere og reflektere rundt hvorvidt
eksisterende organisering og tilrettelegging bidrar
til en tilfredsstillende utvikling hos elevene innen-
for den ordineere oppleringen. I tillegg ma en gjen-
nom disse prosessene sgke a finne gode lgsninger
innenfor rammen av et beerekraftig system.

Min beskrivelse av en snuoperasjon i avsnittet
over kan selvsagt kritiseres for & vaere nok et eksem-
pel pd at ting er lettere sagt enn gjort. Mitt anlig-
gende er ikke & presentere quick fix-lgsninger pa
komplekse problemer, men fgrst og fremst a rette
sokelyset mot en problematisk utvikling i skolen,
samt peke pa noe av det som synes a vare drivere
for en slik utvikling.

Nér ny oppleeringslovi § 11-3 (Oppleerings-
lova, 2023) pi samme mate som tidligere opplee-
ringslov krever at skolene skal identifiserer elever
som «star i fare for & ikkje ha forventa progresjon»,
har dette mange positive sider ved seg. Dette er et

klart motsvar til den «vent og se»-holdningen som
skolen tidligere har blitt beskyldt for a statte seg til.
Samtidig vil en uheldig side av en slik lovformule-
ring vaere at skolen pa mange mater blir oppfordret
til 4 lete etter mulige feil og mangler hos elevene.

At laerere er blant de forste til 4 foresla diagno-
ser nar elever kommer til kort (te Meerman mfl.,
2017), og p& den maten fungerer som en utvi-
delse av det medisinske yrket (Erlandsson & Punzi,
2017), kan da bli en utilsiktet konsekvens av en slik
lovformulering. Det som etter planene skal bidra til
at flere elever far hjelp pa et tidlig tidspunkt, vil da
pa samme tid fore til at langt flere elever blir identi-
fisert med merkelappen «mestrer ikke».

Nar oppleeringsloven tydeliggjor elevens ret-
tigheter og skolens plikter, er dette seerlig viktig for
de elevene som strever i skolen. Barneombudets
rapport Uten mdl og mening (Barneombudet, 2017)
illustrerer nettopp at de mest sdrbare elevene ogsa
er de med minst reell medvirkning nar det kommer

Spesialpedagogikk — 0424
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til egen skolesituasjon. Samtidig advarer Brun-
stad (2019) mot den gkende «juridifiseringen» av
skolen og hevder at det handler om «en overdre-
ven tro pa at velferdssamfunnets frihet og stabilitet
kan sikres for all fremtid, bare vi far kontrollruti-
ner, regler og juridiske bestemmelser nok». Nar
denne juridifiseringen i stadig stgrre grad styrker
individets rettigheter, kan dette ogsa bli oppfattet
og brukt pa en uheldig méte, slik Foros (2007, s. 9)
skriver:

Antikken gav oss den individuelle selvbevisst-
heten, med den moderne tankeverden kom
forestillingen om individets frihet og ukrenkelig-
het, den moderne velstanden dpnet gynene for
individuelle muligheter og dremmen om selv-
realisering, ogivar egen tid blir det lagt vekt
paindividets rettigheter og krav. Noen ganger

— oginoens gyne — framstar dagens mentalitet
som ren egoisme.

Er lasningen mer spesialpedagogisk

kompetanse i skolen?

I mars 2024 kom det fram at 13 000 laerere har
sgkt om videreutdanning fra hgsten, og at det mest
populere studiet er spesialpedagogikk. Kunn-
skapsminister Kari Nessa Nordtun ser pa dette

som positivt og uttalte i en pressemelding at «Vi
trenger flere lerere med denne kompetansen. Det
vil gjore barnehagene og skolene enda bedre i stand
til & fange opp og statte barn og elever som trenger
ekstra oppfelging tidligere» (khrono.no, 2024). Jeg
deler begeistringen for haye sgkertall til spesialpe-
dagogisk videreutdanning, men med et forbehold.
Mer spesialpedagogisk kompetanse fgrer ikke
automatisk til en mer inkluderende praksis. Noen
ganger kan det tvert imot bidra til & forsterke den
pedagogiske paradoksaleffekten.

Hvorvidt mer spesialpedagogisk kompetanse i
skolen vil bidra til en mer baerekraftig skole, hand-
ler derfor i stor grad om hvordan den spesialpe-
dagogiske kompetansen tas i bruk. Dersom den
utelukkende brukes inn mot «det spesielle» vil
dette neppe bidra til mer beaerekraft. Dersom kom-
petansen derimot ogsa benyttes inn mot ordi-
neer praksis for 4 finne «minste felles multiplum»
og gjennom dette utvikle en ordineer praksis som
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Mestringstroen handler
om en tro pa at en
som kollegium er i

stand til 8 mote hele
elevmangfoldet.

treffer «alle», sd vil mer spesialpedagogisk kompe-
tanse i skolen veere sveert positivt.

Den samme konklusjonen finner en dersom
en ser pa kunnskapsoppsummeringer knyttet
til skoler som lykkes med & utvikle en inklude-
rende og beerekraftig praksis. Her pekes det sarlig
pé betydningen av lerernes mestringstro (Arm-
strong, 2014; Dignath mfl., 2022; @en, 2023).
Mestringstroen handler om en tro pa at en som
kollegium er i stand til & mate hele elevmangfol-
det. Videre ser en at tilgang pa spesialpedagogisk
kompetanse bidrar til 3 gke denne mestringstroen.
En slik tilgang kan bade handle om at flere av
leererne pa skolen besitter spesialpedagogisk kom-
petanse, og at en har tilgang til spesialpedago-
gisk kompetanse gjennom samarbeid med skolens
stottesystem.

Samtidig advares det mot et ensidig og vanske-
orientert spesialpedagogisk fokus, da dette kan
utvikle en tanke om at inkludering forutsetter spe-
sialpedagogisk ekspertkompetanse (Krischler
& Pit-ten Cate, 2019; Mhairi mfl., 2021; Razer
& Friedman, 2013). I stedet for & styrke mest-
ringstroen pa skolen kan dette medfgre at en mister
troen pa egen kompetanse, og leererne kan derfor
vegre seg for & ta ansvaret for «alle» elever. Av frykt
for egen utilstrekkelighet sgker en da & «outsource»
ansvaret for enkeltelever som strever, til noen andre
med «den rette spisskompetansen». Dersom en slik
tenkning far fotfeste, vil det gi neering til den mal-
strgmmen som bidrar til at vinkel b) stadig gker.


http://khrono.no

Pedagogisk mot, pedagogisk trygghet

og pedagogisk klokt

Som et alternativ til en slik ensidig og vanske-
orientert spesialpedagogisk tilneerming peker
kunnskapsoppsummeringene pa viktigheten av &
utvikle gode profesjonsfaglige fellesskap innad pa
skolen og i samarbeid med skolens stattesystem.
Her bgr man legge vekt pa sdkalt komplementeer
kompetanse (Mjgs mfl., 2023) gjennom at ulike
blikk og ulik kompetanse utforsker og utfordrer
den eksisterende pedagogiske praksisen. Malet er
afaigang prosesser der en identifiserer og fjerner
barrierer som hindrer deltakelse og mestring for
elevene (Ainscow, 2020). Slike prosesser ma vare
preget av stotte til de som mgter elevene hver dag,
der en anerkjenner praksisens kompleksitet.

Skolens praksis befinner seg i et kontinuer-
lig krysspress der konkurrerende verdier drar
leereren i ulike retninger. Kanskje vil noe av dette
krysspresset i fremtiden bli redusert nar kunn-
skapsministeren gnsker & gi laeererne mer tillit
(Utdanningsforbundet, 2023). Men mer tillit brin-
ger ogsd med seg et stgrre ansvar. For selv om pro-
sessene beskrevet over bgr vare preget av kollegial
stgtte, ma de samtidig veere preget av frimodighet
der en vager a peke pa svakheter og utfordringer
ved eksisterende praksis. Forskning viser at denne
balansen oppleves krevende pa mange skoler, noe
som kan resultere i en forsiktighetskultur der selv
de mest opplagte svakheter ved skolens praksis for-
blir ubergrt (Jen mfl., 2024).

Dersom fremtidens skole skal ha baerekraft til &
balansere dilemmaer, krysspress og motstridende
forventninger knyttet til realisering av inklude-
rende praksis, kreves det pedagogisk mot, pedago-
gisk trygghet og pedagogisk klgkt hos bade lzerere
og ledere. Samtidig ma dilemmaene som skisse-
res idenne artikkelen, lgftes ut av skolen, slik at
vi far en samfunnsdebatt der det stilles spgrsmal
ved et stadig gkende problemfokus og vanskefo-
kus rundt barn og unge som bidrar til at flere og
flere faller inn under ulike diagnosekriterier. Vi ma
ogsa stille spgrsmal ved hvorvidt den gkte juridi-
fiseringen er ngkkelen til en bedre skole. Dersom
en ikke lykkes med & lgfte slike diskusjoner, gir
det grunn til bekymring. S& ber en slik bekymring

likevel ikke bidra til handlingslammelse og maktes-
lagshet for skolene i arbeidet med & identifisere og
flerne barrierer. Det finnes mange skoler rundt om
ilandet som lykkes sveert godt med sitt arbeid knyt-
tet til styrking av ordineer oppleering (vinkel a), der
vekten blir lagt pa det 4 identifisere og fjerne barri-
erer for deltakelse og mestring. —

KRISTIAN @EN arbeider som farsteamanuensis

pa NLA Hagskolen med oppgaver innen
spesialpedagogikk pa bachelor- og masterniva.

Han er utdannet leerer og spesialpedagog med
doktorgrad i pedagogikk fra Universitetet i Bergen og
har mange &rs erfaring fra grunnskolen og alternative
oppleeringstilbud og som seniorradgiver i Statped.
Han er ogsa sterkt involvert i eksternt arbeid

knyttet til kompetansebygging og skoleutvikling i
forbindelse med de desentraliserte ordningene for
kompetanseutvikling.
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ANNONSE

Nar jeg ler veldig mye og er urolig i kroppen kan det
bety at jeg er sliten og trenger en pause.

- Amalie, 17 ar

Forsta hvordan jeg har det

Amalie er multifunksjonshemmet og kan hverken snakke, ga eller spise selv.
Med KnowMe er det na lettere a bli kjent med henne og forsta hennes behov.

En trygghet i overgangen

Helene og Tone ved Holmestrand videregaende skole er
begeistret for KnowMe og hvordan systemet har hjulpet dem
med overgangen til Amalie ndr hun startet pa skolen hgsten
2023.

-1 Amalie sin KnowMe sa vi pa filmer foreldrene og
pedagoger pa ungdomsskolen hadde lagt inn. Vi kunne
sette oss inn i rutinene hennes, hvilke uttrykk hun har nar
hun er glad, lei seg og nar hun er ukomfortabel. Gjennom
KnowMe falte vi at kjente Amalie far hun begynte hos oss,
og det gjorde oss trygge, sier Helene. -Vi blir kjent med hele
Amalie og kan gi henne en anerkjennelse og respekt jeg tror
ville veert annerledes hvis hun ikke hadde hatt KnowMe, sier
Tone.

Hvordan kan KnowMe hjelpe?

KnowMe er et kommunikasjonshjelpemiddel, men ogsa en
metode som utvikler en pedagogisk tankegang. KnowMe gir
statte til mennesker uten talesprak, mennesker som
utrykker seg med kroppssprak, lyder og blikk. | var lgsning
kombinerer vi teknologi med oppleering og pedagogisk
veiledning for a tilrettelegge for et best mulig sprakmiljg
rundt personen.

Et hjelpemiddel - en metode - en tankegang
Med KnowMe kan verdifull kunnskap og informasjon
formidles og viderefgres - gjennom hele livet.

Gis ut av Nav Hjelpemiddelsentral

KNOW\E

Skriv til oss: post@lifetools.no Besok oss: knowme.no Snakk med oss: +47 902 99 374
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| denne artikkelen forteller audiopedagog Sara Skogli Wiik om
hvordan Harselspedagogene i prosjektet «Tenk fremover!»
jobber med temaet livsmestring overfor ungdom med
harselsutfordringer. Artikkelen kan ogsa veere relevant for
fagpersoner som jobber med andre ungdomsgrupper.

TEKST:
SARA SKOGLI WIIK

denne artikkelen forteller audiopedagog Sara

Skogli Wiik om hvordan Herselspedagogene

i prosjektet «Tenk fremover!» jobber med

temaet livsmestring overfor ungdom med
herselsutfordringer. Artikkelen kan ogsa vaere
relevant for fagpersoner som jobber med andre
ungdomsgrupper.

Det er ingen hemmelighet at mange unge opp-
lever utfordringer i hverdagen. Det rapporteres
jevnlig om stress, mobbing, ensomhet, utesteng-
ning, angst og andre utfordringer. Mental helse
har fatt en posisjon i skolen gjennom det tverrfag-
lige temaet folkehelse og livsmestring som inngar
ioverordnet del av leererplanen. Horselshemmedes
Landsforbund [HLF] er eier av Horselspedagogene,
som daglig jobber med ungdom med hgrselsut-
fordringer. Gjennom veiledning og kurs til fag-
personer og ungdommer blir vi godt kjent med
ungdomsgruppen og deres sma og store utfordrin-
gerihverdagen. Mange har et behov for a fa verk-
toy til & styrke og handtere egen livsmestring. Vii
Horselspedagogene har de siste arene jobbet med
et prosjekt som omhandler livsmestring. Prosjektet
heter «Tenk fremover!», og med denne artikkelen
gnsker jeg  dele vare erfaringer.

Med temaomradene folkehelse og livsmestring har
vi som formal a gi elevene kompetanse og verktay
for 4 handtere hverdagen. Vi skal styrke psykisk

og fysisk helse og ruste elevene til 4 ta ansvarlige
valg (Utdanningsdirektoratet, u.4.). Gjennom livet
vil vi alle oppleve mindre eller stgrre utfordringer
med egen psykiske helse. God psykisk helse, ogsa
kalt mental helse, er en tilstand av psykisk velvaere
som gjor oss mennesker i stand til & handtere livets
pékjenninger, for eksempel stress (WHO, 2022).

9

Vi har som formal a gi
elevene kompetanse og
verktoy for 4 handtere
hverdagen.
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Vi har alle en psykisk helse, og opplevelsen av
den kan variere fra dag til dag, uke til uke og
maned til maned. Det handler om vare fglelser
og tanker om oss selv og andre. Noen opplever
sin egen psykiske helse som god, mens andre
opplever plager og lidelser (Helsedirektoratet,
2022). Denne artikkelen vil ikke ga i detalj pa
hvordan ungdom har det, men noen tall vurderes
som hensiktsmessige for artikkelen videre.

S4, hvordan star det egentlig til med ungdom
med og uten hgrselsutfordringer?

Ifolge Bakken (2022) fant undersgkelsen Ung-
data at det er store variasjoner nar det kommer til
opplevelsen av press og stress hos dagens unge.
Noen foler pa lite, andre mye. Likevel er det 17
prosent som i 2022 rapporterte om stress og press
pa et niva de syntes var vanskelig 4 hdndtere. Den
arenaen som ungdom kjente mest press og stress
pa, var skolen (Bakken, 2022, s. 36).

Nar det kommer til ungdom med horsels-
utfordringer, ga Patrick Kermit en kunnskaps-
oversikt i 2018 hvor han viste til tre hovedpunkter.
Som gruppe gjorde ungdom med hgrselsutford-
ringer det darligere enn jevnaldrende pa skolen,
de ble ikke tatt med pa rad om utforming av utdan-
ningspraksis, og de hadde stgrre psykososiale
utfordringer. Sistnevnte innebzaerer at gruppen
hadde starre risiko for a utvikle psykososiale utford-
ringer sammenliknet med jevnaldrende (Kermit,
2018, s. 55).

Ungdom med hgrselsutfordringer er en liten
gruppe, og flere opplever & veere den eneste i klas-
sen, kanskje til og med den eneste pa skolen, som
hgrer darlig. Det gjor at mange foler seg alene, og
de kvier seg for a bruke teknisk utstyr som mikro-
foner eller hgreapparater i klassen. Ungdom vil
vaere sa lik andre som mulig. Det a fgle seg annerle-
des kan derfor pavirke egenaksept og fore til skam
rundt egen hgrselsutfordring.

Oppsummert peker dette mot at ungdom kan
ha utbytte av 4 leere gode livsmestringsverktgy.
Mange ungdommer Horselspedagogene mater pa,
er slitne, de sover darlig, de stresser over ukens
mange gjgremal, og de foler seg ikke gode nok.

De er opptatt av & prestere bade pa skolen og pa
fritiden.
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Ungdom med
horselsutfordringer
onsker ofte a4 skjule egen
haorselsutfordring ..

Ungdom med hgrselsutfordringer gnsker ofte &
skjule egen hgrselsutfordring og tar derfor ikke
hensyn til egne behov. Vi fglger opp saker hvor
ungdom har opplevd uheldige situasjoner pa
ungdomsskolen som gjor at de ikke vil ha tilrette-
legging pa videregdende. Det kan vaere medelever
som tidligere har tullet med mikrofonene, eller de
har mgtt manglende forstaelse fra skolens lerere
og vikarer. Energibruken for & prgve a fi med seg
det som blir sagt, er skyhoy. Dette gjor at mange
trekker seg ut av sosiale aktiviteter da de ma sove
etter endt skoledag for de setter seg med lekser og
dagens temaer for a ta igjen alt de ikke oppfattet i
timen.

Tenk fremover!

Horselspedagogene har i noen ar jobbet med pro-
sjektet «Tenk fremover!», og med denne artikkelen
héper jeg som nevnt at det & dele vare erfaringer
gjor at lesere kan hente inspirasjon herfra til eget
arbeid med ungdomsgrupper.

12021 fikk HLF Utvikling bevilget penger fra
Stiftelsen Dam til prosjektet «Tenk fremover» som
Hgrselspedagogene skulle gjennomfgre. Forma-
let med prosjektet var a gi ungdom med hgrselsut-
fordringer verktgy som de kan bruke i sin hverdag.
Malet for prosjektet var & gjennomfere elevkurs
der deltakerne opplevde livsmestring og kunn-
skapsutvikling. Gjennom dette kurset var hgrsel et
gjennomgaende tema. Vi ser pa det som viktig at
ungdom med hgrselsutfordringer blir bedre kjent
med egne styrker, utfordringer og muligheter. P4
den méten kan de lettere handtere utfordringer og



vanskelige situasjoner. Samtidig sa vi at deltakerne
satt med mange spgrsmal angdende det & vaere
ungdom. Spgrsmal som hvilken som helst ungdom
kan ha.

Kurset gir over to og en halv dag, og i tillegg
en digital samling i etterkant. Det er faste temaer i
kurset, men arbeidsmetodene har variert noe ut fra
behovene til gruppen. Vi har gjennomfgrt kurset
tre ganger med tre sveert ulike deltakergrupper. Vi
sa fort at fleksibilitet fra var side var viktig. Pa den
maten fikk deltakerne rom til & snakke om, stille
spersmal om og dele det som opptok dem. Vi opp-
levde ogsa at spesifikke temaer utpekte seg ulikt
fra gruppe til gruppe. Vi brukte derfor den digitale
samlingen som et mgtepunkt hvor temaer de var
spesielt opptatt av eller hadde tenkt pd i etterkant,
ble tatt opp.

Helt fra starten av prosjektet var vi opptatt av a
utvikle et tilbud der deltakerne underveis far opp-
dage egne styrker og svakheter. Vi hentet inspi-
rasjon eksternt, blant annet fra hdndboken «Helt
sjef!» (Nasjonal kompetansetjeneste for leering og
mestring innen helse, 2014). I samarbeid med
mange ulike aktgrer har de utviklet et tilbud der
ungdom far veiledning og hjelp til & erfare og opp-
dage sine egne ressurser. Hensikten er at de skal
styrkes i sitt eget liv slik at de kan lgse utfordringer
som er til stede, eller utfordringer som kommer.

Tematikk
Ved alle de tre kursgjennomgangene var «<Hvem
er jeg?», «Tankevirus», «psykologiske vitaminer»,
sgvn, mindfulness og fysisk aktivitet faste temaer.
Det ble ogsa lagt til gkter underveis, som «klassens
time». Med et fleksibelt kurskonsept utviklet vi
oppgaver tilpasset ungdom med hgrselsutfordrin-
ger. Det betyr at alle elementene som ble tatt med,
enkelt kan tilpasses den ungdomsgruppen man
jobber med. «Hvem er jeg?» omhandlet det & bli
bedre kjent med seg selv og sitt eget nettverk. Del-
takerne skulle blant annet skrive ned hva de liker &
gjore, hva som gir dem energi, hvilke utfordringer
de opplever, og om det var noe de skulle gnske var
annerledesilivet.

Sitt eget nettverk ble de kjent med gjennom a
lage et nettverkskart hvor de skrev ned neer familie

og venner, i tillegg til fjernere bekjentskap. Her
fikk mange en vekker da noen sa at nettverket var
stort, mens andre opplevde det motsatte. Alle opp-
gavene i kurset ble fulgt opp i plenum, men ogsa
individuelt. Det er viktig & fange opp deltakere som
opplever oppgavene som utfordrende, slik at de far
en positiv opplevelse og riktig hjelp ved behov.

Alle kursledere er sertifiserte kursholdere i
metoden Tankevirus. Tankevirus er basert pa kog-
nitiv og metakognitiv atferdsterapi, samt nor-
malpsykologi. Dette er beskrevet pa en enkel,
logisk og tilgjengelig mate gjennom det at tanke-
virus er noe som alle mennesker opplever. Disse
tankevirusene kan behandles med «psykologiske
vitaminer». Med andre ord bidrar metoden Tan-
kevirus til 3 normalisere utfordringer ved egen
psykisk helse og gir verktgy til eget arbeid og hdnd-
tering av tanker og folelser. Metoden er utviklet av
psykolog Hanne Helene Brorson (Tankevirus, u.4.).
I «Tenk fremover!» benytter vi elementer fra denne
metoden og tilpasser dem til ungdomsgruppene
vare. Metoden vekker interesse og tilbyr konkrete
oppgaver og verktgy. I «Tenk fremover!» har vi
valgt & kun benytte deler av oppgavene og materiel-
let i metoden Tankevirus da vi ogsa gnsker a belyse
andre temaer.

Vi vet at personer med hgrselsutfordringer ofte
strever med sgvn og balanse. Det ble avdekket at
de aller fleste deltakerne sov betydelig mindre enn
atte timerilgpet av en natt. Sgvn er sveert viktig
for den mentale helsen og er derfor et viktig tema &
snakke om for 4 gi bdde kunnskap og rdd om en god

9

Flere av deltakerne
opplevde sgvnproblemer
og stress.

Spesialpedagogikk — 0424

17



18

FAGARTIKKEL

sgvnhygiene. Flere av deltakerne opplevde sgvn-
problemer og stress som gjorde at de opplevde det
utfordrende a roe ned pa slutten av dagen.

Mindfulness benyttes for & gi deltakerne verk-
toy til & flytte oppmerksomhet og roe ned kropp og
sinn. @ktene besto av ulike pustegvelser og avslap-
ning vi gjorde i fellesskap sammen med fysiotera-
peut flere gangerilgpet av kurset. Flere deltakere
har evaluert at dette er noe de har brukt i etterkant
av kurset, bade for  roe ned pa kvelden og redusere
stress i hverdagen. Det har vist seg at korte og enkle
ovelser fungerer best for deltakerne. Ved intensive
kursdager eller skoledager kan fysisk aktivitet vaere
et godt avbrekk. Vi la ogsa vekt pd det med balanse.
Deltakerne gvde pa balanse gjennom hinderlgype
og sirkeltrening. Her fikk deltakerne utfordret seg,
og alle gvelsene var enkle 4 tilpasse etter niva.

Etter fgrste kursrunde ble «klassens time»
avholdt, hvor deltakerne skrev anonyme spgrs-
mal pd lapper og la dem ien bolle. Denne gkten ble
lagt til pa grunnlag av at det er mange spgrsmal
deltakerne ikke fgler seg komfortable med 4 stille i
plenum. Deltakerne skrev mange spgrsmal og lurte
pa mye av det samme knyttet til hgrsel, utenfor-
skap og sgvn. Dette engasjerte deltakerne, og flere
av dem delte egne erfaringer.

Hva leerte vi?
Etter tre gjennomforte kurs sitter vi igjen med gode
erfaringer og refleksjoner. Spesielt tre punkter
utpekte seg fort.

o tydelighet

e variasjon

o tid

Tydelige temaer og innhold var viktig for alle
gruppene. Det var viktig for dem 4 vite hva temaet
var, hvorfor det er viktig, og hvilket utbytte de kan
fa av dette i hverdagen. Ungdom lever her og na,
og de trenger derfor mange eksempler og hjelp til
a knytte de ulike temaene til hverdagslivet. Da vi
snakket om sgvn, trengte de ikke bare vite hvorfor
det er viktig, men hvorfor det er viktig for akkurat
dem. Ved a koble temaene til konkrete situasjoner
ungdom opplever, er det lettere for dem a vaere
delaktig.
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Variasjon i programmet var ogsa av stor betydning.
Det er tungt a sitte stille og ta inn ny informasjon
en hel dag. Temaer og oppgaver ble gjennomgatti
fellesskap for deltakerne satt sammen eller indivi-
duelt og jobbet. Vi hadde avbrekk i form av fysisk
aktivitet og avspenning. Det var rom for bevegelse i
kurslokalet, og noen av oppgavene ble gjort ute.

Sist, men ikke minst, var tid viktig. Deltakerne
trengte tid til & folge seg trygge, til & dele erfarin-
ger, og til 4 forstd meningen med temaene og opp-
gavene og hvordan de kan bruke verktgyene i egen
hverdag. Deltakerne lagde et trygt rom hvor de
hjalp og lyttet til hverandre. Det er noe spesielt ved
at ungdom snakker til ungdom, og samtlige evalu-
erte at det var en god opplevelse.

Nar man samler en gruppe ungdom, vil de
ha ulike behov. Det gjor at ikke alle temaer treffer
like bra hos alle samtidig, men evalueringene viste
tydelig at deltakerne var forngyde. To sitater som
ofte gikk igjen, var: «Det beste med dette kurset var
a mgte andre mennesker med samme utfordring
som meg», og det 4 finne ut at: «Det er flere som
sliter og ikke bare meg.»

Flere har rapportert at de benytter verktgyene
de leerte, i ettertid. Mindfulness og tankevirus ble
serlig fremhevet i tilbakemeldingene. Prosjektet
vurderes derfor som vellykket, og vi vil viderefgre
dette som et fast kurstilbud hos oss. Arbeid med
livsmestring er viktig for ungdom, og jeg hdper
du finner inspirasjon til 4 arbeide med dette der
duer. —

SARA SKOGLI WIIK arbeider som audiopedagog
hos Harselspedagogene. Hun har master i spesial-
pedagogikk med fordypning i Audiopedagogikk —
Harsel, sprak og kommunikasjon ved Universitetet
i Oslo. Hun jobbet to ar etter masteren som laerer
péa spesialskole far hun begynte som audiopedagog
hos Harselspedagogene. | Harselspedagogene
folder de opp elever, leringer og studenter med
harselsutfordringer. De gir ogsé veiledning og
kompetansehevende tilbud til fagpersoner, for
eksempel lerere.
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Denne artikkelen bygger pa en masteroppgave
i spesialpedagogikk der fem laerere er intervjuet om deres
oppfatninger av hvordan det er § jobbe med elever
med utagerende atferd.

TEKST:
SOLVEIG AZAR SVENDSEN OG KIRSTEN FLATEN

tferdsvansker forekommer hyppig i
skolen, og elever med utagerende atferd
er den gruppen som mottar mest spesi-
alundervisning (Nordahl, 2018). Kart-
legging viser hgyere forekomst i norske skoler enn
iandre land (Serlie & Ogden, 2015, Grgholt mfl.,
2022), noe som indikerer behov for kunnskap om
hvordan vi skal handtere og redusere dette.

Forekomsten er hgyere blant gutter enn jenter,
hgyere i byer enn pa landet, og hgyere i familier
med lav sosiogkonomisk status og der det er kun
én forelder (Nordahl, 2018). Folkehelseinstitut-
tet (2020) rapporterer om en gkning i antall elever
som har mottatt atferdsmodifiserende tiltak i
2009-2019.

Det er utfordrende a finne studier som viser
den reelle forekomsten av atferdsvansker i skolen
(Ogden, 2022), fordi populasjon, kriterier og
anvendte kartleggingsmetoder varierer pa tvers av
studiene (Grgholt mfl., 2022). Det anslas at ande-
len barn og unge med atferdsvansker ligger pd om
lag 5-10 prosent (Berg mfl., 2020).

Konsekvenser av atferdsvansker
A ha atferdsvansker er forbundet med negative
konsekvenser som vansker med faglige krav, vansker

med sosiale relasjoner og utvikling av emosjonelle
vansker som depresjons- og angstproblematikk.
Atferdsvansker fra tidlig alder gker risikoen for anti-
sosial atferd i voksen alder (Sutherland mfl., 2018),
arbeidsledighet, kriminalitet og tidlig ded (Njardvik
mfl., 2022). Skolen skal bidra med 4 bremse negativ
utvikling og gi et trygt skolemiljg for alle.

§ 9 A-2 presiserer elevenes rett til et trygt og
godt skolemiljg som fremmer helse, trivsel og
leering (Oppleeringslova, 1998, § 9 A-2). Barneom-
budets rapport papeker at elever med utfordrende
atferd opplever negative sanksjoner, som opphold
utenfor klasserommet. Medelever som blir plassert
sammen med elever med atferdsvansker, opplever
at sistnevnte forstyrrer deres egen leering (Barne-
ombudet, 2017).

Leereres kompetanse er sentralt nar det gjelder
arbeid med atferdsvansker. I Meld. St. 6 (2019—
2020) vises det til behov for gkt kompetanse i &
folge opp elever med behov for saerskilt tilretteleg-
ging. Det vises til behov for styrking av den spesial-
pedagogiske kompetansen, for eksempel med
spesialpedagogiske emner i laererutdanningene.
Laerere sgker mer kunnskap, kompetanse og kon-
krete verktoy for a hjelpe elever med atferdsvansker
(Grimsaeth mfl., 2018).
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Atferdsvansker

Utagerende atferdsvansker defineres pa ulike
mater og er en ikke-diagnostisk kategori av norm-
brytende og problematisk atferd. Det omfatter alt
fra lettere opposisjonell atferd som sinneutbrudd
og skriking, til mer alvorlig antisosial atferd som
aggresjon og harverk. Man ma vaere bevisst skillet
mellom normalatferd og atferdsvansker, da situa-
sjonsbetinget problematferd er en del av naturlige
utviklingsprosesser (Nordahl mfl., 2005). Atferds-
mgnsteret hos barn og unge med atferdsvansker
er variabelt, komplekst og vedvarende over tid
(Solholm, 2014).

Ulik alvorlighetsgrad
Ogden (2022) har utviklet en nivideling av atferd
som viser utfordringene som ligger til disse
nivaene.

Undervisnings- og leringshemmende atferd
defineres slik:

Uro, brak og avbrytelser som gjensidig forster-
kende atferd blant flere elever, og som fgrer til
manglende arbeidsro eller arbeidsinnsats og
dermed til et darlig leeringsmilja.

(Ogden, 2022, s. 13)

Undervisnings- og leeringshemmende atferd inne-
barer et hoyt konflikt- og stayniva, svekket rela-
sjon mellom leerer og elev og svak faglig utvikling.
Dette er atferd som forekommer i de fleste klasse-
rom, og roer seg ved korrigering fra laerer (Ogden,
2022).

Norm- og regelbrytende atferd er det neste
nivaet, og defineres som:

Handlinger som bryter med skolens forventnin-
ger til elevrollen. Atferden bryter med grunn-
leggende verdier og normer for ansvarlig,
hensynsfull og vennlig atferd og hindrer positiv
samhandling med andre. Den hemmer undervis-
nings- og leeringsaktiviteter og dermed ogsa elev-
enes leering og utvikling. (Ogden, 2022, s. 14)

Atferden strider mot skolens regelverk og verdier
og kjennetegnes ved en utagerende og konflikt-
preget mestringsstil og emosjonelt betingede
vansker (Ogden, 2022).
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FIGUR 1 Nivadeling av atferd (Ogden, 2022).

Alvorlige
atferds-
problemer

Norm og
regelbrytende atferd

Undervisnings- og
laeringshemmende atferd

Det siste nivaet er omfattende og vedvarende
atferdsproblemer som krever umiddelbar og
intensiv innsats fra stgtteapparatet rundt eleven:

Alvorlige atferdsproblemer viser seg som ved-
varende fiendtlighet og gjentatt fysisk aggressiv
atferd. Atferden er ofte stabil over tid og pavir-
kes ikke nevneverdig av konsekvensene den utlg-
ser. Hos ungdom omfatter problemene lovbrudd,
vold, remming, skulk og motarbeiding av voksen
autoritet. (Ogden, 2022, s. 14)

Atferd av slik karakter krever tverretatlig sam-
arbeid der skole, hjem, PP-tjeneste og psykisk
helsevern involveres med tiltak som hovedsakelig
ma iverksettes i skolen (Ogden, 2022).

Risikofaktorer

Kompleksiteten i atferdsvansker tilsier at det er et
mangfold i arsaksforklaringer. Depressive symp-
tomer hos barnet kan vare en risikofaktor for
aggressiv atferd, og konflikter mellom foreldre og
barn gker risikoen for utvikling av atferdsvansker
(Stalker, 2020). Familizer risiko omfatter foreldre—
barn-konflikter, manglende grensesetting, negativ
oppdragerstil og antisosiale holdninger hos foreld-
rene (Solholm, 2014).



Det er funnet sammenhenger mellom & oppleve
skilsmisse i oppveksten og atferdsvansker i voksen
alder (Sillekens & Notten, 2020). Individuell risiko
innebaerer vanskelig temperament, vansker med
selvregulering eller lav sosial kompetanse (Ogden,
2022). Risiko knyttet til skolemiljget er svakheter
ved skolens organisering, omgivelser eller kompe-
tanse der elevene far begrenset oppfolgning,
ekskluderes fra fellesskapet eller mangler klare
regler (Ogden, 2022).

Beskyttende faktorer

Tiltak for barn som er utsatt for flere risikofakto-
rer, ma vektlegge beskyttelsesfaktorer (Drugli,
2013). Risikofaktorer hos barnet kan ogsi fungere
som en beskyttende faktor, f.eks. ved at angst

kan virke beskyttende mot vedvarende atferds-
problemer (Borge, 2018). God sosial kompetanse,
kognitive ferdigheter og et rolig temperament er
individuelle beskyttende faktorer (Ogden, 2022;
Solholm, 2014).

Pinquart (2017) fant ssmmenheng mellom
gode foreldreferdigheter og nedgang i atferds-
vansker. Sterk tilknytning og relasjon til foreldrene
hindrer pavirkning fra antisosial atferd hos kamera-
ter (Vitaro mfl., 2000). Skolerelaterte beskyttende
faktorer kan veere et positivt og inkluderende skole-
klima, prososiale medelever, gode rutiner for tilsyn
og oppfelgning av regelbrudd samt motiverende,
prestasjonsfremmende skolekultur (Ogden, 2022).
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Kompleksiteten i
atferdsvansker tilsier
at det er et mangfold i

arsaksforklaringer.

Skolens rolle

Utdanningssystemet er samfunnets viktigste
bidrag for & utvikle barn og unges kunnskaper,
ferdigheter og holdninger for & mestre eget liv.
Skolens positive intensjoner og rolle er klar, men
det spesialpedagogiske tilbudet fyller ikke forvent-
ningene (Nordahl, 2018). Mange av elevene med
atferdsvansker henger etter faglig fordi spesial-
undervisningen er lite utfordrende eller utfgres
av personell uten pedagogisk kompetanse (Barne-
ombudet, 2017). Dette skjer selv om kommunen
plikter & gi ngdvendige ressurser for tilpasset opp-
leering (Meld. St. 21 (2016—2017)). Medvirkning
er sentralt i overordnet del av Kunnskapsloftets
leereplanverk, men utgves lite i praksis (Barneom-
budet, 2017; Kunnskapsdepartementet, 2017).

Opplzeringslovens kapittel 9 A
Oppleringsloven § 9 A-3 regulerer skolens plikter
mot krenkelser, med fglgende formulering:

Skolen skal ha nulltoleranse mot krenking som
mobbing, vald, diskriminering og trakassering.
Skolen skal fgrebyggje brot pa retten til eit trygt
og godt skolemiljg ved a arbeide kontinuerleg for
a fremje helsa, trivselen og leeringa til elevane.

Elever med atferdsvansker som forstyrrer klasse-
miljget, har negativ innvirkning pa medelevers
leeringsoppnaelse og kan oppleves som & hindre
medeleveri d ha et trygt skolemiljg. Blank &
Shavit (2016) fant svakere laeringsoppnéelse hos
elever som gar i klasser der det er hoy forekomst
av forstyrrende atferd i klasserommet (Blank &
Shavit, 2016). Sannsynligheten for gkt fravaer hos
barn ibarnehager var hgyere nar det var barn med
atferdsvansker i gruppen (Gottfried mfl., 2016).
Dette viser at elever med atferdsvansker har
negativ effekt pa leering og miljg for medelever.
Nulltoleranseprinsippet vil gjelde elever som for-
styrrer leeringsmiljget i klassen, fordi slik atferd
bryter med andre elevers rettigheter i henhold til
paragrafens andre ledd (Opplaringslova, 1998, § 9
A-3 andre ledd). Dette viser det komplekse i leerers
ansvar for a hdndtere atferdsvansker med hensyn
til andre elever og samtidig beskytte eleven med
atferdsvansker mot utestengelse og krenkelser.
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Kompetansetrekanten

Laererprofesjonen innebzerer et stort ansvar overfor
skole, samfunn og elever, som stiller store krav til
kompetanse. Kompetansetrekanten visualiserer
tredelingen av den profesjonelle kompetansen som
bestar av teoretisk kunnskap, yrkesspesifikke ferdig-
heter og personlig kompetanse (Skau, 2017).

Teoretiske fagkunnskaper gjelder skolefagene,
generelle pedagogiske og didaktiske kunnskaper,
samt kjennskap til skolens rammeplaner, lover og
regelverk.

Yrkesspesifikke ferdigheter dreier seg om &
kunne formidle kunnskap gjennom veiledning og
undervisning.

Personlig kompetanse viser seg gjennom laere-
rens verdi- og menneskesyn og omfatter person-
lig integritet, rettferdighetssans, engasjement
for arbeidet og kommunikasjonsferdigheter med
elever og foreldre (Skau, 2017).

I mgte med barn med atferdsproblematikk er
det leererne sitt bidrag som er viktigst, og gir gkt
kompetanse- og ansvarsbyrde. Larere ma tilegne
seg handteringsferdigheter gjennom erfaring og
samhandling med elevene (Ogden, 2022).

Klasseledelse

Klasseledelse handler om mal og struktur i
undervisningen, og den sosiale siden dreier seg
om 4 utvikle skolefaglige sosiale ferdigheter
som samarbeid, problemlgsning og selvkontroll
(Ogden, 2022).

Klasseledelse defineres som de handlinger laerere
implementerer for a skape et pedagogisk milja
som stgtter og legger til rette for elevers leerings-
muligheter, bade faglig, sosialt og emosjonelt.
(Aasheim mfl., 2020)

Laereres klasseledelsesferdigheter er avgjgrende for &
statte elevers atferdsmessige, sosiale og emosjonelle
kompetanse. Aasheim mfl. (2020) papeker at for-
ventninger om en bestemt type atferd og klare regler
bidrar til & redusere problematferd i klasserommet.
Kvaliteten pa den emosjonelle stgtten leererne gir

i mgte med elevene, bidrar til positivt klassemiljg

og er sveert viktig for elever med risiko for & utvikle
atferdsvansker (Aasheim mfl., 2020, s. 2).
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FIGUR 2 Kompetansetrekanten.
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Atferdshandtering er sentralt for leerere, som

ma gjennomfore grensesetting og korrigering av
atferd. Ved omfattende utagering i klasserommet
kan et konfliktdempende tiltak veere 4 ta eleven ut
av klasserommet (Ogden, 2020). Dette er utfor-
drende ettersom slike grep ekskluderer eleven fra
Kklassefellesskapet og kan svekke relasjonen mellom
laerer og elev.

Relasjonskompetanse

St.meld. nr. 11 (2008—2009) viser behov for
styrking av fremtidige leereres relasjonelle kom-
petanse, der undervisere i pedagogikkfaget har et
saerlig ansvar. Relasjonskompetanse beskrives som
evner, kunnskaper og holdninger som etablerer,
utvikler, reparerer og vedlikeholder relasjoner
mellom mennesker (Spurkeland & Lysebo, 2021).
Midthassel (2019) mener gode laerer—elev-relasjo-
ner pavirker leererens relasjon til klassen og bidrar
til positive relasjoner mellom elevene.

Sutherland mfl. (2018) papeker at det finnes
en risiko for at elever med aggressiv og forstyr-
rende atferd utvikler negative relasjoner til leerere.
Relasjonen mellom laerer og elever med atferds-
vansker pavirker undervisnings- og leeringsmiljget
for begge. En god relasjon forbedrer elevens sosi-
ale, emosjonelle og atferdsmessige utvikling og er
en del av verdigrunnlaget som grunnoppleringen
bygger pa (Kunnskapsdepartementet, 2017; Suth-
erland mfl., 2018).



Drofting av resultatene av Iererintervjuene

I studien det refereres fra her i denne artikkelen
(Svendsen, 2023), var hensikten 4 fi erfaringsba-
sert dybdekunnskap om lereres erfaringer med
elever med utagerende atferdsvansker. Jeg valgte
derfor & benytte en kvalitativ tilneerming med
kvalitative forskningsintervjuer. For & na frem

til leerere med forstehdndserfaring med atferds-
vansker satte jeg tre inklusjonskriterier. Deltakerne
matte veere leerere pa 1.—4. trinn, for 4 fa avgrenset
malgruppe, de matte ha minimum tre ars erfaring
ilereryrket, og de matte ha erfaring med elever
med eksternaliserende/utagerende atferdsvansker.
Utvalget i studien besto av fem leerere som oppfylte
de tre inklusjonskriteriene.

Forstéelse og kunnskaper

Begrepet atferdsvansker mangler en allmenn defini-
sjon, men lererne som ble intervjuet, beskrev stay
og forstyrrelser i klasserommet, opposisjon og
ulydighet mot leereren, og ogsa mer alvorlig atferd
som slassing og knivsituasjoner. Dette samsvarer
med de tre nivaene av atferdsvansker som Ogden
(2022) har beskrevet, og som jeg har referert til
tidligere i artikkelen. I likhet med Berg mfl. (2020)
og Solholm (2014) mener leererne i studien at
eksternaliserende atferdsvansker og aggresjon
forekommer hyppigst hos gutter.

Laererne ga uttrykk for at de synes at begrepet
utagerende atferdsvansker ber gis en felles forsta-
else. De beskrev teoretiske kunnskaper fra grunn-
utdannelsen som utilstrekkelige, og at det ikke
er mulig & hdndtere atferdsvansker kun basert pa
teori. De mener det er behov for styrking av spe-
sialpedagogisk kompetanse i barnehager, skoler
og leererutdanningene jamfor Meld. St. 6 (2019-
2020). I tillegg ber det ogsé rettes sgkelys mot kon-
sekvensene for medelever.

Laererne skildret ogsa passive former for oppo-
sisjonell atferd der elevene ikke klarer & regulere
atferd og fplge regler. Dette tyder pa at elevene
strever med 4 tilpasse seg (jf. Solholm, 2014). Det
kan ses i ssmmenheng med svekket sosial kom-
petanse, som er forbundet med atferdsvansker og
lite empati (Hukkelberg mfl., 2019). Men larerne
pekte ogsa pa at elever med atferdsvansker kan vise

empati, er sdrbare og engstelige, noe som viser
kompleksiteten i dette feltet.

Konsekvenser for medelever

Laererne pekte pd emosjonelle, sosiale og leerings-
relaterte faktorer som kan fore til alvorlige og
langvarige konsekvenser av atferdsvanskene. Dette
samsvarer med Berg mfl. (2020), som fremhever
alvorlige folger for barnets utvikling. Uten tilstrek-
kelig oppfelgning kan det gi uheldige effekter for
barn og samfunn (Grgholt mfl., 2022). Lav sosial
kompetanse, vansker med selvregulering eller
vanskelige familieforhold fremheves som mulige
arsaksforklaringer.

Laererne fortalte i intervjuene at medelever
kunne vere preget av fryktaktivering og gkt arva-
kenhet, de kunne bli pafart psykiske belastninger,
fa skolevegring og selv utvikle negativ atferd. Ogsa
Blank & Shavit (2016) og Gottfried mfl. (2016) har
pekt pd at konsekvensen av utagering i klasserom-
met kan veere at medelevene far svakere leerings-
oppnéelse og gkt fravaer.

Inkluderende l2eringsmiljo

Holdninger i mgte med elevene kan pavirke utvik-
ling av atferdsvansker, og leererne erfarte at maten
man snakker om og med elevene pa, pavirker deres
selvoppfatning. Skolens verdigrunnlag (Meld. St.
28 (2015-2016) legger vekt pa styrking av eleve-
nes positive selvoppfatning, tro pa egne evner og
muligheter for leering. Leererne fortalte at deitrad
med overordnet del i oppleeringsloven la vekt pa

a ha et inkluderende leeringsmilja, der skolen skal
anerkjenne mangfold som en ressurs og arbeide
preventivt mot krenkelser (Kunnskapsdepartemen-
tet, 2017).

Et inkluderende og motiverende skoleklima
beskytter mot atferdsvansker (Ogden, 2022) og
motvirker negativ utvikling. Elever med atferds-
problemer har ofte darlig erfaring med skolen og
er mistenksomme og fiendtlige i m@te med nye
leerere (ibid.). Der laerere, elever og foreldre omta-
ler eleven med atferdsvansker negativt, gker stig-
matisering av eleven. Dette viser betydningen av
at leererne har positive holdninger til elever med
atferdsvansker. Det er hensiktsmessig 4 klargjgre
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egne holdninger overfor foreldrene og sgrge for

et godt samarbeid med alle foreldre for a skape

gkt forstielse. Meld. St. 6 (2019-2020) frem-
hever det som hensiktsmessig at skolen legger

til rette for at foreldrene kan bli kjent med hver-
andre og hverandres barn, for 4 oppna et godt sko-
lemiljo og hindre sosial ekskludering (Meld. St. 6
(2019-2020)).

Klasseledelse

Laererne omtalte klasseledelse som det & sgrge for
en strukturert og forutsigbar skoledag for elever
med atferdsvansker og et trygt klassemiljg, der
hele elevgruppen er inkluderende. De var enige
om at darlig kontroll pa klassen kan fore til at
medelever far spillerom til & egge opp eleven med
atferdsvansker.

Atferdsvansker mé ifplge Aasheim mfl. (2020)
forstas i et komplekst samspill mellom eleven og
omgivelsene. Gode klasseledelsesevner skaper
inkludering og stgtter elevene faglig, sosialt og
emosjonelt. Klasseledelse bidrar da til 4 skape et
trygt og godt leeringsmiljg som fremmer helse,
trivsel og leering for alle elever, og man ma derfor
konkretisere verdigrunnlaget som skolens praksis
skal bygge pa (Oppleringslova, 1998).

Relasjonskompetanse

Leererne i studien fremhevet relasjonskompetanse
som en ngkkelfaktor. Sutherland mfl. (2018) pape-
ker at styrking av leerer—elev-relasjoner forbedrer
elevens sosiale, emosjonelle og atferdsmessige

utvikling og dermed er grunnmuren i en inklude-
rende skole. Negativt samspill mellom leerer og
elever med atferdsvansker gir darligere leerings-
betingelser og lavere deltakelse i klasseromsakti-
viteter (ibid.). Dette gr pa bekostning av elevens
sosiale tilhgrighet og inkludering.

Laererne la vekt pa at det er behov for egenska-
per og tilneermingsmater som tydelighet, tdlmo-
dighet, & skape tillit, & holde seg rolig og & veere
tilgivende. Grimsath mfl. (2018) hevder at valg av
pedagogiske handlinger er avgjorende i mgte med
utfordrende atferd, og at leerere derfor ma ha god
innsikt i egen rolle og veere bevisst pa egne hold-
ninger og atferd.

Medvirkning
Laererne trakk frem at medvirkning er viktig der
eleven deltar i vurdering av tiltak og konsekven-
ser av atferd. Barneombudet (2017) har lagt vekt
pa at der elevene ikke far medvirke til hvordan
undervisningen skal gjennomfares, skapes det
frustrasjon, avmakt og likegyldighet. Laererne i
min studie opplevde at nar elevene fikk beskrive
egne erfaringer, ga det opplevelse av samarbeid
og reduserte atferdsvansker. Ifglge Meld. St. 28
(2015-2016) er medvirkning en formalstjenlig
strategi for leering og sosial inkludering med sikte
pa 4 skape gode vilkar for at elevene skal kunne
utvikle seg og mestre eget liv, noe som inngar i
skolens verdigrunnlag

Laererne pekte pa foreldresamarbeidet for
a skape et helhetlig stgtteapparat rundt eleven.

9

.. darlig kontroll pa klassen kan fore til
at medelever far spillerom til 4 egde opp
eleven med atferdsvansker.
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Laereplanverkets overordnete del presiserer at et
velfungerende skole—hjem-samarbeid er avgjg-
rende for 4 styrke elevens leering, utvikling og
oppfelgning med sikte pa et positivt oppvekstmiljg
(Kunnskapsdepartementet, 2017).

Utfordringer
A arbeide med elever med atferdsvansker er ifglge
leererne givende og leererikt, men samtidig utford-
rende. Ifglge St.meld. nr. 11 (2008—2009) moter
en som laerer krevende forventninger og ma ta
beslutninger som pavirker elevene.

Laererens handlingskompetanse er sen-
tral, og leererne beskrev usikkerhet rundt hvilke
handlinger som er riktige i mgte med elever med
atferdsproblematikk. Dette viser kompleksitet i
pedagogisk handlingskompetanse, der leerer ma
velge reaksjon ilgpet av et gyeblikk (Werler, 2017).
Laererne har erfaring med at en god relasjon til
eleven gir gkt handlingsrom. Men de etterspgr
konkrete strategier, hdndteringsmetoder og veiled-
ning om atferdsvansker, siden stgtteapparatet kun
bidrar med lgsninger som handler om forebygging.

Det ble pekt pa en ytterligere begrensning av
handlingsrommet etter styrkingen av kapittel 9 A i
oppleaeringsloven. Dette samsvarer med Grimsath
mfl. (2018), som fant gnske om kunnskaper og
konkrete verktgy for & hdndtere atferdsvansker.
Leererne gnsker konkrete planer for a ivareta triv-
sel, leering og inkludering for elever med atferds-
vansker, men opplever at hdndteringen bestar
i oppbevaring av elevene pa eget rom. Dette eri

>
o

motsetning til prinsipper om leering, sosial utvik-
ling og inkluderende leeringsmiljg (Barneombudet,
2017, Kunnskapsdepartementet, 2017).

Laererne beskrev utfordringer knyttet til &
kunne ivareta elever med atferdsvansker i en situa-
sjon med lav voksentetthet og ressursmangel. @kt
leerertetthet omtales av Kunnskapsdepartementet
som et kostbart tiltak (Meld. St. 21 (2016-2017)).
Med bakgrunn i gkt sykefraveer, utbrenthet hos
leerere og langsiktige fplger for alle elever, opplever
lererne gkt kostnad som et darlig argument.

Foreldresamarbeid er utfordrende i arbei-
det med atferdsvansker. Leererne fortalte at de
ofte opplever lav samarbeidsvilje hos foreldre som
ikke erkjenner barnets behov for statte og tiltak.
Darlig foreldresamarbeid begrenser handlingsrom-
met ved grensesetting overfor elevene med atferds-
vansker. I Meld. St. 6 (2019-2020) papekes det at
ansatte i skolen behgver kunnskaper om hvordan de
kan skape godt samarbeid med hjemmet, og at det
er skolens oppgave & gi laerere kompetanse pa det
omradet. Det sees i sammenheng med prinsippet
om profesjonsfellesskap og skoleutvikling, som viser
til en kontinuerlig videreutvikling av skolens virk-
somhet for  bidra til styrking av elevenes leeringsbe-
tingelser (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Elever med atferdsvansker

Ngkleby mfl. (2020) rapporterer om en beskjeden
gkning i barn som har mottatt tiltak for atferds-
problematikk det siste tidret, men legger til at
dette ikke er en god mate 3 ansla forekomst pa.
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Leererne etterlyser
at handtering og
arbeidsmater settes
pa dagsorden for &
kunne mote elever med
atferdsvansker.

Laererne rapporterer betydelig gkning i omfang og
alvorlighetsgrad av atferdsproblematikk og gnsker
kartlegginger som er reelle. De beskriver arbeidet
med atferdsvansker som krevende, med fortvilelse
og radlgshet rundt profesjonsutgvelsen og endring
i maktbalansen. Dette samsvarer med NOU 2019:
23 om leereres rettssikkerhet etter innfgringen

av de nye reglene om elevers skolemiljg i opplee-
ringsloven. Handlingsrommet er innskrenket,

og laerere opplever svekket rettssikkerhet. Det
beskrives beskyldninger om krenkelser der leerer
har satt vanlige grenser for elever (NOU 2019: 23).
Laererne etterspgr hjelp fra stotteapparatet uten

a oppleve tilstrekkelig bistand, noe som signali-
serer behov for et forbedret samarbeid omkring
atferdsproblematikk.

Laererne papekte at skole og kommune vekt-
legger forebygging og ikke konkrete handterings-
strategier som leererne kan benytte i eskalerende
atferdssituasjoner. Grunnutdannelsen har ikke for-
beredt dem pa slike utfordringer i leereryrket, og de
mener det burde veere mer spesialpedagogisk kunn-
skap i leererutdanningen. Det stgttes av formulerin-
gene i Kompetanselgftet der det understrekes behov
for gkt spesialpedagogisk kompetanse i skolen, samt
vektlegging av spesialpedagogiske emner som fore-
bygging og tilpasset oppleering i leererutdanningene
(Meld. St. 6 (2019-—2020)). Dette viser at grunnut-
danningen ma styrkes s fremtidige leerere forbere-
des pa utfordringene de vil mote i yrket.
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Erfaringsbhasert handtering av atferdsvansker
Laererne har ifglge dem opparbeidet hdndterings-
ferdigheter gjennom erfaring, prgving og feiling.
Ogden (2022) hevder at larere som arbeider med
elever med atferdsvansker, selv har bygget opp
kompetanse, da videreutdanninger ofte er lite
praksisneere. Laererne forteller at de blir tildelt
klasser og elever med atferdsproblematikk fordi

de har gode ferdigheter, og forteller at de opplever
det som givende a kunne hjelpe og 3 kunne gjare
en forskjell for elevene. De gir likevel uttrykk for et
gnske om statte fra skole og kommune med kon-
krete planer og strategier for hdndtering nar eleven
utagerer, sparker og slar.

Laererne etterlyser at handtering og arbeids-
mater settes pa dagsorden for 4 kunne mgte elever
med atferdsvansker gjennom inkludering og sosial
og faglig utvikling, som er grunnleggende prin-
sipper ved skolens virksomhet (Kunnskapsdepar-
tementet, 2017). De er enige om at forebyggende
arbeid er viktig, men at eskalering av utagerende
atferd kan oppsta pa arenaer eller tidspunkt uten-
for deres kontroll. Kunnskaper om forebyggende
metoder har da liten hensikt. Dette viser at skolen
bor ha en storre rolle i & skape et mer helhetlig
stgtteapparat rundt eleven og trygge arbeidsvilkar
for leereren.

Konklusjon

Denne studien sammen med annen forskning

pa temaet viser behov for mer kompetanse, mer
kunnskap og bedre handteringsferdigheter med
hensyn til atferdsvansker. Utfordringene eri stor
grad knyttet til rammene rundt arbeidet. Laererne i
studien viser til erfaringer preget av begrensninger,
utfordringer, fortvilelse og usikkerhet, samtidig
som de opplever direkte arbeid med elevene som
givende og meningsfylt nar de har etablert en god
relasjon.

Laererne har forstdelse for at elever med
atferdsvansker er utrygge og mangler strategier og
alternativ atferd. Laererne etterlyser derfor kon-
krete strategier og hdndteringsmetoder gjennom
kurs og kompetanseheving og at spesialpedago-
giske kunnskaper ma fa mer plass i grunnutdannin-
gene. Dette vil gagne elever, leerere og medelever,



og det vil vaere en investering for samfunnet og
leererprofesjonen i fremtiden. Med bakgrunn i kon-
sekvenser og kompleksitet nar det gjelder atferds-
vansker, ma man stille seg kritisk til at ressurser til
en slik styrking av leererutdannelsen og leererrollen
ofte nedprioriteres.

For a fa mer kunnskap om dette temaomradet
kan det ogsa veere interessant 4 undersgke eventu-
elle endringer i maktbalansen i klasserommet som
folge av styrkingen av kapittel 9 A i oppleeringslo-
ven, slik leererne i denne studien viser til. —
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De siste arene har bekymringsfullt skolefraveer blitt et gkende problem.

| denne artikkelen blir det gjort rede for Skolenaservaersteam-modellen,

der et samarbeid mellom skolen, pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT)

og helsesykepleier er sentralt for & skape en felles forstaelse for
hvordan vi kan forebygge at elever ikke er pa skolen.

Skolenaervaersteam-modellen

- en metode for tidlig handtering
av bekymringsfullt skolefraveer

TEKST:

CHARLOTTE TRONRUD

kolen blir sett pd som en viktig arena

der elever blant annet utvikler sine fag-

lige, spraklige, emosjonelle og sosiale

ferdigheter. Det er derfor avgjerende at
det legges vekt pa & ha et inkluderende og godt
leeringsmiljg (NIFU, 2023, s. 10). De siste rene
har derimot bekymringsfullt skolefraveer blitt et
stadig mer gkende problem. Ettersom vi ikke har
en nasjonal fravaersstatistikk i Norge, har vi ingen
konkrete tall pa hvor stort omfanget egentlig er,
eller hvordan utviklingen har veert. Det kan derfor
bli mye synsing (Kjegy & Lysvik, 2023, s. 9).

I en sperreundersgkelse gjennomfert av NIFU

12023 viste det seg at fire av ti skoleledere i ung-
domsskolen var bekymret for fraveeret pa sin skole.

De opplever ogsa at fravaeret i dag er mer komplekst

og alvorlig enn tidligere (NIFU, 2023, s. 51, 144).
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Statsforvalteren og sektororganisasjoner har ogsa
gitt signaler om gkning blant denne gruppen
elever (Kjegy & Lysvik, 2023, s. 9). Bladet Utdan-
ning hentet inn tall fra 32 kommuneri 2018, som
viste at 20 000 (3,7 %) av elevene i grunnskolen
var borte mer enn én méaned av skoledret (Holter-
man, 2018). Den voksende fraveersproblematikken
har ogsa fatt mye oppmerksombhet i offentligheten
de siste drene, ogi 2022 ble ordet «skolevegring»
brukt 400 ganger i media (NIFU, 2023, s. 11).

Det har veert mange som har uttalt seg, og det har
kommet flere rapporter, bgker og innlegg som tar
for seg denne problemstillingen.

I forbindelse med den gkende oppmerksom-
heten om fraveersproblematikken i norsk skole har
Bergen kommune opprettet 4 stillinger i et byom-
fattende fraveersteam i PP-tjenesten. Jeg er ansatt i
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en av disse stillingene, og sammen med 4 stillinger
i BKL (Bergen Kompetansesenter for Laringsmiljo)
skal vi jobbe med denne problemstillingen bade pa
system- og individniva.

Det er helt klart et behov for & jobbe med dette
pa flere nivder, men i denne artikkelen har jeg
valgt & legge vekt pa det forebyggende system-
arbeidet. Mer spesifikt gnsker jeg & utforske
potensialet til en modell kalt skolenaervaers-
team-modellen (SNT).

Skolenzrvaersteam-modellen, ofte referert
til med forkortelsen SNT, er en modell som tar
sikte pa & fremme tverrfaglig samarbeid og tilby
en strukturert metode for tidlig identifisering og
héndtering av bekymringsfullt fraveer. Modellen
legger grunnlaget for et samarbeid mellom skolen,
pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT) og helse-
sykepleier for & skape en felles forstaelse av og til-
nerming til problemet.

Forsker Trude Havik vektlegger at mangel pa
tidlig identifisering og igangsetting av tiltak er en
av de stgrste utfordringene vi ser i fraveersproble-
matikken. Fraveer utvikler seg ofte over tid, og det
er viktig 4 gi tidlig oppfelging for det har blitt alvor-
lig. Dersom man kommer for seint i gang, kan det ta
lang tid 4 fa eleven tilbake til skolen (Strand, 2020).

I denne artikkelen vil jeg gjennom en teore-
tisk tilneerming utforske utfordringer og mulig-
heter ved implementering av SNT-modellen. Det
inkluderer & vurdere skolens kapasitet for tverrfag-
lig samarbeid, tilgjengelige ressurser og behovet
for oppleering og stette til de involverte. Utforskin-
gen innebaerer ogsa det & fremheve betydningen av
tidlig intervensjon, tverrfaglig samarbeid og skole—
hjem-samarbeid. Jeg gnsker med dette & gi inn-
sikt som kan stgtte en vellykket implementering av
SNT-modellen og vare et bidrag til innsatsen for &
bekjempe skolefravaer og fremme skolenaervaer.

Skolenzrvaersteam-modellen (SNT)
Skolenarveersteam-modellen er utviklet av Marion
Bjorgan (radgiver i byomfattende fraveersteam i
Bergen) og Annett Lyngtu (rektor ved Breimyra
skole). Bakgrunnen for utviklingen av modellen
var blant annet en opplevelse av at hjelpen ble

gitt for seint, elevene ble ikke involvert i planene,
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%

Modellen skal sikre
at bade elevene og
foresatte er involvertei
beslutningsprosessen.

skolen stod alene og PPT kom for seint inn i saken.
SNT-modellen legger vekt pa a identifisere og
héndtere skolefraveer sa tidlig som mulig, for det
eskalerer til et alvorlig problem.

Sentralt i modellen star tverrfaglig samar-
beid, skole—hjem-samarbeid og elevmedvirkning.
Modellen skal sikre at bade elevene og foresatte
er involverte i beslutningsprosessen. SNT kan
tilbys skolene i Bergen gjennom PP-tjenesten eller
byomfattende fraveersteam. Modellen bestar av
flere komponenter, for eksempel informasjon om
bekymringsfullt skolefravaer pa foreldremgte og
kompetanseheving til personalet. Den gir ogsa inn-
foring i en mer systematisk rapportering av fraveer,
der skolen velger sin egen SNT-koordinator som alt
fraveer, bdde dokumentert og udokumentert, skal
meldes inn til (Bjergan & Hammerich, 2022, s. 24).

Dersom en elev har behov for tiltak for & gke
skoledeltakelsen, kalles det inn til et mate med sko-
lens SNT-koordinator, PPT, avdelingsleder, lerer,
foresatte, elev og fortrinnsvis helsesykepleier. Det
er utarbeidet en skissert plan for mgtestruktur og
ulike kartleggingsskjemaer som skole og hjem skal
fylle ut og ta med seg til mgtet. Elevene kategorise-
res som A eller B etter fraveerets alvorlighetsgrad,
og det er ulikt hvilke skjemaer som skal fylles utide
ulike kategoriene.

Malet er at alle representantene i motet
sammen skal finne tiltak som kan fgre til gkt sko-
lenaerveer. Tiltakene skal skrives ned i en plan, og
det skal fordeles tydelige ansvarsomrader til de
ulike deltakerne. Dersom tiltakene viser seg 4 ikke
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ha effekt, er det behov for nytt mgte og nye tiltak.
Skolens eksisterende struktur skal veere utgangs-
punktet for SNT-modellen, men rammene for
tverrfaglig samarbeid og tidlig igangsetting av
tiltak blir tydeligere (Bjorgan & Hammerich, 2022,
s. 24). Bergen kommune sine prosedyrer og oppfal-
gingsplikt for fraveer, publiserti 2021, tar utgangs-
punkt i Skolenervearsteam-modellen (Bergen
kommune, 2021).

Skolefravaer

Skolefraveer er et komplekst fenomen som ikke
skyldes én enkelt arsak. Arsakene er ofte sammen-
satte og kan blant annet inkludere utfordringer
som laerevansker, mobbing, darlig psykisk helse,
skoletretthet, sosiale utfordringer og urolige
hjemmeforhold. Skolefravaer er et alvorlig sam-
funnsproblem som kan fore til gkende forskjeller,
mer fattigdom og et mindre rettferdig samfunn
(Kirkens Bymisjon, 2023, s. 40).

lzerer, ev. helsesykepleier, PPT

I boken Skolen er ikke for alle, men den kan bli det
tar leerer og forfatter Andreas Stien-Leenderts for
seg konkurransesamfunnet, konkurranseskolen
og skolestress som medvirkende arsaker til psykisk
uhelse og skolefraveer (Stien-Leenderts, 2023).
Forskning belyser de negative konsekvensene hgyt
fraveer har pa elevers akademiske prestasjoner,
sosiale utvikling og fremtidige muligheter (Kear-
ney mfl., 2019, s. 1-2).

Det er uenighet blant forskere om nar en elevs
fraveer blir sett pa som hoyt eller bekymringsfullt.
I norsk skole skiller vi mellom dokumentert og
udokumentert fraveer, men skillet mellom disse to
er ikke noe som i stor grad blir lagt vekt pa i skandi-
navisk forskning. Dette kan henge sammen med at
dokumentert fraveer ogsa kan vare hgyt og alvorlig
(Kjeoy & Lysvik, 2023, s. 15-16).

I Bergen kommune defineres bekymrings-
fullt fravaer som 3 dager eller med per maned,
10 dager per kvartal, og fraveer som viser et tydelig
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mgnster (Bergen kommune, 2021). En positiv
samfunnsutvikling er at fraveer na er spesifisert i
den nye oppleringsloven § 10-6, som tradte i kraft
01.08.2024. Der star det at kommunen og fylkes-
kommunen har plikt til & sgrge for at elever med
fraveer blir fulgt opp (Oppleeringslova, 2023).

Forsker Trude Havik (i Strand, 2020) harilang
tid etterlyst et nasjonalt registreringssystem som
sikrer at alle skolene fglger de samme retningslin-
jene for alle typer fraveer. Etter oppdrag fra Kunn-
skapsdepartementet har Utdanningsdirektoratet
foreslatt noen nye tiltak som skal gi skolene gode
rutiner for tidlig & fange opp fraveer. Et av disse til-
takene er et nasjonalt fraveersregister som kan
gi bedre informasjon og kunnskap for  igang-
sette tiltak og evaluere effekten av dem. De anbe-
faler ogséa noen tydelige faglige rad fra nasjonale
myndigheter angdende forebygging og systematisk
oppfelging av fraveer.

I tillegg anbefales det forskning pa barn og
unges egne opplevelser av fraveer, og pa hvordan
fraveersutviklingen blir pavirket av individ, skole og
samfunn. Direktoratet er opptatt av a styrke kom-
petansenilaget rundt barnet, slik at det er mulig
a gi den tilpassede oppfalgingen det er behov fori
de ulike fraveerssakene (Utdanningsdirektoratet,
2023,s.1-3).

Tverrfaglig samarbeid

Tverrfaglig samarbeid innenfor skolesystemet er
viktig for & jobbe med en sa kompleks utfordring
som skolefraveer. For at alle barn skal bli sett og fa
den hjelpen de trenger, ma kompetansen veere sa
near barna som mulig. Laerere, PPT og skolehelse-
tjenesten er blant de som kan bygge et tverrfaglig
lag rundt barna. Det er ogsd ngdvendig at elev og
foresatte har en sentral rolle og medvirkning i dette
samarbeidet. Elevens mening har stor verdi og skal
vektlegges ut ifra alder og modenhet.

Der det er et godt tverrfaglig samarbeid, vil barn
med vansker som regel bli oppdaget tidlig og fa rask
hjelp, uavhengig av hvilken vanske det er snakk om.
Eleven og de foresatte vil ogsa fa den helhetlige opp-
felgingen det er behov for. Videre vil et velfunge-
rende tverrfaglig samarbeid legge grunnlaget for at
alle barn skal kunne oppleve et godt og inkluderende
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leeringsmiljg. Det vil kunne forebygge vansker eller
gjore at de vanskene som er der, ikke blir stgrre
(Meld. St. 6,2019-2020, s. 78,82).

Det er veldig ulikt hvordan kommunene orga-
niserer tverrfaglig samarbeid. I mange kommu-
ner jobbes det systematisk og malrettet for a fa
dette til pd en god mate. Det er likevel ofte vi ser at
det tverrfaglige samarbeidet fungerer for darlig.
Mangel pa godt samarbeid kan fgre til at barn ikke
far den hjelpen de trenger, og at viktig informasjon
ikke kommer frem dit den skal. En av utfordrin-
genei et tverrfaglig samarbeid er at mye av sgkely-
set blir rettet mot enkeltindivider.

Ulike tjenester har sine egne retningslinjer for
hjelp basert pa barnets utfordringer, noe som kan
lede oppmerksomheten vekk fra barnets helhetlige
behov. Hvis alle barn skal inkluderes i fellesskapet,
ma sgkelyset dras vekk fra enkeltindividene og over
pa tidlig innsats og forebygging ogsa pa systemet
rundt. Det bgr jobbes for & fa pa plass et sterkt lag
rundt barna som samarbeider om bade a forebygge
og 4 identifisere utfordringer (Meld. St. 6, 2019—
2020, s. 79-83).

Skole-hjem-samarbeid

Samarbeid mellom skole og hjem er viktig for barn
og unges utvikling, bade faglig og sosialt. En god
kommunikasjon mellom disse to arenaene styrker
skolens leeringsmiljg og elevens oppvekstmiljg. Det
er viktig & jobbe for et samarbeid som gir innsikt
ielevens behov, og som gjar det lettere a tilret-
telegge i skolehverdagen. Foresattes holdning til
skolen kan pavirke elevens engasjement og innsats
(Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 1-10).

I en rapport fra NIFU basert pd en spgrreun-
dersgkelse de har gjennomferti 2023, fremheves
behovet for en inkluderende tilnaerming til skole-
fraveer, der nokkelen ligger i et forbedret samarbeid
og kommunikasjon mellom skolen og hjemmet.
Det understrekes at foresattes engasjement, spesi-
elt deltakelse i tverrfaglige moter, er ngdvendig for
a utforme og igangsette effektive tiltak mot fraveer
(NIFU, 2023,s.118-119).

I den nye oppleeringsloven § 10-3 som tradte
ikraft 01.08.2024, star det at foresatte og skole
skal samarbeide om elevens opplaering. Videre



sier § 10-4 at skolen skal legge til rette for at elev
og foresatte skal fa medvirke i skolens arbeid, med
blant annet skolemiljget, skoleregler og oppleerin-
gen (Opplaringslova, 2023).

Skolen har det overordnede ansvaret for &
tilrettelegge for samarbeidet blant annet ved & aner-
kjenne at foresatte er ressurser med verdifull infor-
masjon om elevene. Systematisk arbeid for et godt
samarbeid inkluderer 4 ha god kommunikasjon
og bygge relasjoner i fredstid for a sikre et godt
grunnlag a jobbe ut ifra dersom det oppstar utford-
ringer. Dette innebarer ogsa a utvikle en felles for-
staelse for betydningen av et godt leeringsmiljg.
Skolen ma veere bevisst pa sin profesjonelle rolle og
vare lydher overfor foresattes perspektiver, spesielt
i sarbare situasjoner. De ma videre gi foreldrene tro
pa at deres involvering har betydning for barnets
leeringsutbytte. Forskning viser at foreldre som
foler at skolen gnsker samarbeid, er mer motiverte
til & engasjere seg (Utdanningsdirektoratet, 2020,

s. 1-10).

I skole—hjem-samarbeidet er det ogsa viktig &
legge stor vekt pa elevmedvirkning. I den nye opp-
leeringsloven § 10-2 star det at elevene har rett til &
bli hgrt og medvirke i alt som gjelder dem. Menin-
gene skal vektlegges ut ifra alder og modenhet
(Opplaringslova, 2023).

Forskning indikerer at man ber bevege seg bort
fra & plassere ansvaret for fravaer hos skolen eller
hjemmet, og at det heller bgr jobbes for en mer
samarbeidsorientert tilnseerming. Dette inkluderer
a anerkjenne kompleksiteten i fravaersproblematik-
ken og betydningen av felles innsats fra alle invol-
verte parter. Malet er d skape et stgttende miljg
der elever fgler seg motiverte for skolegang, og der
ansvarliggjeringen balanseres mellom skole og
hjem (NIFU, 2023, s. 119-120).

Implementering i skolen

Implementering i en skole- eller barnehagekon-
tekst er en prosess som handler om & tilpasse
forskning, visjoner, programmer, strukturer og
ideer og sette det ut i praksis. Dette er et arbeid
som krever ngye vurdering av bade hva som skal
gjores, og hvordan det skal gjennomfares, for &
sikre at endringene forer til gnsket effekt. Viktige

elementer i implementeringsprosessen inkluderer
organisasjonens struktur, kultur og vektlegging av
verdier. God kommunikasjon, samarbeid, veiled-
ning og administrativ stgtte er kritiske faktorer
for 4 lykkes med implementering. Lojalitet fra de
ansatte er ogsa sentralt for & oppna positive resulta-
teriendringsarbeidet (@vregérd, 2020).
Implementeringsdriverne, som er deltinn i
kompetanse, ledelse og organisasjon, spiller en
avgjgrende rolle for 4 kunne gjennomfgre og opp-
rettholde endringene over tid. Disse driverne stgt-
ter utvikling og forbedring av organisasjonens evne
til 4 gjennomfere intervensjoner. Implementerings-
kvaliteten anses som god nar det er liten forskjell
mellom det planlagte og det faktisk giennom-
forte (@vregard, 2020). Implementeringsproses-
sen kan ogsa bli pavirket av ulike kontekstfaktorer
som lojalitet til prosessen, felles forstaelse, tidli-
gere negative erfaringer med endring, for lite tid og
kapasitet, eller ressursmangel (Roland, 2020).

Metode

Malet med studien som jeg skriver om i denne
artikkelen, var a fa en forstaelse for hvordan imple-
mentering av Skolenarvarsteam-modellen (SNT)
kan bidra til tidlig identifisering og systematisk
héndtering av skolefraveer. Metoden er valgt pa
bakgrunn av et gnske om og behov for & analysere
og drgfte modellens potensial sett i forhold til
relevant litteratur.

Som ledd i datainnsamlingen har jeg blant
annet lest og inkludert relevant stoff som jeg fant i
beker, artikler og rapporter som omhandler hoved-
temaene, som er: SNT, tidlig intervensjon, imple-
mentering, skolefravar, tverrfaglig samarbeid og
skole—hjem-samarbeid. Inklusjons- og eksklusjons-
kriterier ble bestemt for a sikre relevans og kvalitet
pa den valgte litteraturen. Disse kriteriene omfat-
tet publikasjonsar for 4 sikre aktualitet (fra 2018
og fremover), og det ble i tillegg foretatt en kritisk
kildevurdering.

Analysen av dataene ble utfgrt i flere trinn.
Forst ble den innsamlede litteraturen gjennomgatt
for 4 identifisere hovedtemaene. Deretter ble en
kritisk vurdering av den valgte litteraturen gjen-
nomfert, for hovedtemaene ble ngyere undersgkt.

Spesialpedagogikk — 0424

37



FAGARTIKKEL

Den teoretiske rammen ble valgt for & kunne tilby
en forstaelse av hvordan SNT-modellen kan bidra
iarbeidet med skolefraver, gjennom dregfting opp
mot hovedtemaene og relevant litteratur. En slik
helhetlig tilneerming omfatter bade skolen og hjem-
met, samt ngdvendigheten av tverrfaglig samarbeid.
I trdd med god forskningsetikk og integriteten
til forfatterne ble det tatt hensyn til etiske retnings-
linjer gjennom hele prosessen. Dette inkluderte
korrekt henvisning til kilder og sikring av at all
bruk av sekundaerdata respekterte de originale for-
fatternes rettigheter.

Drofting av muligheter og utfordringer

knyttet til SNT-modellen

Med utgangspunkt i den nevnte bekymringsfulle
gkningen av skolefraveer vi ser i dag, ville jeg
utforske potensialet som Skolenzervaersteam-mo-
dellen (SNT) kan ha i arbeidet med dette alvorlige
samfunnsproblemet. Gjennom problemstillingen
«Hvordan kan implementering av Skolenaervaerste-
am-modellen (SNT) bidra til tidlig identifisering
og systematisk hdndtering av elever med bekym-
ringsfullt skolefravaer?» skal jeg her drefte utfor-
dringer og muligheter ved implementeringen av
modellen opp mot relevant litteratur og omrader
som tidlig intervensjon, tverrfaglig samarbeid og
skole—hjem-samarbeid.

I tillegg til de nevnte omradene inkluderer
denne utforskingen blant annet litteratur som
peker pd manglende tidlig identifisering av fraveer,
behov for nasjonale retningslinjer og nasjonalt
fraveersregister, skolefravaerets kompleksitet og
implementeringsprosesser (Strand, 2020; Kjegy &
Lysvik, 2023; Kirkens Bymisjon, 2023; @vregard,
2020; Roland, 2020).

Dreftingen har som mal & gi god innsiktihva
som ma til for 4 kunne legge til rette for en vellyk-
ket implementering av SNT-modellen, og hvordan
modellen kan bidra i det forebyggende fravaersar-
beidet. Jeg har ogsa gjort en vurdering av hvilke
videre forskningsbehov som kan vaere ngdvendige
for & gke modellens muligheteriarbeidet med a
bekjempe skolefraveer.
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Tidlig identifisering og intervensjon

Tidlig identifisering og intervensjon er kjernen i Sko-
lenaervaersteam-modellen, noe som er avgjgrende
for en effektiv hdndtering av skolefraveer. Modellen,
som er utviklet av Bjgrgan og Lyngtu, legger vekt

pa a fange opp fraveer tidlig, for det eskalerer til

et mer alvorlig problem (Bjgrgan & Hammerich,
2022). Denne tilnaermingen er i trid med forsknin-
gen til blant annet Trude Havik (Strand, 2020) og
Utdanningsdirektoratet (2023), der det pekes pa
ngdvendigheten av tidlig oppfelging for a forhindre
at fraveer utvikler seg i negativ retning. Ved imple-
mentering av tydelige og strukturerte systemer for
didentifisere elever med risiko har man ved bruk av
SNT-modellen som siktemal 4 komme tidlig i gang
med tilpassede tiltak for 4 jobbe med de underlig-
gende drsakene til fraveeret. Dette gjelder uavhengig
av om fraveret er relatert til psykisk helse, sosiale
utfordringer, skolemiljg eller andre ting.

Det er imidlertid noen mulige utfordringer
knyttet til tidlig identifisering og intervensjon som
det er viktig 4 se naermere pa. En av barrierene er
mangel pa et nasjonalt registreringssystem for sko-
lefraveer, som Havik (Strand, 2020) Utdanningsdi-
rektoratet (2023) og Kjegy & Lysvik (2023) peker
pa. Uten konkrete data pa omfanget og mgnstrene
av skolefravaer, blir skolens arbeid med a identifi-
sere elever med risiko mer utfordrende. Det kan
ogsa fore til en del «synsing» fremfor evidensba-
serte tiltak (Kjegy & Lysvik, 2023).

Et annet moment er at effektiv tidlig identifi-
sering og intervensjon krever tilstrekkelige ressur-
ser og opplering av skolens ansatte. Deltakerne i
SNT-arbeidet, som inkluderer representanter fra
skole, PPT og helsesykepleier, ma ha kompetan-
sen og verktgyene som trengs for & kunne iden-
tifisere og statte fravaerselever. Dette krever ikke
bare forstaelse for de ulike arsakene til skolefra-
vear, men ogsd kunnskap om hvordan man best kan
samarbeide med elever og hjemmet for & utforme
effektive tiltak, slik det understrekes i NIFU-under-
sokelsen (2023).

For a forhindre mulige utfordringer og
styrke SNT-modellens effektivitet i tidlig iden-
tifisering og intervensjon er det ngdvendig med
videre forskning og utvikling. Det bgr undersgkes



hvordan skoler kan benytte eksisterende data og
teknologi for pa best mulig méate & overvake fra-
versmenstre og identifisere elever som kan ha
nytte av tidlig stgtte. SNT-modellens suksess
avhenger ogsa av skolens evne til og innsats for &
forhindre eller lgse eventuelle utfordringer, som
behovet for oppleering.

Tverrfaglig samarbeid

Tverrfaglig samarbeid er grunnleggende i Skole-
naervarsteam-modellen. I modellen legges det
vekt pa en helhetlig tilneerming i hdndtering av
skolefravaer ved a involvere ulike fagpersoner som
pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT), helsesyke-
pleiere, leerere, og skoleledelsen (Bjgrgan & Ham-
merich, 2022). Dette viser en anerkjennelse av at
skolefraveer er et komplekst problem som krever en
tverrfaglig innsats for 3 hdndtere de ulike adrsakene
bak fravaeret (Meld. St. 6 2019-2020).

Et tverrfaglig samarbeid gir en unik mulig-
het til 4 kombinere kompetansen fra ulike fagfelt.
Meld. St. 6 (2019-2020) fremhever viktigheten av
dette samarbeidet for 4 identifisere og iverksette
gode tiltak som kan fremme skolenarver. Dette
forutsetter imidlertid en felles forstaelse og klar
kommunikasjon mellom alle parter, noe som kan
vaere utfordrende grunnet de ulike faglige perspek-
tivene og tilneermingene til problemet.

En av hovedutfordringene i det tverrfaglige
samarbeidet er 4 sikre en effektiv koordinering og
kommunikasjon mellom de ulike partene. Uten
en klar struktur og definerte roller kan samarbei-
det bli splittet, noe som kan svekke arbeidet. Bjar-
gan & Lyngtu presiserer med SNT-modellen det
sterke behovet for klare retningslinjer og struktu-
rerte moter for a sikre en felles forstaelse og koordi-
nerte tiltak.

For at samarbeidet skal bli vellykket, kreves
det et engasjement fra skolens ledelse og en klar
forpliktelse til SNT-modellen. Det er ogsa viktig
med ngdvendig oppleering og veiledning som kan
fremme en felles forstaelse. Effektivt tverrfaglig
samarbeid avhenger av at skolen klarer & integrere
samarbeidet i den daglige driften, og at det sikres
tilstrekkelig med tid og ressurser for & gjennomfore
dette arbeidet.

Skole-hjem-samarbeid

Skole—hjem-samarbeidet er et viktig element i
arbeidet med skolefraveer og er vektlagt i Skole-
naervaersteam-modellen. Modellen understreker
betydningen av 4 involvere bade elevene og de
foresatte i arbeidet med 4 fremme skolenarveer.
Dette stgttes ogsa av forskning som viser at et sterkt
og godt samarbeid mellom skole og hjem kan ha

en positiv effekt pa elevers leering og engasjement
(Utdanningsdirektoratet, 2020; NIFU, 2023).

Tidligere i artikkelen ble det belyst hvordan
sammensatte arsaker til skolefraveer, som darlig
psykisk helse, sosiale utfordringer og familicere
forhold, krever en helhetlig tilnzerming der fore-
sattes involvering er ngdvendig (Kirkens Bymi-
sjon, 2023; Oppleeringslova, 2023). NIFUs (2023)
undersgkelse viser at foresattes deltakelse i tverr-
faglige mater og deres aktive rolle i arbeidet har
betydning for a sikre effektive tiltak mot fraveer.
Dette stottes ogsd i den nye opplaeringsloven § 10-3
og § 10-4, der det star at foreldre og skole skal sam-
arbeide om elevens oppleering, og at skolen skal
legge til rette for at elev og foreldre far medvirke
(Opplaeringslova, 2023).

Til tross for betydningen av skole—hjem-sam-
arbeid, er det noen mulige utfordringer som kan
std i veien for a fa dette til pd en god mate. Dette
kan blant annet vaere kommunikasjonsbarrie-
rer, ulike forventninger mellom skole og hjem og

99

Det er viktig 4 anerkjenne
og respektere foresattes
innsikt og erfaringer
som en verdifull ressurs
i arbeidet med 3 stotte
elevene.
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mangel pa ressurser. For 4 styrke skole—hjem-sam-
arbeidet innenfor rammene av SNT-modellen er
det ngdvendig med apen og regelmessig kommu-
nikasjon. Det er ogsa viktig a legge vekt pa det &
bygge sterke relasjoner, innga forpliktelser om a
samarbeide mot et felles mal og a jobbe med 4 lgse
eventuelle utfordringer. Videre er det viktig a aner-
kjenne og respektere foresattes innsikt og erfarin-
ger som en verdifull ressurs i arbeidet med 4 stotte
elevene (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Implementering av Skolengervaersteam-modellen (SNT)
Implementeringen av Skolenzervarsteam-model-
len er et steg mot & redusere skolefravaer gjennom
et strukturert og tverrfaglig samarbeid. Modellen
tilbyr en omfattende ramme for tidlig identifise-
ring og hdndtering av bekymringsfullt fraveer ved
dinvolvere skolens ansatte, PPT, helsesykepleiere,
elever og foresatte. Selvom modellen har et sterkt
teoretisk fundament, peker litteraturen pa flere
utfordringer som kan pavirke implementerings-
prosessen i praksis. Dette inkluderer blant annet
mangelen pa et nasjonalt registreringssystem for
skolefraveer (Kjegy & Lysvik, 2023; Utdannings-
direktoratet 2023) og behovet for oppleering og
ressurser (@vregard, 2020; Roland, 2020).

Implementeringen krever en systematisk til-
nerming som anerkjenner disse utfordringene.
For eksempel det at det mangler konkrete data om
skolefravaerets omfang, understreker behovet for
at skoler ma utvikle egne interne systemer for &
registrere og analysere fravaersmenstre. Dette vil
kreve etablering av klare retningslinjer for rappor-
tering og oppfelging av fraveer, slik som Bergen
kommune (2021) har innlemmet i sine prosedyrer,
basert pa prinsippene i SNT-modellen.

For & lgse barrierene knyttet til oppleering og
ressurser er det avgjogrende at skoleledelsen forplik-
ter seg til modellen og sikrer at ngdvendige inves-
teringer blir gjort. Dette inkluderer oppleering av
skolens ansatte for a forsta og bruke SNT-modellen
effektivt, og for a tilrettelegge for det tverrfaglige
samarbeidet som er ngdvendig for 4 stotte elever pa
en helhetlig mate.

Utdanningsdirektoratet (2023) peker pa ngd-
vendigheten av nasjonale retningslinjer og rdd som
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kan gi bedre informasjon og kunnskap om fore-
bygging og oppfelging av fraveer. Det er mulig 4 se
for seg at dette for eksempel kunne innebaere vei-
ledningsmateriell, oppleeringsprogrammer og
en plattform for utveksling av erfaringer mellom
skoler. En slik nasjonal stgtte vil ikke bare bidra til
en mer enhetlig tilnaerming til skolefraver over
hele landet, men ogsa sikre at skoler som imple-
menterer modeller som SNT, har tilgang til de res-
sursene de trenger for a lykkes.
Implementeringen av SNT-modellen i skoler
representerer en mulighet for & gjore betydelige
fremskritt i kampen mot skolefraveer. Modellen
tilbyr innsikt og lgsninger for & fremme skolenaer-
vaer og stotte elevers faglige og sosiale utvikling.

Videre forskning

Skolenaerveaersteam-modellen fremstar etter min
oppfatning som en verdifull modell for tidlig
identifisering og hdndtering av skolefraveer pa en
systematisk og tverrfaglig mate. Basert pa dref-
tingen av modellen opp mot relevant litteratur

har jeg gjennomgatt modellens styrker, men ogsa
pekt pa noen utfordringer og omrader som krever
videre forskning. Fremtidig forskning ber legge
vekt pa & utvikle en dypere forstaelse av hvordan
SNT-modellen kan tilpasses til ulike skolemiljger.
Dette innebaerer & undersgke hvordan faktorer som
skolestgrrelse, leerer—elev-relasjoner og tilgjen-
gelige ressurser pavirker implementeringen av og
effektiviteten til modellen. Videre kan forskning
bidra til & identifisere beste praksiser for opplering
og engasjering av skolens ansatte for 4 sikre at de
er godt forberedt pa & bruke SNT-modellen i sitt
daglige arbeid.

Det er ogsa et behov for longitudinelle studier
som kan folge effekten av SNT-modellen over tid
for & evaluere langsiktig effekt pa elevers akade-
miske prestasjoner, sosiale utvikling og overgang
til videre utdanning eller arbeidsliv. Dette vil gi oss
mer kunnskap om modellens barekraft og effekten
den har pa & fremme skolenarveer blant elever. Det
vil like fullt veere interessant med lignende studier
som evaluerer hvilken langsiktig effekt SNT-mo-
dellen har pa skolens arbeid med tidlig identifise-
ring og handtering av fraveer, og hvilke endringer



som eventuelt viser seg i omfanget av fravaerselever
pa skoler som har implementert SNT.

Mangel pa nasjonale retningslinjer for handte-
ring av skolefravaer skaper utfordringer, og det er
stort behov for at det gjgres noe med dette. Det vil
ikke bare stgtte skoler i deres innsats mot skolefra-
veer, men ogsa sikre en mer enhetlig tilneerming
patvers av landet. Utdanningsdirektoratet har pa
oppdrag fra Kunnskapsdepartementet foreslatt
nye tiltak i arbeidet med 4 bekjempe fraver. Dette
inkluderer blant annet forslag om et nasjonalt fra-
veersregister (Utdanningsdirektoratet, 2023). Dette
kan tolkes som at det er pdbegynt en prosess der
malet er & f3 pa plass viktige nasjonale tiltak som
mangleridag.

Oppsummering
I denne artikkelen har jeg utforsket utfordringer og
muligheter ved implementeringen av Skolenaer-
vaersteam-modellen. Skolefraveer er anerkjent som
et komplekst fenomen med mange ulike arsaker,
inkludert darlig psykisk helse og utfordringer med
sosiale relasjoner, familieforhold og skolemiljg
(Kirkens Bymisjon, 2023). SNT-modellen tar for
seg denne kompleksiteten ved a legge til rette for
tidlig identifisering av elever med risiko, og ved &
implementere malrettede intervensjoner basert pa
en tverrfaglig forstaelse og samarbeid.

Som jeg har pekt pa, er det imidlertid ogsa
enkelte utfordringer knyttet til implementering
av SNT-modellen i skoler. For a realisere det fulle
potensialet til modeller som SNT, kreves det at
samfunnet fortsetter & utforske, utvikle og forbedre
strategier for & bekjempe det store samfunnspro-
blemet som skolefraveer er blitti dag. —
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Denne artikkelen undersgker hva som fremmer og hva som hemmer
inkludering av tegnspraklige elever' i skolen. Artikkelforfatteren
argumenterer for betydningen av 8 anerkjenne davekultur og
tegnsprak i utdanning, og hvordan inkluderende skolemodeller kan
stotte tegnspraklige elevers unike behov.

TEKST:
@YVIND NORMANN MADSEN

den moderne utdanningsverdenen har inklu-

dering blitt et sentralt tema, hvor det a forsta

og respektere ulike identiteter og kulturer er

avgjorende. Spesielt for tegnspraklige elever
har dette spgrsmélet om inkludering blitt stadig
mer presserende. Historisk sett har disse elevene
mgtt betydelige barrierer, fra spraklige utfordrin-
ger til sosial isolasjon, noe som har pavirket deres
utdanningsmuligheter og livskvalitet.

Denne artikkelen tar for seg hvordan tegn-
spraklige elevers eksistensielle helse kan styrkes
gjennom en inkluderende utdanningspraksis som
er folsom for deres unike behov og kulturelle iden-
titet. Den norske filosofen Vigdis Ekeberg definerer
eksistensiell helse pa fglgende mate:

(...) et anker som gjar at vi kan kastes hit og dit

av livets tumulter uten at vi av den grunn mister
ankerfestet. Den eksistensielle helsen er med
andre ord utslagsgivende for hvordan vi finner
mening, hensikt og hapilivet. Dersom vi ikke har
et godt anker, er vi mer sarbare for & miste fotfeste
og oppleve livet som meningslgst.

(Ekeberg, 2021)

Ved 4 trekke pa Ekebergs perspektiv argumenterer
jeg for at et sterkt eksistensielt anker er spesielt
avgjorende for tegnspraklige elever. Disse elevene
kan ofte fgle seg kastet av sted av de «tumultene»

som oppstari et samfunn dominert av talesprak-
lige, hvor kommunikasjonsbarrierer og mangel pa
forstaelse kan forsterke fglelsen av meningslgshet
og isolasjon.

Ved & anerkjenne dgvekulturen og tegnsprak i
pedagogiske rammer foreslar jeg en ny skolemodell
som ikke bare tar tak i disse barrierene, men ogsa
fremmer en dypere forstaelse og respekt for tegn-
spraklige elevers eksistensielle helse. Gjennom en
teoretisk og praktisk undersgkelse vil jeg under-
sgke hvordan slike tilnseerminger kan gjennomfgres
effektivt innen det norske utdanningssystemet.
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Med dette som utgangspunkt er malet med denne
artikkelen 4 tilby innsikt og handlingsorienterte
lgsninger for & oppna en mer inkluderende og
rettferdig pedagogisk praksis for alle elever.

Anerkjennelsesteori og tegnspraklige elever

For & belyse viktigheten av 4 anerkjenne tegnsprak-
lige elever som individer med unike selvrealise-
ringsmuligheter kan vi se til anerkjennelsesteorien
til den tyske filosofen Axel Honneth. I denne
sammenhengen innebarer anerkjennelse det &
respektere og verdsette tegnspraklige elevers kultu-
relle identitet og sprak. Honneths teori fremhever
at anerkjennelse er grunnleggende for menneskelig
utvikling og trivsel (Honneth 2008).

Anerkjennelse er todelt og omfatter en praktisk
og en sosial dimensjon. Den praktiske dimensjonen
inkluderer selvtillit, selvrespekt og egenverd. Den
sosiale dimensjonen bestar av sosial tillit, sosial
respekt og sosial verdsettelse. I en inkluderende
skolemodell for tegnspraklige elever er det avgjo-
rende 3 anerkjenne bade den praktiske og den sosi-
ale delen av anerkjennelse (Honneth 2003).

A anerkjenne tegnspraklige elevers rett til &
uttrykke seg pa sitt forstesprak, tegnspraket, gir
dem muligheten til 4 utvikle sin identitet og opp-
leve en dypere grad av inkludering. Ved & bygge en
inkluderende skolemodell som anerkjenner tegn-
spraklige elevers unike behov og identitet, legger vi
grunnlaget for at de kan realisere sitt fulle potensial
og delta som likeverdige medlemmer av samfun-
net. Dette veiskillet mot anerkjennelse er avgjg-
rende for & skape en mer inkluderende og rettferdig
utdanningsmodell for tegnspréklige elever (NOU
2023:20, se kapittel 15 om opplaeringsloven, s.
193-204)>. Ifplge Honneth er gjensidig anerkjen-
nelse en grunnleggende menneskelig ngdvendig-
het. Dette innebaerer anerkjennelse fra andre og en
folelse av 4 bli sett og verdsatt som individ.

Gjensidig anerkjennelse mellom tegnspraklige

og talespraklige samfunn

Anerkjennelse mellom tegnspraklige og talesprak-
lige samfunn er avgjgrende for & bekjempe audisme
og fremme Deafhood (begreper som jeg vil definere
senere i artikkelen), og jeg vil derfor argumentere
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for at dette ma innebzere & anerkjenne tegnsprak-
lige som en egen etnisk gruppe med sin egen kultur
og sprak, tegnspraket. Det handler om & forsta at
devhet ikke er en funksjonshemming, men en unik
kulturell og spréaklig opplevelse.

For 4 oppna denne gjensidige anerkjennelsen ma
skolemodellen stgtte og fremme dgvekultur og tegn-
sprak som verdifulle elementer i tegnspraklige elev-
ers liv. Dette skaper et miljg der tegnspréaklige elever
foler seg verdsatt, sett og respektert som individer og
som en del av samfunnet. Gjensidig anerkjennelse
er derfor en viktig byggestein for & skape en inklude-
rende skolemodell som styrker tegnspraklige elever
og gir dem muligheten til & blomstre i livet.

Audisme versus Deafhood - Kampen om anerkjennelse
Audisme som hindring

Audisme’ som hindring refererer til diskriminering
eller fordommer mot tegnspraklige mennesker
basert pi deres hgrselsfunksjon (Humphries 1975).
Dette begrepet er avgjorende a forsta, da det kan
utgjgre en betydelig hindring for aksept og inklu-
dering i samfunnet. La oss illustrere dette ved &

se pa et eksempel som viser hvordan audisme kan
veere livshemmende og en hindring for god eksis-
tensiell helse i en skolerelatert sammenheng:

Mgt Daniel, en ung dav gutt som nylig har begynt
pa en ny skole. Daniel er livlig og intelligent, men
han opplever audisme fra bade medelever og
leerere pa skolen. | klasserommet blir ofte
Daniels kommunikasjonsbehov ignorert. Leereren
benvytter sjelden tegnspraktolker eller tilpassede
undervisningsmetoder for & hjelpe Daniel med

a forsta undervisningen. Dette forer til at Daniel
foler seg isolert og utelatt fra leeringsmiljoet.

| tillegg har han opplevd mobbing fra noen
medelever som haner hans devhet og bruk

av tegnsprak.

Dette eksempelet illustrerer hvordan audisme

kan vaere livshemmende for tegnspraklige elever
som Daniel. Audisme representerer fordommer
mot mennesker som hgrer darlig eller er dgve. Det
kan fore til fglelser av verdilgshet, isolasjon
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Det handler om & anerkjenne at 4 veere dov
ikke er en funksjonshemming, men en unik
mate 4 oppleve verden pa.

og tap av selvtillit, slik Honneth beskriver i sin bok
Kampen om anerkjennelse fra 2003. Eksempelet
understreker viktigheten av 4 bekjempe audisme

i skolemiljger og fremme en inkluderende kultur
som respekterer og statter tegnspraklige elever, for
a sikre god eksistensiell helse og trivsel. Som den
tyske filosofen Hans-Georg Gadamer papeker, gar
fordommer forut for forstielse (Gadamer 2012).
Samtidig reiser dette spgrsmalet: Hvilken skolemo-
dell er mest egnet for tegnspraklige elever? Er det
talespraklige skoler eller skoler som legger vekt pa
tegnsprak som pedagogisk tilneerming, innenfor
den norske skoleundervisningens ramme?

Deafhood som identitet

Deafhood representerer stolthet og aksept av
dgvhet som en identitet og en kultur (Ladd 2003).
Det handler om 4 anerkjenne at det & veere dov
ikke er en funksjonshemming, men en unik méate a
oppleve verden pa. I min masteroppgave fra 2011
skrev jeg fglgende:

Deafhood-begrepet representerer en form for
kamp om anerkjennelse for en spraklig og kultu-
rell minoritet, en kamp som innebeerer ngdven-
digheten av en omvurdering av sentrale kulturelle
verdier. Dette var knyttet til alle tre anerkjennel-
sessfaerene. Poenget bak dette begrepet er at det
star for en prosess hvor dgve opplever og erver-
ver seg erfaringer fra livet som dgv. Med utgangs-
punkt i denne kan dgve oppleve krenkelser. (...)

I og med krenkelseserfaringer som dette oppstar
motivasjonen for & ta opp kampen om anerkjen-
nelse. (...) Slike krenkelser impliserer en negasjon
av en dgv persons eller gruppes antropologiske
behov og hans/hennes og deres normative

forventninger om anerkjennelse som samfunns-
medlemmer pa like fot med andre. En slik aner-
kjennelse forutsetter at degve fullt ut aksepterer sitt
sansetap. (Madsen 2011, s. 97-98)

Et godt eksempel som illustrerer Deafthood som
identitet, kan vaere fglgende:

| «Mangfoldskolen» har de iverksatt en unik
inkluderingsmodell der en betydelig andel av
elevene er tegnspraklige, og skolen fungerer som
en regional enhet for tegnspraklige elever pa en
lokal skole for talespraklige* elever. Denne mo-
dellen er utformet for & skape et ekte mangfolds-
miljo hvor tegnspraklige og talespraklige elever
samhandler jevnlig og utvikler gjensidig venn-
skap, respekt og anerkjennelse.

P4 skolen finner vi tegnspraklige elever i forskjel-
lige klasser og aldersgrupper, og det legges stor
vekt pa 8 opprettholde et sterkt tegnsprakmilja.
Dette inkluderer tegnsprikkompetente leerere,
det veere seg dove og hgrende leerere, som
veileder bade tegnspraklige og talespraklige
eleveri a lesere og kommunisere pa tegnsprak.

| friminuttene moates alle elevene i skolens
fellesomréder, og det er her den virkelige magien
skjer. Tegnspraklige og talespraklige elever
samhandler naturlig, bruker tegnsprak som et
felles kommunikasjonsmiddel og viser gjensidig
respekt for hverandres sprak og kulturer. De
deltar i aktiviteter sammen, deler historier og
erfaringer, og styrker bandene som gar utover
harselsforskjellene.
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Dette eksempelet illustrerer hvordan «Mangfold-
skolen» har skapt et inkluderende miljg som
fremmer Deafhood som identitet ved & dyrke et
positivt tegnsprakmilje og oppmuntre til gjensidig
forstdelse og samarbeid mellom tegnspraklige og
talespraklige elever. Bekjempelse av audisme er
avgjerende for a sikre god eksistensiell helse og
inkludering for tegnspraklige elever i moderne
skolemiljger der det finnes flere tegnspraklige.

Fra audisme til anerkjennelse

- veiskillet i skolemodellen

Historien om deveskolene; metodestriden
mellom tegn og tale

Jeg tar utgangspunkt i Arnfinn M. Vonens lille
skrift, 1997, et merkedr i deveundervisningens
historie, del 3, i parafrasert form:

Dgveundervisningens historie gér tilbake til
grunnleggelsen av de fgrste dgveskolene i Europa
pa 1700-tallet. Den har vert preget av en lang-
varig metodestrid som dreier seg om bruken av
ulike kommunikasjonsformer i undervisningen,
spesielt forholdet mellom tegn og tale. Tilhengerne
av tegnkommunikasjon er kjent som manualister,
mens motstanderne, som stgtter talebasert
undervisning, er kalt oralister.

Historisk sett har dgve® elever i gjennomsnitt
prestert lavere enn hgrende elever i skolesammen-
heng. Dette har bidratt til en hardnakket debatt om
hvilken tilnzerming som er mest effektiv. Det er
viktig & merke seg at selv om gjennomsnittspresta-
sjonene har vaert lavere, har enkelte dgve elever
utmerket seg pa skolen.

I Norge har historien fulgt en lignende pen-
delbevegelse, der undervisningsmetoden har veks-
let mellom tegnkommunikasjon og taleoppleering.
P4 1970-tallet begynte det 4 bli gkt aksept for tegn-
kommunikasjon igjen, inkludert bruken av tegn-
spraknorsk og naturlig tegnsprak. Dette var basert
pa en erkjennelse av at tegnsprak er et fullverdig
sprak som er avgjgrende for tegnspraklige elevers
begrepsutvikling og forstaelse.

Det er imidlertid viktig & merke seg at denne
pendelmetaforen ikke ngdvendigvis dekker den
fulle kompleksiteten i debatten. Argumentene for
og imot ulike kommunikasjonsformer har variert
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over tid og har vert pavirket av samtidens mennes-
kesyn og forskning om sprak. Pa 1990-tallet var det
en gkende anerkjennelse av tegnsprak som et eget,
fullverdig sprak, stottet av forskning fra 1960-tallet
og fremover.

Debatten om dgveundervisning involverer
pedagogiske argumenter som vektlegger at tegn-
spraklige elever har best nytte av a laere pa sitt
forstesprak, tegnsprak, for & oppna optimal
begrepsutvikling, og senere leere andre sprak, som
norsk. Samtidig er det ogsa sterke kulturelle argu-
menter som understreker dgvesamfunnets status
som en kulturell minoritet med sitt eget sprak
og sertrekk som bgr stgttes og anerkjennes av
samfunnet.

Dette viser at debatten om dgveundervisning er
langt mer kompleks enn en enkel pendelbevegelse,
og at den involverer bade pedagogiske og kultu-
relle hensyn. Denne historiske konteksten knyttes
direkte til ndveerende utdanningsutfordringer og
-strategier. Dette vil ikke bare belyse hvordan for-
tiden former natiden, men ogsa peke mot veier for
videre utvikling innen tegnsprakpedagogikken.

Livsmestring og gjensidig anerkjennelse
Livsmestring som hovedbegrep

I overordnet del i oppleeringsloven star det: «Livs-
mestring dreier seg om a kunne forsta og 4 kunne
pavirke faktorer som har betydning for mestring av
egetliv. (...) [E]levene lzrer 4 hindtere medgang
og motgang, og personlige og praktiske utfordrin-
ger pé en best mulig mate.» (Utdanningsdirektora-
tet, u.a.).

Dette brede og inkluderende synet pa livsmest-
ring understreker viktigheten av bevissthet og aktiv
deltakelse i sin egen livsprosess. Det er en erkjen-
nelse av at livsmestring ikke bare handler om a
takle utfordringer, men ogsa om 4 forsta og forme
de faktorene som pavirker var evne til 4 gjgre det.

I et generelt perspektiv er livsmestring essen-
sielt for alle individer uavhengig av deres bakgrunn
eller omstendigheter (Sartre 1993). Det krever en
kombinasjon av selvbevissthet, forstaelse av omver-
denen og evnen til 4 tilpasse seg og vokse i mgte
med livets uforutsigbare natur. For tegnspraklige
individer far dette konseptet ytterligere dybde.



Den franske filosofen Jean-Paul Sartres pastand
om at «eksistensen gar forut for essensen», er
sentral i eksistensialismen og har relevans til
diskusjonen om livsmestring, spesielt i konteksten
av tegnsprakliges erfaringer. Sartres idé fremhe-
ver at mennesker forst eksisterer, moter seg selv
iverden og deretter definerer sin essens gjennom
sine handlinger og valg i stedet for a bli fgdt med
en forhidndsbestemt essens eller formal (Sartre,
1993), som oralismen® eksempelvis har gjort for
1960. Tegnspraklige star overfor unike utfordrin-
ger, som ofte overses i en hovedsakelig talesprak-
lig, fonosentrisk verden. Disse inkluderer ikke bare
kommunikasjonsbarrierer, men ogsa sosiale og
kulturelle hindringer som kan pavirke deres evne
til & mestre livet effektivt.

Nar det gjelder livsmestring, understreker
denne filosofien viktigheten av individets frihet til
og ansvar for & forme sitt eget liv gjennom person-
lige valg og handlinger. Dette er spesielt relevant
for tegnspraklige, som ofte navigerer i en verden

som ikke primeert er designet for dem. De ma aktivt
forme sin egen «essens» gjennom sine tilnermin-
ger til kommunikasjon, interaksjon og tilpasning
til samfunnet rundt dem.

Ved & anvende Sartres ideer kan man argumen-
tere for at livsmestring for tegnspraklige ikke bare
handler om tilpasning til en fonosentrisk verden,
men ogsa om a skape et eget rom og identitet
innenfor denne verden. Dette innebaerer 4 erkjenne
tegnsprakliges unike erfaringer og verdier som
en integrert del av deres eksistens og identitet, og
ikke som sekundeere til en palagt sosial norm eller
essens (Ladd 2003).

For & fremme livsmestring blant tegnspraklige
er det avgjgrende a anerkjenne og snakke om disse
spesifikke utfordringene. Dette innebaerer & sikre
tilgang til kvalitetsutdanning og ressurser som
er tilpasset deres behov. Det betyr ogsa a fremme
en inkluderende kultur som verdsetter og forstar
devhet ikke som en begrensning, men som en unik
erfaring som beriker det sosiale mangfoldet (Ladd,
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2003). Gjennom en slik tilnzerming kan tegnsprak-
lige individer utrustes med verktgyene og ferdig-
hetene som er ngdvendige ikke bare for a navigere,
men 0gsa a trives i sitt personlige og profesjonelle
liv. Dette kaller jeg for doves livskunst. Ordet betyr
et positivt fellesskap blant tegnspréklige (Madsen
2011,s.41).

Ved a kombinere generell forstaelse av livs-
mestring med en dypere innsikt i de spesifikke
behovene til tegnspraklige kan vi arbeide mot
et mer inkluderende og stgttende samfunn der
alle individer har muligheten til & realisere sitt
fulle potensial. Jeg vil i den forbindelse sitere den
norske filosofen Helge Svare (2010) fra boken
Livsmestring:

Mestring handler om & veere i stand til 4 na
malene man setter seg, pa en mate man selv er
tilfreds med. Fordi vi lever sa tett sammen med
andre mennesker, og fordi vi ogsa pavirkes av
andre, vil vi som regel ogsa ta deres oppfatning av
oss selv med i betraktning nar vi skal vurdere om
vi har mestret en situasjon eller ikke. Det er like-
vel viktig a fastholde at det er du selv som i siste
instans avgjer hva som er mestring for deg.

Svare papeker at ekte mestring handler om 4 nd
personlige mal pa en selvtilfreds mate, samtidig
som vi anerkjenner andres syn pa oss. Denne
forstielsen av mestring er kritisk for tegnspraklige
elevers utdanning. A oppna mestring krever en
utdanningsmodell som respekterer og fremmer
elevers selvstendighet i leeringsprosessen, og

som verdsetter deres unike erfaringer og perspek-
tiver. Laerernes kompetanse i tospraklighet er
avgjorende for a skape et kommunikasjonsfunda-
ment som tillater tegnspraklige elever a uttrykke
og definere mestring pa egne vilkar (Vonen 2010,
s. 136—137). En dypere forstielse og anerkjen-
nelse av dgvekultur styrker deres eksistensielle
helse og forsterker en folelse av tilhgrighet i

et inkluderende miljg. Ved a fokusere pa disse
aspektene kan vi bygge en mer stgttende og
inkluderende samfunnsstruktur for tegn-
spraklige individer.

Konklusjon

Denne artikkelen har utforsket de utfordringene og
mulighetene som ligger i inkluderingen av tegn-
spraklige elever i det norske utdanningssystemet.
Gjennom a vektlegge betydningen av 4 anerkjenne
dgvekultur og tegnsprak har jeg vist hvordan

en inkluderende skolemodell ikke bare kan rive
ned eksisterende barrierer, men ogsa fremme

en dypere forstaelse og respekt for tegnspraklige
elevers eksistensielle helse.

Det er derfor behov for en pedagogisk praksis
som er fglsom for de unike behovene til disse elev-
ene, en praksis som styrker deres identitet og selv-
tillit gijennom anerkjennelse og respekt. Videre har
jeg vist hvordan audisme er en signifikant hindring
for inkludering, og belyst hvordan bekjempelsen av
slik diskriminering er avgjgrende for & fremme en
rettferdig og likeverdig utdanningsopplevelse for
alle elever.
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Implikasjonene av dette er tydelige: Skoler og
utdanningspolitikere ma omfavne og iverksette
skolemodeller som anerkjenner tegnspraklige
elevers rettigheter og behov. Dette inkluderer
livsmestring ved hjelp av ressurser som tegnsprak-
kompetente leerere og tilgjengelig pedagogisk
materiale pa tegnsprak.

Til slutt er det klart at det fremdeles er behov
for forskning pa dette feltet. Fremtidige studier bgr
fokusere pa 4 evaluere langtidseffekter av ulike
inkluderende undervisningsmodeller og utvikle
nye strategier for a stotte tegnspraklige elevers
overgang fra utdanning til arbeidsliv. Ved a fort-
sette & utforske og ta opp disse spgrsmalene kan vi
hédpe pa a bygge et mer inkluderende og rettferdig
utdanningssystem som verdsetter og statter alle
elevers potensial og velvaere. —

Noter

1. 1 denne konteksten brukes betegnelsen tegnspraklige
for & referere til dgve som gruppe, for & anerkjenne
deres spraklige identitet og kultur.

2. Tegnsprak for livet. Forslag til en helhetlig politikk
for norsk tegnsprak.

3. Detfinnes flere former for audisme: individuell
audisme, institusjonell audisme, metafysisk audisme,
laissez-faire-audisme og dysconscius audism. | denne
artikkelen sikter jeg til audisme i generell forstand.

4, Termen talespraklige brukes her for 8 beskrive
individer som ikke kan, eller har begrenset kunnskap
om, tegnsprak og har begrenset kjennskap til den
tegnspraklige verdenen, davekulturen.

5. Nar jeg bruker termen doave, henviser jeg til den
definisjonen som ligger i oralismen og den medisinske
forstdelsen av devhet.

6. En pedagogdisk tilneermingsmetode som baserte seg
pa tale- og munnavlesningstrening for dave, forte til
at tegnsprak var forbudt i undervisningen.

@YVIND NORMANN MADSEN er utdannet filosof
med en mastergrad fra Universitetet i Bergen og

har videreutdanning som filosofisk praktiker fra
Universitetet i Sarast-Norge. Han har arbeidserfaring
som tegnsprakradgiver, folkehagskoleleerer og
foredragsholder og driver nd enkeltmannsforetaket
Madsen Dialog, Madsens faglige interesser er
hovedsakelig innen eksistensfilosofi, fenomenologi
og ontologi, med seerlig vekt p4 eksistensiell helse
og erfaringer blant dave.

Referanser

Ekeberg, V. (2021). Eksistensiell lengsel og saken

skal ikke kureres. Fri Tanke nr. 1. https:/fritanke.no/
eksistensiell-lengsel-og-soken-skal-ikke-kureres/19.11476
Gadamer, H-G. (2012). Sannhet og metode. Oslo: Pax Forlag
Honneth, A. (2003). Kampen om anerkjennelse. Om de
sosiale konfliktenes moralske grammatikk. Oslo: Pax Forlag.
Ladd, P. (2003). Understanding Deaf Culture. In Search of
Deafhood. Multilingual Matters.

Madsen, @. (2011). Harselshemmedes og deves individualitet
og deres sosiale forhold sett i lys av Nietzsches, Foucaults og
Honneths filosofi om selvrealisering. Mastergradsoppgave i
filosofi, Universitetet i Bergen.

Humphries, T. (1975). Audism: The Making of a Word.
Upublisert essay.

Sartre, J.-P. (1993). Eksistensialisme er humanisme.

Oslo: Cappelen Damm Akademisk.

Svare, H. (2010). Livsmestring. Om & finne seg til rette i
verden. Oslo: Pax Forlag.

Utdanningsdirektoratet (u.8.) Overordnet del. Folkehelse og
livsmestring. UrL: 2.5.1 Folkehelse og livsmestring | udir.no
Vonen, A.M. (2010). Norsk tegnsprak — en grunnbok.

Oslo: Cappelen Damm Akademisk

Vonen, AM. (1997). 1997 - et merkear i deveundervisningens
historie. Skadalen Publication Series No. 2. Oslo: Skadalen
kompetansesenter.

Spesialpedagogikk — 0424

49


https://fritanke.no/eksistensiell-lengsel-og-soken-skal-ikke-kureres/19.11476
https://fritanke.no/eksistensiell-lengsel-og-soken-skal-ikke-kureres/19.11476
http://udir.no

50 Spesialpedag 422




FAGARTIKKEL

Denne artikkelen undersgker hva som fremmer og hva som
hemmer inkludering av blinde og sterkt svaksynte elever i skolen.
Med utgangspunkt i spraket og begreper vi bruker og ikke bruker,

argumenterer artikkelforfatteren for betydningen av & anerkjenne at
disse elevene har sin unike mate & veere i verden pa og a leere pa.

Eksistensiell helse og
inkludering av elever med
synsnedsettelse i skolen

TEKST:
MARGRETHE SYLTHE

enker du som leser, av og til pd at du kun

oppfatter det du retter oppmerksomheten

mot? Tenker du ogsi noen ganger pa at

spraket og begreper du bruker, betyr mye
for det du «ser»? Noen ganger kan det vere nyttig &
se ting fra litt ulike perspektiver.

Platons hulelignelse

Platons hulelignelse kan fungere som metafor for
dette. Den handler om en gruppe fanger som sitter
bundet fast i en hule, pd en slik mate at de kun ser
fremfor seg mot hulens vegg. Bak fangene gar men-
nesker frem og tilbake mens de holder ulike gjen-
stander over hodet. Bak menneskene er det et bal,
og flammene fra balet gjor at gjenstandene kaster
skygger pa den eneste veggen fangene kan se.

Skyggene er fangenes virkelighet. Har dette
relevans til sprak og begreper relatert til inklude-
ring, lurer du kanskje pa? Det far du vite mer om
iartikkelen til slutt. Da far du ogsa vite hvordan
hulelignelsen ender.

Sprak er makt

Uttrykket «sprak er makt» er hentet fra dagligtale.
Spréak har ogsé definisjonsmakt, og Makt- og demo-
kratiutredningens sluttrapport (NOU 2003: 19) har et
eget kapittel om spraket. Der kan vi lese at begreper
og meningskategorier former oppfatninger av virke-
ligheten. I denne artikkelen gnsker jeg & undersgke
begreper vi bruker og ikke bruker, og hvordan disse
kan pavirke hvordan vi oppfatter mennesker med
synsnedsettelse, her: blinde elever i skolen.
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Jeg hariden forbindelse latt meg inspirere av
begrepene audisme! (diskriminering av deve) og
Deafhood (dev identitet?), slik Madsen (2011, 2024)
har benyttet dem i sin masteroppgave og i sin artik-
kel i dette nummeret av Spesialpedagogikk. I dgve-
samfunnet bidrar begrepene mye til i tydeliggjare
og synliggjare dgves identitet og autentiske mate a
bli mgtt og mgte verden pa. I blindes verden er det
ikke tilsvarende begreper. Jeg er nysgjerrig og lurer
pa om hvis det var tilsvarende begreper relatert

til blinde, ville det kunne bidra til & synliggjere og
tydeliggjore deres identitet og autentiske méate & bli
mett og mate verden pa? For & teste dette litt ut vil
jegidenne artikkelen ldne og omforme begrepene
audisme og Deafhood til de kreative begrepene
visualisme® og Blindhood (blind identitet?).

Noe av det fine med begrepene audisme og
Deafhood er at de illustrerer at sprak er makt, og
noe som pavirker synet pa dgvhet og dgve. Mange
vil si at dgvhet og blindhet handler om manglende
helse eller funksjon pé visse omrader, nemlig det &
ikke kunne hgre og se. Andre vil veere sterkt imot
dette og hevde at dgve og blinde representerer et
mangfold i mater & veere i verden pa. Ved arbeids-
plasser eller skoler som gjor en innsats for 8 romme
og inkludere dgve og/eller blinde, er det & ikke
hgre eller det a ikke se en naturlig del av hverda-
gen. Hgrende og seende omgas dgve og blinde helt
fint, og ingen er spesielt opptatt av hindringer og
barrierer.

WHO om helse

En av arsakene til at begrepene dgv og blind kan gi
negative assosiasjoner, er relasjonen til Verdens
helseorganisasjons (WHOs) medisinske helsebe-
grep (Helse- og omsorgsdepartementet, 2022).
WHOs definisjon har og har hatt stor definisjons-
makt pa spraket relatert til sansetap, og begrepene
dev og blind er eksempler pa dette. Mange vil
kanskje si at dette er viktig, fordi kategorisering
medfgrer diagnoser, og dermed blir behandling
mulig. Andre vil mene at dette nok er riktig, men
at dgve og blinde farst og fremst er hele mennesker
med samme tanker, folelser, dremmer og hap
som deg og de du kjenner og omgas mest. Dgve og
blinde er like mangfoldige og ulike som alle andre,
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Relatert til WHOs
medisinske helsebegrep
blir malet 4 kompensere

ved 3 tilpasse og rette
opp det som er «feil».

og derfor er balanse sa viktig. Da ma vi ogsa holde
frem deres kloke, dyktige og ressurssterke sider,
slik at de kan assosieres med individuelle styrker og
ikke bare det de mangler, kollektivt.

Helse kan defineres pé ulike mater

WHOs medisinske helsebegrep (ibid., 2022) defi-
nerer helse som en tilstand av fullstendig fysisk,
psykisk og sosialt velveere og ikke bare fravaer av
sykdom og lyte. Det innebzerer en patologisk méte
a definere helse pa med mal om a kategorisere
avviki diagnoser og behandle for a rette opp feil
og mangler hos individet. Begrepene dgv og blind
knyttes til WHOs medisinske helsebegrep og gir
assosiasjoner til diagnoser, handikap og funksjons-
nedsettelser med mél om a kompensere, behandle
og rette opp. Men hvilke holdninger kan skapes ut
fra en slik definisjon?

«Feil fokus» pa en gruppe mennesker gir gro-
bunn for stigmatisering og fordommer. Audisme er
et begrep som benyttes for 4 beskrive diskrimine-
ring og fordommer mot dgve basert pa deres man-
glende evne til 4 hgre (Madsen, 2011, 2024). I
denne artikkelen anvender jeg det tilsvarende kre-
ative begrepet visualisme knyttet til blinde elev-
ers manglende evne til & se. Relatert til WHOs
medisinske helsebegrep blir malet 3 kompensere
ved 4 tilpasse og rette opp det som er «feil», slik at
den blinde eleven passer inn i de seende elevenes
verden og mater a leere pa. Men finnes det egentlig
én riktig mate a veere i verden pa og leere pa relatert
til funksjon og helse? Det er et sentralt tema videre
idenne artikkelen.



Eksistensiell helse

Sammenlignet med WHOs medisinske og patolo-
giske helsebegrep gir eksistensiell helse (Ekeberg,
2021) et mer utvidet perspektiv pi helse. Begrepet
peker mot det felles mellommenneskelige, og i
det bildet er feil og mangler noe alle har. Det gjor
eksistensiell helse til et samlende begrep, der det
sentrale er sgken etter mening med egen eksis-
tens. Eksistensiell helse er universelt og kulturelt
uavhengig og ogsa uavhengig av funksjonsevne.
En skole som setter eksistensiell helse hgyt,
rommer ulikheter hos alle elevene. I generell del
i den nye leereplanen (Kunnskapsdepartementet,
2017) beskrives det & romme mangfoldet, som
positivt og noe som beriker. For a fa det til vil en
mer balansert mate 4 definere dgvhet og blindhet
pa veere til stor hjelp.

Det er nemlig mulig bade 4 ha darlig helse
etter WHOs medisinske definisjon og svart god
eksistensiell helsei et liv med hgy grad av mening.
Stephen Hawking (Elgargy & Aksnes, 2022) er et
godt eksempel pa dette. Som internasjonalt hgyt
anerkjent fysiker, astrofysiker og matematiker
levde han meningsfullt pA mange mater og om-
rader pa tross av darlig helse etter WHOSs patolo-
giske definisjon. Ekte tilhgrighet, deltakelse og
det & bety noe for andre og bli sett pa som ressurs
er sentralt for god eksistensiell helse. Det 4 kunne
bidra og bety noe for andre var en av Hawkings
store styrker. Det at noen som «ser» oss, aksep-
terer oss og anerkjenner oss og var verdi, er
sentralt for god eksistensiell helse.

Betydningen av aksept og anerkjennelse av
dgve elever er noe den dgve filosofen @yvind N.
Madsen (2011, 2024) peker pa betydningen av.
Dgve elever skal ikke vaere tvunget til 4 laere pa
hgrende elevers premisser, men pa sine egne via
tegnsprak — ikke oversatt auditivt og verbalt, men
autentisk slik dgve leerer best. Han mener atien
inkluderende skole er det plass til bide deve og
hgrende elever. Dermed er det ogsa rom for bade
talesprak og tegnsprak. Dgve og hgrende elevers
mate 3 vaere i verden pa og 4 leere pa lgftes opp og
frem som likeverdig (Madsen, 2024). Her betraktes
ingen elever som «gjest» i klasserommet.

Visualisme

I dagens skole mgter blinde elever visuelt basert
pedagogikk og visuelle klasserom (Sylthe, 2020,
2021, 2023). Skolen er tilrettelagt og tilpasset
seende elever, basert pa deres mate & leere pa.
Visuelle leeremidler lar seg ikke s lett oversette

til punktskrift, og skolen i dag er dermed vanske-
lig tilgjengelig for blinde elever. Det er fordi
blinde elever leerer via hgrselen og taktilsansen,
og situasjonen hemmer likeverdig deltakelse og
leeringsfellesskap. Her kan visualisme anvendes
for & belyse det som hemmer inkludering av blinde
elever. Hvis vi ser situasjonen i lys av WHOs medi-
sinske helsebegrep, blir vekten lagt pé 4 identifi-
sere feil og mangler hos individet. Lgsningen

blir & rette opp dette slik at individet passer inn.
Eleven blir da invitert inn i det seende fellesskapet
som «gjest».

Relatert til skolen er begrepet eksistensiell helse
et mer helhetlig begrep enn WHOs medisinske hel-
sebegrep, fordi det &pner opp for 4 romme og invi-
tere mangfoldet av elever inn som naturlig del. Jeg
vil si mer om dette senere nar jeg skal ta for meg
hva som fremmer inkludering og mangfold i skolen
for alle elever, men her med en spesiell vekt pa
blinde elever. For dette far du hilse pa eleven Ane
og hennes leerer Liv. Ane en blind elev pa ti ar. Hun
bruker punktskrift i skolen.

Ane og laerer Liv

Ane er en blind jente pa 5. trinn. Hun er elev ved
nearskolen og gar i klasse med seende medelever.
Den visuelle pedagogikken og didaktikken i det
visuelle klasserommet gjor at det alltid ma sitte en
person ved siden av henne og beskrive det visu-
elle. Ane er ogsa i et eget grupperom der hun far
undervisning av en voksen. Det gjgr at Ane er mye
utenfor leeringsfellesskapet med de andre elevene i
klassen.

Dialogen i klasserommet mellom laerer og
elever og mellom elever fremmer deltakelse og
binder leeringsfellesskapet i klassen sammen
(Sylthe, Utne & Estil, 2023). Dialogen blir ofte mer
uformell utenfor undervisningen i timene. Det
faglige utenforskapet Ane opplever i klassen, gjor
at hun ogsa er mye utenfor sosialt (ibid.).
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Laerer Liv er Anes leerer. Helt fra fgrste trinn har
hun fgrt en ensom kamp for a synliggjere Anes
behov og rettigheter i skolen. Det gjelder ogsa Anes
styrker og unike mate a veere i verden pa og laere
pa. Laerer Liv er tydelig pa at slik som den visuelle
pedagogikken og didaktikken na utfolder seg i
skolen, setter det en effektiv stopper for inklu-
dering og leeringsfellesskap for Ane. Ane strever
hardt for 3 henge med i oppleeringen pa de seende
elevenes premisser selv om det ikke er en natur-
lig mate a leere pa for henne. For tiden er leerer
Liv sarlig opptatt av utfordringene med skolens
gkende satsing og bruk av digitale leeringsressur-
ser. Hun forteller at digitale leeringsressurser over-
tar mer og mer, og selv om universell utforming er
et krav, fungerer det ikke i praksis.

Ifglge opplaeringsloven (1998/2023) anerkjen-
nes det at Ane trenger noe mer for a fa like mye
som sine seende medelever. I Anes tilfelle dreier
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det seg om noe mer enn bare universell utforming.
Hun bruker leselist i skolen, noe som gjor at tek-
sten som vises pa en dataskjerm, fremstilles som
punktskrift. Det gjor at Ane kan lese teksten med
fingertuppene. De fa gangene Ane kommer forbi
de tekniske barrierene i en digital leeringsressurs,
meter hun flere hindringer for leering og delta-
kelse fra den visuelle pedagogikken og didaktikken.
Leerer Liv sier at hun jo ikke kan forklare alt det
visuelle som skjer pa skjermen, for henne. Situasjo-
nen fgrer til at inkludering i den visuelle skolen er
en vanskelig gvelse for Ane, og den erfarne leereren
Liv sier at denne utviklingen har pagatt i arevis.

Inkludering

I den visuelle skolen skjer oppleeringen pa de
seende elevenes premisser. Ane representerer en
del av mangfoldet i sin klasse, og bade oppleerings-
loven (1998/2023) og LK20 fremhever mangfold

iStock | Getty Images Plus | Annastills
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.. det 4 anvende
betegnelsen
punkskriftkyndig kan
virke mer positivt enn
betegnelsen blind.

i skolen som en ressurs. Men nar skolen ensrettes
mot seende elevers behov og mater & laere pa,

blir det vanskelig for Ane 4 passe inn. Altfor ofte
finner Ane sin plass pa sidelinjen. Faglig inklu-
dering henger sammen med sosial inkludering
(Sylthe, Utne & Estil, 2023). Likeverdig deltakelse
ifellesskapet med de andre elevene ma til for & fa
til inkludering. Hastein & Werner (2004) hevder
at dersom dette skal kunne realiseres, ma leerere
kunne spille pa et bredt spekter av arbeidsmetoder
og undervisningsformer.

Blindhood som en ressurs og mulighet
Mens visualisme peker pa det som hemmer inklu-
dering for Ane, dpner Blindhood for det som gjor
inkludering mulig. Som nevnt har jeg latt meg
inspirere av hvordan Madsen (2011, 2024) bruker
begrepet Deafhood som en unik og autentisk mate &
vaere i verden pa og laere pa. Pa tilsvarende mate vil
jeg med begrepet Blindhood i denne artikkelen peke
pa en skole som aksepterer, anerkjenner, lgfter opp
og synliggjer Anes og andre blinde elevers identitet
og autentiske mate 4 veere i verden og laere pa.
Heller enn & se pa det 4 ha en synsnedsettelse
eller det & veere blind som en mangel eller «lyte»
som skaper hindringer, er det viktig & fremheve at
det gir en mulighet til & tilfore skolen noe positivt.
Det kan gjores ved a skape interesse og engasje-
ment. Begreper former ideer, forestillinger, hold-
ninger og handlinger. Det a bruke begreper som gir
assosiasjoner til muligheter heller enn begrensnin-
ger, blir styrende for valg.

Det 4 for eksempel benytte begrepet tegnsprdklig
kan oppfattes som mer positivt enn betegnelsen
dov. Tilsvarende kan det 4 anvende betegnelsen
punkskriftkyndig virke mer positivt enn betegnel-
sen blind. Det kan bidra til 4 skape mer undring,
positiv nysgjerrighet og gi assosiasjoner til mulig-
heter heller enn begrensninger hos de som anven-
der punktskrift som sitt skriftsystem. Laerer Liv er
derfor ngye med & fremholde at klassen represen-
terer to likeverdige skriftsystemer: punktskrift og
visuell skrift. Det innebaerer ogsa to mater a se pa
bilder og figurer pa: nemlig taktilt og visuelt.

I en artikkel i Spesialpedagogikk som jeg skrev
sammen med Beate Heide (Heide & Sylthe, 2023),
fortalte vi om Erlend. Han er en elev med syns-
nedsettelse som brukte ball med lyd i gymtimene
pa skolen. Dermed leerte medelevene ogsa litt om
ekkolokalisasjon (dvs. & tolke de fysiske omgivel-
sene ved hjelp av lyd som reflekteres). I den lokale
sjakk-klubben ble Erlends evne til mental oriente-
ring og oversikt over egne og motspillerens brikker
pa brettet holdt fram som en ressurs. Sjakklaereren
hans arrangerte hvert ar turnering med bind for
gynene. Leereren mente det var en stor fordel ogsa
for de seende spillerne 4 gjgre seg mindre visuelt
avhengige av sjakkbrettet fordi de da utviklet gkt
kreativitet i spillet og kunne reagere raskere i hur-
tigsjakk og lynsjakk. P4 denne maten ble Erlend
en som ikke bare trengte noe ekstra selv, men som
ogsi hadde noe 4 tilby andre (ibid.).

WHOs medisinske og patologiske helsebe-
grep definerer og begrenser, mens eksistensiell
helse dpner opp og rommer. WHOs helsebegrep
skiller mennesker, og eksistensiell helse samler.
Jeg tenker at i en inkluderende skole som iverk-
setter tiltak for & apne opp og inkludere mangfol-
det, kan blinde elever trygt st frem med stolthet
over punktskriftkyndighet og andre styrker de har,
representerer. I denne artikkelen er Ane og Erlend
eksempler pa dette. I det perspektivet kan elevene
lettere bli m@tt med positiv interesse og nysgjerrig-
het fra andre.

Nar blinde elever gis en avklart og trygg iden-
titet og star stegdig i seg selv, kan de mgates og
rommes med gkt aksept og anerkjennelse for den
de er, og det de representerer og star for. Da blir
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elevene en del av mangfoldet pa en positiv og god
mate. De kan verdsettes likeverdig i skolen, og
deres mate a veere i verden og leere pa blir tydelig
og synlig. Elevene laerer pa egne premisser uten a
bare matte tilpasse seg en visuelt basert skolehver-
dag tilrettelagt for seende elever. Da blir det ogsa
enklere 4 bli sett pa som en ressurs som kan bidra
for andre. Likeverdig deltakelse kan da bli en reell
mulighet.

Likevel er det langt igjen til likeverdig delta-
kelse for Ane, som representant for mangfoldet i
sin klasse. Hvis Ane i liten grad blir en del av fel-
lesskapet i klassen, er det vanskelig & oppleve seg
selv som en ressurs for andre og komme i posisjon
til & bidra. Pa skolen har Ane god stotte i leerer Liv.
Omgivelsene rundt stoler pa at laerer Liv tar seg av
alt nar det gjelder oppfelgingen av Ane. Elevene
speiler de voksne og engasjerer seg derfor lite i det
som har med Ane a gjgre.

Livsmestring - stolt, sterk og synlig

[ fagfornyelsen (Kunnskapsdepartementet 2017)
blir livsmestring definert som & kunne forsta og
pavirke faktorer som har betydning for mestring av
eget liv. Livsmestring som nytt fagomrade i LK20
retter seg mot alle fag, med spesifikke kompetan-
semal for hvert fag. Faget skal bidra til at elevene
leerer  hdndtere medgang og motgang og per-
sonlige og praktiske utfordringer pa en best mulig
mate. For 4 fa dette til nir det gjelder Ane og elever
som henne, er det viktig for skolen a synliggjore og
romme mangfoldet som ressurs. Da mener jeg at
et begrep som Blindhood som identitet er sentralt. I
likhet med begrepet eksistensiell helse, kan Blind-
hood bidra til & &pne opp og romme.

Skolen har ansvar for 8 romme Ane og gi henne
en likeverdig plass i leeringsfellesskapet. Ane er
heldig som har en leerer som Liv. Hun star pa sa godt
hun kan, og peker pa Anes behov og det hun tren-
ger for & delta likeverdig i skolen. Men Ane trenger
itillegg til lzerer Liv at skolen som system gir henne
denne plassen og fremstiller hennes autentiske mate
a veere i verden pa og leere pa som noe positivt. Det
kan bidra til at hun selv vager 4 std frem slik hun er,
med gkt tydelighet og leerer & akseptere sin annerle-
deshet pa en god méte. Det vil gi henne en hjelp til
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aveere stolt, sterk og synlig og inspirere andre som
representerer mangfoldet, til & gjore det samme. Da
kan hun ogsa laere 3 markere egne grenser og behov
og sté stgdig i det (Sylthe, 2021).

Inkluderingsmodeller
Det er utviklet noen inkluderingsmodeller som sier
noe om mater 4 fa til 8 romme mangfoldet pa. Jeg
har valgt & skissere kort noen av disse. Du kan lese
mer utfyllende om inkludering og modellene pa
Statpeds nettsider (2022). Hastein & Werner (2004)
understreker at inkludering ikke bare handler om a
fysisk plassere alle elever i samme klasserom, men
om 4 sikre at alle elever opplever tilhgrighet og har
like muligheter til & delta i fellesskapet. De presen-
terer dette som en individorientert og fellesskap-
sorientert (systemfokus) tilneerming. Dette kan
illustreres som vist i Figur 1.

Denne modellen handler om & forstd inklude-
ring pa to mater:

1. Individfokus, der eleven med saerskilte
opplaeringsbehov star utenfor fellesskapet,
men inviteres inn til de andre elevene. Dette
er vist i sirkelen til venstre.

2. Systemfokusidenne modellen handler om
at alle elevene er ulike representanter for
mangfoldet. Det er vist i sirkelen til hgyre.

Jeg tenker at individfokuset i sirkelen til venstre
kan samsvare med WHOs medisinske helsebegrep
(2022), fordi det inviterer eleven som i utgangs-
punktet star utenfor, til 4 tilpasse seg som «gjest».
Relatert til blinde elever kan individfokuset ses

pa som visualisme. Sirkelen til hgyre rommer
mangfoldet i utgangspunktet og kan samsvare mer
med begrepet eksistensiell helse (Ekeberg, 2021).
Relatert til blinde elever kan det samsvare med
begrepet Blindhood.

Inkluderingsbegrepets tre dimensjoner
Nilsen (2017) deler begrepet inkludering inn i tre
dimensjoner: organisatorisk, sosialt og faglig-kul-
turelt (Figur 2).

Den organisatoriske og fysiske dimensjonen
handler om hvor elevene blir plassert, og hvor-
dan undervisningen blir organisert. Den sosiale



FIGUR 1 Figuren er utformet av Jorn @stvik, inspirert av modellen for inkludering presentert av Hastein & Werner (2004)

og videreutviklet av Skogdal (2014).

Er utgangspunktet at
individet forstas 4 st
utenfor fellesskapet,

for sd 4 inkluderes?

FIGUR 2 Inkluderingsbegrepets tre dimensjoner (Nilsen 2017, i Statped, 2022).

Dimensjoner i inkluderingsbegrepet

Objektiv Fysisklorganisatorisk Subjektiv
Oppfatning av h Sosial # Opplevelse av
inkludering Faglig”kulturell inkludering

dimensjonen handler om hvorvidt elevene deltar
aktivt sammen i undervisningen. Sosial inklu-
dering handler ogsa om deltakelse i eksempelvis
friminuttene. Den tredje dimensjonen, faglig-kul-
turell, handler om hvordan og i hvilken grad elev-
ene arbeider sammen om noe.

Verdien av felles referanserammer, at alle
elever far ta del i et felles kunnskaps-, kultur- og
verdigrunnlag, er sentralt. Fellesskapet rommer

bade elev—elev-relasjonen og elev—larer-relasjo-
nen. Det har betydning for elevenes opplevelse av
blant annet trivsel, samhold og tilhgrighet. Denne
modellen synliggjor at inkludering kan betraktes
objektivt av andre og subjektivt av eleven selv. Na
som deler av barnekonvensjonen (1989) er imple-
mentert i den nye opplaringsloven (1998/2023),
innebeerer det nettopp & hgre elevenes stemmer
mer tydelig og direkte i skolen.
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For at leerer Liv skal lykkes bedre med sine bestre-
belser for a realisere inkludering for Ane, trenger
hun drahjelp fra skolen. Sammen med inspektgr
Else har leerer Liv veert pa kurs og leert om David
Mitchells inkluderingsformel (Mitchell, 2015,
Statped, 2022). Det har resultert i at skolen na er

i gang med 4 etablere en felles visjon for inklude-
rende undervisning. @kt bevissthet blant voksne og
elever ved skolen skal bidra til at det blir litt enklere
a representere mangfoldet. Formelen konkretiserer
hvilke ti faktorer som ma ligge til grunn for en
inkluderende skole:

V+P+3T+2A+S+R+L=
Inkluderende opplaering

Kort oppsummert star de ulike symbolene for: V —
visjon, P — elevens plassering, T — tilpasset opp-
leringsplan / IOP, tilpasset vurdering og tilpasset
undervisning, A — adgang og aksept, S — stgtte, R
— ressurser og L — lederskap.

Seerlig viktig for & lykkes med inkludering
tenker jeg at V — visjon er. Det er ngdvendig at alle
pa skolen har en felles visjon om hva inkludering
er og innebaerer i praksis. Felles forstaelse blant
voksne og elever er sentralt for at de skal jobbe mot
felles mal. I tillegg vil jeg ogsd peke pa A — aksept
og A — adgang. En forutsetning for inkludering er
felles aksept for at mangfold i skolen er en ressurs,
og at alle elever skal ha adgang til reell deltakelse i

fellesskapet, faglig/kulturelt, sosialt og fysisk/orga-
nisatorisk. Hvis inspektgren og leerer Liv lykkes
med d implementere Mitchell-formelen, tror jeg at
bade Ane og andre elever som representerer mang-
foldet ved skolen, far en bedre skolehverdag.

Sluttord og slutten pa Platons hulelignelse
I denne artikkelen har jeg pekt pd hvordan WHOs
medisinske og patologiske helsebegrep bidrar
til & definere og dermed beskrive personer med
synsnedsettelse, her: blinde elever i skolen, pa
bestemte mater. Vekten blir lagt pa det 4 rette opp
feil og mangler hos individet, noe som er inklude-
ringshemmende og et uttrykk for visualisme. Det
a ogsa fremheve ressurser og det som kan vaere
positivt, seregent og unikt ved det & ha en syn-
snedsettelse, eritrdd med mangfoldsperspektivet i
leereplanen. Det er inkluderingsfremmende og mer
itrdd med det mer helhetlige og dpnere begrepet
eksistensiell helse.

Dette samsvarer med begrepet Blindhood,
slik det er fremstilt i denne artikkelen. Eksistensi-
ell helse og Blindhood er begreper som kan bidra
til & peke pa det som er felles mellommenneske-
lig og kan samle elever pa tvers av ulikheter. I lys
av begrepet eksistensiell helse er det viktig at alle
elever opplever aksept og anerkjennelse for den de
er. Det 4 bli sett pd som en ressurs som kan bety noe
for andre, bidrar til 4 gi skolehverdagen mening.

Inkluderingsmodeller kan veere med pa a vise
hvordan man kan organisere og arbeide planmes-
sig og systematisk med inkludering i alle ledd i

9

En forutsetning for inkludering er
felles aksept for at mangfold
i skolen er en ressurs.
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skolen. Det vil gjgre det enklere for leerere og spesi-
alpedagoger & dpne opp for og romme mangfoldet
av elever i skolen. I artikkelen har jeg pekt pa noen
eksempler. Det gjelder laerer Liv og hvordan hun
bade lgfter frem Anes behov og styrker. Leerer Liv
inviterer de seende elevene til 4 ta del i Anes méate

a vareiverden pa og leere pa der det er naturlig.

Med ferdigheter i ekkolokalisasjon og sjakk ble ogsa

Erlend sett pd som en som kan inspirere og bidra i
kraft av & vaere blind (Heide & Sylthe 2023).

Platons hulelignelse ender slik: Den ene fangen
kommer seg 1gs fra fangenskapet. Utenfor hulen
ser han traer, blomster, dyr og alt han for trodde
ikke eksisterte. Tilbake i hulen forteller han de
andre fangene om sine opplevelser, men de tror
ikke pa det, og det ender fatalt!

Tenker du etter & ha lest denne artikkelen,
at «jeg tror jammen at det kan veere noeidet at
spraket vi bruker eller ikke bruker, kan bidra til 4
hemme eller fremme inkludering i skolen»? Det vil
si at det kan apne eller lukke var bevissthet om hva
inkludering betyr i praksis? Snakk med noen om
det, da vel! —

MARGRETHE SYLTHE er utdannet fagpedagog
(cand.polit) og synspedagog. Hun har yrkeserfaring
fra undervisning og som spesialpedagogisk
radgiver. Faglig interesseomrade er elever med
synsnedsettelse og inkludering.

Noter

1. Audisme refererer til diskriminering av, fordommer
mot eller forutinntatthet mot personer som er dgve
eller har nedsatt harsel. Det innebaerer en tro pé at
harselsevnen er overlegen, og det kan pavirke hvordan
dave personer blir behandlet i samfunnet.

2. lIdentitet og kultur knyttet til devhet.

3. Visualisme kan beskrive diskriminering av eller
forutinntatthet mot personer som er blinde eller har
nedsatt syn, hvor visuell informasjon og evnen til &
se blir ansett som overlegen. Dette kan innebeere
en undervurdering eller ignorering av behovene og
perspektivene til personer med nedsatt syn.

4. ldentitet og kultur knyttet til blindhet.
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FAGFELLEVURDERT FORSKNINGSARTIKKEL

A tenke nytt om
inkludering - om ideal
og praksis for barn med
multifunksjonshemming

Sammendrag

| denne artikkelen tenkes det nytt
om inkludering — med utgang-
spunkt i konteksten velferdstje-
nester for barn med multifunks-
jonshemming. Dette er en gruppe
som utfordrer velferdstjenester, og
som gjerne utelates fra diskusjoner.
For at ideal skal veere gyldige, ma
de makte 4 ta inn personer som
kan tenkes 8 utfordre, eksempelvis
barn med multifunksjonshemming,
Med utgangspunkt i en «state-of-
the-art» litteraturgjennomgang vil
beskrivelser av tre ulike aspekt av
hva som kan ligge i ideal om inklu-
dering, presenteres, samt hvordan
dette mater praksis. Med dette bak-
teppet vil en rekonseptualisering
av fenomenet inkludering foreslas,
hvor anerkjennelse av mangfold

og kompleksitet vektlegges. Det
argumenteres for at dette bidrar til
en fruktbar forstdelse av inkludering
for alle.
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Summary

Rethinking inclusion - on ideal
and practice for children with
profound intellectual and
multiple disabilities

This article rethinks inclusion -
from the context of welfare ser-
vices for children with profound
intellectual and multiple disabilities
(PIMD). This is a group found to
challenge services and are often
excluded from debates. If ideals are
to be valid, they must be able to
involve persons found challenging
to include, as children with PIMD
might demonstrate. Departing from
a state-of-the-art literature review
descriptions of aspects of the ideal
will be suggested. How these meets
practice will further be explored.
With this backdrop a rethinking of
the phenomenon of inclusion will
be suggested, highlighting the rec-
ognition of diversity and complex-
ities. It is argued that this will con-
tribute to a sounder understanding
of inclusion for all.

Nokkelord

« INKLUDERING

+ MULTIFUNKSJONSHEMMING

+ KROPPSLIG KOMMUNIKASJON
- AVHENGIGHET

+ MANGFOLD



SYNNE NESE SKARSAUNE, fgrsteamanuensis (ph.d.) i pedagogikk,
Institutt for barnehagelaererutdanning, Universitetet i Stavanger.

nkludering er et ideal for velferdstjenester og
en rett som gjelder alle, uavhengig av funk-
sjonsniva. Artikkel 3 i Konvensjonen om rettig-
heter for personer med nedsatt funksjonsevne,
CRPD (FN, 2006), understreker retten til «fullgod
og effektiv deltakelse og inkludering i samfunnet».
I denne artikkelen rettes sgkelys pa inkludering og
barn med store og omfattende omsorgsbehov, i det
folgende definert som multifunksjonshemming.
Multifunksjonshemming innbefatter barn som
har en alvorlig grad av intellektuell utviklingshem-
ming, store bevegelsesvansker og vansker knyt-
tet til sanseinntrykk (Gjermestad mfl., 2021). Som
individer er barna like forskjellige som alle andre,
men de deler karakteristikker som begrenset kog-
nitiv kapasitet og fysiske funksjonsnedsettelser
(Nakken & Vlaskamp, 2007). Beskrivelser knyt-
tet til funksjonsnedsettelser og multifunksjons-
hemming understreker gjerne alt det man ikke
kan. Noen ganger kan diagnostiske merkelapper
tjene en hensikt, eksempelvis for a utlgse rettighe-
ter, men knyttet til inkludering oppleves det lite
fruktbart.

Det finnes forskere i feltet som vektlegger de
mange potensialene og kapasitetene personer
med multifunksjonshemming har, for eksempel
knyttet til 3 danne relasjoner og interagere med
andre (Brigg mfl., 2016; Kittay, 2019; Skarsaune,
2023a). Dette er kapasiteter som er relevante 4 ta
med i diskusjoner knyttet til inkludering. Videre er
karakteristikker som kroppslig kommunikasjon og
avhengighet av andre sentrale, hvor man eksem-
pelvis har behov for intim stgtte nar det gjelder

a bli matet og stelt, men ogsa for a bli forstatt for
den man er. Som gruppe har barn med multi-
funksjonshemming en forhgyet risiko for a erfare
ekskluderende prosesser og for & bli usynliggjort i
samfunnet (Nind & Strnadova, 2020).

Barn med multifunksjonshemming utfordrer
politikk, praksis og holdninger — og ideal om inklu-
dering. Eva Kittay, omsorgsfilosof og mor til et barn
med omfattende funksjonsnedsettelse, argumen-
terer for at det 4 innlemme vanskelige tilfeller, eller
«hard cases», kan fgre debatter videre. Hun skriver:
«hard cases make better philosophy. The hard cases
challenge philosophical dogmas (...). They broaden
the scope of our understanding of the human»
(Kittay, 2019, s. 17). Kan hende kan vi forsté inklu-
dering som fenomen bedre om vi forstar det gjen-
nom livet til barn med multifunksjonshemming?
Ting som blir oversett, kommer gjerne til overflaten
nar vare ideal mgter mennesker som utfordrer.

Inkludering er et ideologisk konsept som inne-
holder verdier og politiske mal, og som peker
mot en gnsket tilstand (Morken, 2016). Begrepet
er komplekst (Haug, 2014), og Haegele & Maher
(2023) viser hvordan det er i stadig endring, og
kommer med ulike epistemologiske antagelser. Det
innebeerer at konseptet kan framsta som bade upre-
sist og tvetydig. Det er derfor behov for & tydelig-
gjore hva som ligger i ideal om inkludering. Om vi
folger Kittay (2019), er ideal og teorier kun gyldige
om de makter a tainn mater a veere pa som repre-
sentert av personer med multifunksjonshemming.
I denne artikkelen skal aspekter ved ideal om inklu-
dering foreslads og prgves mot profesjonelle praksi-
ser for barn med multifunksjonshemming. Mgter
ideal praksis, eller er det behov for & tenke nytt om
inkludering?
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Metode

Utforskingen starter i det teoretiske og beveger
seg mot det praktiske: Uten kunnskap om livet til
barn med multifunksjonshemming kan en ikke
formulere adekvate konsept (Kittay, 2019, s. 15).
En mulig rekonseptualisering ma baseres pa mgte
mellom ideal og praksis. Falgende problemstillin-
ger gir retning til analyse og diskusjon:

1. Hvordan forstas ideal om inkludering i
konteksten profesjonelle praksiser og barn
med multifunksjonshemming?

2. Mgterideal praksis?

3. Hvordan kan praksis informere en
rekonseptualisering av inkludering?

En «state-of-the-art» litteraturgjennomgang (Grant
& Booth, 2009) av beskrivelser av inkludering er
utgangspunkt. En slik giennomgang vurderes som
egnet til bade a kunne si noe om hva som legges
vekt pd i var navaerende forstaelse, og samtidig
peke i retning av hvor vi ber bevege oss (Barry mfl.,
2022). Inkluderingsprosesser pavirkes i stor grad av
politiske beslutninger og reguleringer, og gjen-
nomgangen bestdr av sentrale politiske dokument,
blant annet stortingsmeldinger (f.eks. Meld. St. 8
(2022-2023); Meld. St. 6 (2019-2020); CRPD (FN,
2006)), samt bgker som tematiserer inkludering og
sentrale utviklingstrender i historien. Felles for mye
av det som er skrevet, er at det omhandler personer
med utviklingshemming generelt, og lite spesifikt
er skrevet om barn med multifunksjonshemming.
Dette er en gruppe som sjelden inkluderes i debatter
(Nind & Strnadova, 2020).

For & favne den spesifikke malgruppen gjen-
nomfprte jeg i september 2023 et litteratur-
sgk i Ebscodatabasene Academic Search Premier,
ERIC, CINAHL, Scopus og SocINDEX. Her ble
internasjonale studier fra de siste ti arene knyt-
tet til sgkestrengene inkludering («inclusion»)
og multifunksjonshemming (varianter av «pro-
found intellectual and multiple disabilities») sgkt
etter (n = 1024). Litteratursgket innbefattet stu-
dier og beskrivelser ogsa utenfor norsk kontekst,
og primeert fra det globale nord. Dette er land som
har overlappende forstaelser avinkludering med
Norge.
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Sgket ble ikke avgrenset til barn, men inkluderte
personer med multifunksjonshemming, siden
beskrivelser av inkludering pa tvers av alder ble
vurdert som potensielt relevant ogsa for barn.
Sgket tar ikke mal av seg til a representere totali-
teten av aktuelle titler, men er sa omfattende at
det kan argumenteres for at sentrale aspekter er
representert. 938 titler ble overfort til EndNote,
hvor overskrifter og sammendrag ble gjennom-
lest etter at duplikater var fjernet. Artikler som
ikke omhandlet malgruppen, artikler med et rent
medisinsk fokus eller som ikke hadde relevans

for tematikken inkludering, ble ekskludert. Etter
ekskluderingsprosessen sto jeg igjen med 95 inklu-
derte titler. Bare et utvalg av de inkluderte titlene
(artiklene, dokumentene og bgkene) blir trukket
frem i denne artikkelen, men samtlige er brukt i
analysearbeidet.

Nar det gjelder den farste problemstillingen,
har jeg analysert det teoretiske grunnlaget inspirert
av tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006). Fokus
ianalysen var & sgke etter hvordan inkludering er
beskrevet, og hva som trer frem som dominerende
aspekter knyttet til méater a erfare fellesskap pa.
Med utgangspunkt i den inkluderte kunnskapsba-
sen foreslr jeg tre innganger til hvordan ideal om
inkludering blir skrevet frem innenfor konteksten
barn med multifunksjonshemming.

For & besvare andre problemstilling om hvor-
vidt de foreslatte idealene meoter praksis, starter jeg
med en redegjgrelse av hvordan tjenester til barn
med multifunksjonshemming er organisert. Dette
er en gruppe som ofte mottar tjenester fra flere sek-
torer, og i denne artikkelen utforskes to arenaer
hvor inkludering er idealet: utdanning og helse.
Utdanningssektoren utforskes gjennom kontek-
sten barnehage og skole, og helsesektoren utfor-
skes gjennom tjenester knyttet til avlastningstilbud
og barnebolig.

Gjennomgangen tar utgangspunkt i gjeldende
lovverk, samt rapporter og vurderinger av denne
organiseringen. Gjennom denne analysen av hvor-
dan ideal mgter praksis, kommer noen spenninger
til overflaten. Disse danner bakteppet for en dis-
kusjon om hvorvidt idealet har vilkar for a realise-
res. Dette gir videre retning for nye mater a tenke



pa om konseptet inkludering, og leder til den tredje
problemstillingen, hvor en rekonseptualisering
foreslas.

Ideal om inkludering som & veere i,

gjore i og fole fellesskap

Mye av det som er skrevet om inkludering, knytter
an til et fellesskap; Morken (2016) beskriver inklu-
dering som et fellesskap pa tvers av ulikheter, ogi
Meld. St. 6 (2019-2020) beskrives konseptet som &
vaere en naturlig del av fellesskapet. Hva innebaerer
dette — hvilke erfaringer av fellesskap innebaerer
inkluderingsidealet?

I «state-of-the-art» gjennomgangen om inklu-
dering har jeg innledningsvis lagt vekt pa & fa frem
hvor vi er, og hvordan vi har kommet hit (Barry
mfl., 2022). Jeg var interessert i 4 fi frem hvilke
aspekt ved inkludering som har vokst frem, og
med bakgrunni hva. Det finnes allerede modeller
og framskrivinger av inkludering, da serlig innen
opplaringsfeltet. Haug (2014) foreslar for eksem-
pel en dekonstruksjon av begrepet inkludering
hvor sentrale element knyttes til fellesskap, delta-
kelse, medvirkning og utbytte. Ogsa andre forsta-
elser knytter an til ulike elementer som er viktige
for & lykkes med inkluderende undervisning (Mit-
chell, 2008).

Denne gjennomgangen har som siktemal
a belyse inkludering som fenomen ogsa utover
utdanningssektoren, og inkluderer altsa ogsa kon-
teksten helse. Det analytiske blikket har videre vaert
snevret inn til dette fellesskapet — med utgangs-
punkt i hvordan det kan erfares for den enkelte.

Tre temaer, eller mater man kan erfare felles-
skap pa, tradte frem i litteraturgjennomgangen,
hvor det mest fremtredende handler om inklude-
ring i form av a dele fysiske rom. Andre beskrivel-
ser gar ut over det fysiske og understreker et mer
aktivt element for personen det angar: Det handler
om erfaringer knyttet til deltakelse i fellesskapet.

I analysen ble det og tydelig at flere studier, seerlig
de senere arene, knytter inkludering til tilhgrig-
het —inkludering handler om hvordan personen
faktisk opplever og foler prosessen. Jeg har valgt a
kalle de tre aspektene for henholdsvis a veere i, gjore
i og fole fellesskap. Dette er tre ulike mater man kan

erfare fellesskap pa, som vektlegges i ulike grad i
de inkluderte beskrivelsene.

Idealet om & veere i et fellesskap, mer eksplisitt &
dele fysiske rom, er et helt sentralt element i inklu-
dering av mennesker med utviklingshemming.
Tankegods knyttet til denne karakteristikken stam-
mer blant annet fra praksiser hvor det motsatte var
tilfelle, der mennesker ble fysisk ekskludert, for
eksempel i form av segregerte institusjoner. Nor-
maliseringsprinsippet gjorde seg gjeldende i Skan-
dinavia pa 60- og 70-tallet, som en respons pa det
store antallet sentralinstitusjoner som i stor grad
utgjorde botilbudet for personer med utviklings-
hemming. Disse institusjonene var ofte plassert
iperiferien og ble kritisert for a tilby omsorg pa
mater som medfgrte at personer med utviklings-
hemming levde ulikt resten av samfunnet. I Sve-
rige fastholdt Nirje (1969, s. 179) betydningen av
«making available to the mentally retarded pat-
terns and conditions of everyday life which are as
close as possible to the norms and patterns of the
mainstream of society».

I Norge ledet denne tenkningen til Ansvars-
reformeni 1991, og et mal om at alle mennesker
med utviklingshemming skulle ha rett til a bo i hus
med normal standard, stgrrelse og plassering (Ask-
heim, 2003). De store sentralinstitusjonene ble lagt
ned, og omsorgsboliger ble bygget i boligstrgk med
en vektlegging av idealet om & vaere fysisk sammen.
A bo pa mater der man er en inkludert del av sam-
funnet, er et politisk mal vektlagt i CRPD (FN,
2006), og forskning underbygger viktigheten av &
stotte mennesker til 4 oppna dette mélet (Marlow &
Walker, 2015).

A dele fysisk rom er ogsa et viktig element
innenfor utdanningssektoren. Salamanca-er-
kleeringen (UNESCO, 1994) slar fast at «regu-
lar schools with this inclusive orientation are the
most effective means of combating discrimina-
tory attitudes, creating welcoming communities,
building an inclusive society and achieving educa-
tion for all». Dette samsvarer med politiske doku-
menter i dag, hvor den overordnede foringen er at
alle barn skal vere i de samme klasserommene og
i de samme skolene (Unicef, u.4.). Dette er vekt-
lagt i ndvaerende debatter, der flere studier peker
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pa betydningen av at alle skal veere i det samme
rommet (Agran mfl., 2020; Giangreco, 2020).
Dette aspektet ved inkludering er, som vi skal se
mer i detalj senere, ikke et ukomplisert spars-

mal, og uenigheter eksisterer. CRPD (FN, 2006,

s. 20) peker like fullt pi at «xmennesker med ned-
satt funksjonsevne ikke [skal] stenges ute fra det all-
menne utdanningssystemet pa grunn av nedsatt
funksjonsevne».

I tillegg til normaliseringsprinsippet har ogsa et
annet verdisystem pavirket inkluderingskonseptet
—nemlig empowerment. Begrepet representerer en
ideologi om at inkludering innebzerer mer enn bare
avarei et fellesskap. En persons aktive deltakelse
er essensiell, det handler om d gjore i et fellesskap.
Empowerment innebaerer at makt skal bli overfart
til de som mottar tjenester (Askheim, 2003). Slike
forstaelser kan spores tilbake til blant annet borger-
rettighetsforkjempere i USA og nzerer innhold fra
radikale teorier fra blant annet Paulo Freire (1999)
og hans pedagogikk for de undertrykte. Noen av de
konkrete resultatene fra empowerment-tankegan-
gen nar det gjelder omsorgstjenester, er 4 legge vekt
pa personens rettigheter knyttet til  ta egne beslut-
ninger og a gke selvstendighet.

Innenfor feltet multifunksjonshemming er
slike malsettinger om absolutt selvstendighet
mindre aktuelle, og vekten er mer pa hvordan man
kan delta med stgtte (Talman mfl., 2021). Selv-
bestemmelse og deltakelse kan utfoldes innenfor
omsorgsrelasjoner uten a forvente absolutt selv-
stendighet. Studier argumenterer for at selvbe-
stemmelse ogsa kan innebzre aspekter utover
beslutningstaking, der en persons aktive delta-
kelse skjer gjennom prosesser av a bli forstatt
(Skarsaune 2023b). Andre vektlegger det & engasje-
res i meningsfulle aktiviteter.

Innenfor multifunksjonshemmingsfeltet
finnes det ulike programmer, metoder og tilnzer-
minger som kan tilrettelegge for eller fasilitere at
den profesjonelle kan stgtte personen til & veere
involvert og inkludert, som eksempelvis Aktiv stotte
(Beadle-Brown mfl., 2016), Intensiv Interaksjon
(Clegg mfl., 2018) og The Hanging Out Program
(Forster, 2020), for 4 nevne noen. A delta inne-
bzerer ogsa 4 veere medlem av et stgrre fellesskap og
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a ha muligheter til & bidra, blant annet ved a ta del
i meningsfulle interaksjoner. For barn med mul-
tifunksjonshemming understrekes det at inklude-
ring innebaerer aktiv involvering og deltakelse i lek
(Heimdahl, 2019).

Salangt har ideal om inkludering blitt fore-
slatt gjennom karakteristikker som er handfaste og
gjerne malbare, da bade det a dele fysiske rom og
a delta til en viss grad kan bli observert og tallfes-
tet, for eksempel om et barn med multifunksjons-
hemming deltar i det ordinzere klasserommet. Et
viktig aspekt gjenstar, og det er knyttet til en per-
sons opplevelse av inkludering gjennom d fole fel-
lesskap. Denne karakteristikken vektlegges seerlig
inyere studier og beskrivelser. Haegle & Maher
(2023) argumenterer for at inkluderende utdan-
ning ma ga utover det rent fysiske rom og foreslar
at det handler om intersubjektive erfaringer knyt-
tet til folelser av tilhgrighet og aksept og & kjenne
seg verdsatt. Dette kan i skolen handle om tilknyt-
ning til ansatte, men ogsé medelever (Herbert mfl.,
2020). I boliger kan tilhgrighet demonstreres gjen-
nom gode relasjoner til ansatte (Jacobs mfl., 2021).

Inkludering i bade helse- og utdanningssekto-
ren er mer enn bare fysisk organisering og hvordan
man kan tilrettelegge for aktiv deltakelse, og ma
bygge pa hvordan personen, sammen med andre,
erfarer tilhgrighet. Nind & Strnadova (2020)
beskriver tilhgrighet som et konsept som gar ut
over grensene for hvem som er utenfor og innen-
for, som ofte forbindes med inkludering. I fglelsen
av tilhgrighet pekes det pa viktigheten av den inter-
subjektive fplelsen. Robinson mfl. (2020) beskri-
ver tilhgrighet som kvaliteten ved langvarige og
positive relasjoner. Implisitt i denne forstielsen av
inkludering kommer ogsa krav om a inkludere per-
soner med multifunksjonshemming i forskning og
ipolitikk om inkludering: For at andre skal forsta
deres erfaringer og folelser knyttet til inklude-
ring, ma de deltaidebatten. Det hari de siste drene
blitt gkt oppmerksomhet om 4 inkludere perso-
ner med multifunksjonshemming i forskning (se
eksempelvis de Haas mfl., 2022; Gjermestad mfl.,
2023). Dette kan bidra til gkt forstielse for hvor-
dan personer med multifunksjonshemming erfarer
inkluderingsprosesser.



De foreslatte aspektene, d veere i, gjore i og fole fel-
lesskap, fremtrer som sentrale i framskrivinger av
inkludering av barn med multifunksjonshemming.
Forslaget resonnerer ogsa med andre forsgk pa a
beskrive inkludering, ogsa utenfor konteksten av
multifunksjonshemming (se eksempelvis Lefstad
mfl., 2022). De foreslitte aspektene tas med videre
i utforskingen av hvorvidt ideal mgter praksis. Jeg
starter med en beskrivelse av hvordan velferdstil-
budet er organisert.

Organisering av velferdstilbud for

barn med multifunksjonshemming

Det norske velferdssystemet er basert pa men-
neskerettighetene og til en viss grad CRPD (FN,
2006). CRPD ble ratifisert av Norge i 2013, men

er fremdeles ikke inkorporert i norsk lov. I denne
artikkelen er det seerlig foringene gitt i artikkel 19
«Retten til et selvstendig liv og til a vaere en del

av samfunnet» og artikkel 24 om «Utdanning»,
som er relevant. Innenfor utdanning er det videre
to sentrale lovverk som styrer: barnehagelo-

ven (2005) og opplaeringsloven (1998). Lovene
regulerer blant annet rettigheter knyttet til spe-
sialpedagogisk hjelp i barnehage og rett til spesi-
alundervisning. Nar det gjelder helsesektoren, og
spesifikt regulering av heldggnstjenester knyttet til
bolig, er det helse- og omsorgstjenesteloven (2011)
samt pasient- og brukerrettighetsloven (1999) som
er aktuelle.

Systemene kommer ikke med egne retnings-
linjer spesifikt rettet mot barn med multifunk-
sjonshemming. I det folgende vil organiseringen
av det overordnede systemet bli beskrevet, samt
tendenser knyttet til hvordan det kan fortone seg
for barn med multifunksjonshemming. Gjennom-
gangen er sarlig egnet til 4 si noe om inkludering
knyttet til & veere i et fellesskap i form av a dele
fysisk rom, da dette er mulig a fa fatti ved hjelp av
tallmateriale. I tillegg har jeg inkludert informa-
sjon om hvem det er som gir omsorgstjenestene.
Barn med multifunksjonshemming er avhengige
av andre pa grunnleggende vis, og detaljer knyt-
tet til hvem som gir hjelpen, kan implisitt infor-
mere om muligheter for deltakelse og fglelser av
tilhgrighet.

Idealet om & leve normale liv, et viktig aspekt
ved inkludering, handler blant annet om a leve
sammen med sin familie. For noen barn med
omfattende behov og ofte komplekse helse-
utfordringer er dette ikke en mulighet. I 2022
var det 1441 avlastningsplasser og 241 barne-
boliger (Statistisk sentralbyrd, 2022). Statistikken
sier ikke noe om diagnoser nar det gjelder barn
ibarnebolig, men det er grunn til 4 anta at barn
med multifunksjonshemminger er omfattet.
Dette er tjenester som er definert som institusjon
ilovverket, men det blir stadig argumentert for
at de bor bli innrettet pd mater som ligner et
hjem. Boliger for barn med multifunksjons-
hemming er karakterisert av mange ansatte som
ofte har lav formell kompetanse, og at det er

hgy turnover. Denne trenden er gjeldende bade

i Norge (Ellingsen mfl., 2020) og internasjonalt
(Murray mfl., 2022).

Innenfor utdanningssektoren har et viktig
inkluderingstiltak veert retten til barnehageplass
foralle. 12023 gikk 93,8 prosent av alle barn i
Norge i barnehage (Statistisk sentralbyra, 2024).
Barnehageloven (2005) slar fast at spesialpedago-
gisk hjelp kan bli gitt bade individuelt ogi gruppe,
og hjelpen blir gitt av badde pedagoger og assisten-
ter. Hvordan hjelpen blir organisert, kan deles opp
ito: innenfor det ordinzere tilbudet og gjennom
spesialtilbud. En del kommuner har organisert til-
budet til 4 besta av forsterkede avdelinger, gjerne
lokalisert i ordinaer barnehage. Tilbudet blir vur-
dert som innenfor det ordinaere, men med spesi-
fikk kompetanse samlet pa ett sted i kommunen
(Nordahl, 2018).

Spesialtilbud utenfor det ordinaere tilbudet
inkluderer spesialbarnehager, men oftere spesial-
avdelinger innenfor samme bygg som ordinaer bar-
nehage. Spesialbarnehager kan szerlig bli funnet i
de stgrre byene (Nordahl, 2018). Wendelborg mfl.
(2015) fant at den faktoren som i stgrst grad bidro
til & redusere deltakelse i det ordinaere tilbudet til
mindre enn halvparten av tiden, var a ha en alvor-
lig eller kompleks utviklingshemming, slik som
barn med multifunksjonshemming har.

Oppleringsloven (1998) gir eleveri 1.—10.
klasse rett til spesialpedagogisk hjelp dersom
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eleven ikke har utbytte av det ordinzere tilbudet.
Lovverket har ingen kompetansekrav til de som
skal gi hjelpen, utover at en leerer ma sta ansvarlig.
Det er dokumentert stor grad av assistenter (Barne-
ombudet, 2017; Meld. St. 6 (2019-2020); Utdan-
ningsforbundet, 2022). Spesialundervisningen
kan bli organisert som hjelp innenfor klassen eller
i en gruppe utenfor klassen, ofte som et individuelt
tilbud eller pa en annen arena. I 2018 ble det doku-
mentert at nesten 60 prosent av elever med rett til
spesialundervisning mottok hjelpen utenfor klas-
sen (Nordahl, 2018).

Elever med generelle lzerevansker, som ogsa
inkluderer barn med multifunksjonshemming, er
de som i seerlig grad mottar tilbud utenfor ordinaer
klasse, og ofte organisert som individuell hjelp. I
dag finnes det 363 skoler som har avdelinger for
spesialundervisning, hvorav 52 er permanente og
kan minne om spesialskoler (Utdanningsdirekto-
ratet, 2023). Profilen til disse skolene er rettet mot
elever som har behov for mer praktisk oppleering,
elever med syns- og hgrselstap eller intellektuell
utviklingshemming. Vindhol Evensen (2018) viste
isin doktoravhandling at rundt 75 prosent av barn
med omfattende vansker mottar hjelp i segregert
klasse eller skole.

Tilbud i videregdende skole viser ikke noen
standard organisering av spesialundervisning,
og storrelse og elevbase ser ut til 4 avgjore tilbud i
stgrre grad enn i grunnskolen (Wendelborg, Kittel-
saa & Wik, 2017). Ogsa her pekes det p en utstrakt
bruk av assistenter i tillegg til laerere (Nordahl,
2018). Ofte hearer elever med multifunksjonshem-
ming formelt til et ordineert studietilbud, men
mottar tilbudet i spesialklasser, som eksempelvis
hverdagslivstrening.

Denne gjennomgangen av organisering gir
indikasjoner pa at barn med multifunksjons-
hemming risikerer a bli ekskludert fra fellesska-
pet. I den videre utforskingen av artikkelens andre
problemstilling, hvor ideal mgter disse «hard
cases» (Kittay, 2019, s. 17), trer noen spennin-
ger frem knyttet til unntak, forventninger og
definisjonsmakt.
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Spenninger ved idealene

En regel kommer som kjent ofte med unntak, og
det gjelder ogsa beskrivelser av inkludering. For
aspektet d veere i fellesskapet sa kommer et slikt
unntak til syne i Meld. St. 6 (2019-2020), som
beskriver inkludering i utdanning, og hvor det slas
fast at «<noen ganger er det ngdvendig a gi tilbud
utenfor det ordinaere for at barnet skal lzere og
utvikle seg pa best mulig mate». Slike uttalelser
bringer med seg diskusjoner og usikkerhet om
nar unntak skal finne sted. Dette er en levende
diskusjon hvor den ene siden argumenterer for at
barn med multifunksjonshemminger alltid ber
bli inkludert i de ordinaere rommene (Agran mfl.,
2020), mens andre argumenterer for det motsatte.
Pa grunn av barn med multifunksjonshemminger
sine spesifikke behov bgr de ikke bli plassert i det
ordinare (Kauffman mfl., 2020). Idealet om &
vaere i fellesskapet kan altsd ogsa forstas til a ikke
gjelde alle, alltid. Holdninger om at noen barn
har for omfattende vansker til & kunne inkluderes,
eksisterer — ogsa blant de som er for inkludering
(Cologon, 2022).

Videre kan det som skrives om inkludering i
politiske dokumenter, bidra til ekskludering av de
personene som er mest avhengige, pa grunn av en
forventning om uavhengighet. En slik forstaelse
kan kobles til de viktige kampene knyttet til empo-
werment-bevegelser og det & ha kontroll over eget
liv. En slik vektlegging av kontroll star i sterk kon-
trast til mater & veere pa som personer med mul-
tifunksjonshemming representerer. Eksempel
pa vektlegging av uavhengighet finner man blant
annet i CRPD (FN, 2006) hvor det i artikkel 3 argu-
menteres for «respekt for menneskers iboende ver-
dighet, individuelle selvstendighet med rett til
treffe egne valg, og uavhengighet».

Selv om intensjonen er god, kan forventnin-
ger om uavhengighet fremsta som lite realistisk og
lite relevant. Colley (2020) argumenterer for at s&
lenge konseptet inkludering fortsetter & bli knyt-
tet til en noe uspesifisert forstaelse av autonomi,
er det ikke overraskende at personer med multi-
funksjonshemming stadig utelates fra politikk og
debatt. Internasjonale studier peker pa at ansatte i
tjenester til personer med multifunksjonshemming



har holdninger om at selvbestemmelse og delta-
kelse via egne valg er lite relevant for denne grup-
pen (Voss mfl., 2021). A knytte forventninger om
uavhengighet til inkludering kommer med utfor-
dringer (Kuld mfl., 2023).

Fra normaliseringsprinsippet har vi leert at
mater 4 leve pa bgr veere tett pd normer og menster
fra storsamfunnet (Nirje, 1969). Dette leder til en
tredje mulig spenning — hvem definerer hva som er
normalt? Morken (2007) beskriver dette som pro-
blemet knyttet til normalitetssentrisme. Her beskri-
ves ofte gode intensjoner om a gnske det normale for
alle, og hvor de sdkalt normale, de ikke utviklings-
hemmede, utgjor majoriteten og definerer hva som
utgjor det gode liv. Hvordan kan vi vaere sikre pa at
det gode liv for noen er relevant for alle?

Et konkret eksempel kan vare knyttet til hvor-
dan man innreder leiligheter. Normaliserings-
prinsippet argumenterer for & gjgre boforhold
«normale», hvilket har medfgrt at man har innre-
det omsorgsleiligheter med mgbler man kan finne i
vanlige hus, som kjgkkenbord, stoler og sofa. For et
barn med multifunksjonshemming kan dette veere
mgbler en selv ikke bruker: Noen far gjerne mat
gjennom sonde og sitter ikke ved et kjgkkenbord,
andre foretrekker kanskje 4 ligge pa en madrass pa
gulvet eller sitte i en saccosekk fremfor en ordinaer
lenestol som man gjerne finner i «vanlige» hjem.
Selv om inkludering kommer med ideal om noe
mer enn at personen skal tilpasses til majoriteten,
sa ligger det fremdeles forventninger og holdninger
om at personene skal passe inn i en normalitet som
en majoritet har bestemt. Dette kan ogsa komme til
uttrykk i mater man legger til rette for deltakelse pa.

Studier viser at eksempelvis lekeomrader er
utformet pa mater som virker ekskluderende for
barn med multifunksjonshemming (Stanton-Cha-
pman & Schmidt, 2016). Det demonstreres ogsi
gjennom hvordan man kommuniserer, og hvor
personer uten utviklingshemming kontrollerer
reglene for interaksjon, hvor det verbale og kog-
nitive blir favorisert (Bos & Abma, 2022). S lenge
kroppslige mater & kommunisere pa ikke blir inklu-
dert og anerkjent i CRPD (FN, 2006), bidrar dette
til at slike méater 4 veere pa neglisjeres (Evensen &
Beckett, 2023).

Ideal mgter praksis

Pa tross av at nordiske land blir pekt pa for a ha
gode rammer for & oppna inkludering, blant
annet pa grunn av hgy barnehagedekning, blir det
samtidig argumentert for at rammeverket ikke er
tilstrekkelig (Shakespeare, 2015). Delegater fra
FN vari2019iNorge for & vurdere situasjonen til
personer med funksjonsnedsettelser, og i rappor-
ten ble det konkludert med at rammeverket ikke er
solid (Human Rights Council, 2020). Det proble-
matiseres blant annet at CRPD ikke er inkorporert
inorsk lov. Videre viser rapporten til flere bekym-
ringsomrader knyttet til kommunale ulikheter,
samt fragmenterte tilbud som gjor det vanskelig &
navigere eksempelvis mellom utdanning og helse.
Det uttrykkes bekymring for det hgye antallet barn
som vokser opp i institusjoner, og omfanget av
det de betegner som spesialskoler (Human Rights
Council, 2020). Mélet om & oppnd «fullgod delta-
kelse og inkludering i samfunnet» (FN, 2006) kan
det argumenteres for at star pa ustgdige ben.

Kritikken kommer ikke bare fra utlandet. Ogsa
norske politiske styringsdokumenter og forskning
pa feltet peker pa utfordringer. 20 ar etter ansvars-
reformen konkluderte Meld. St. 45 (2012-2013)
med at inkludering for personer med utviklings-
hemming ikke var nddd. Noen ar senere kom for-
slag om hvordan man kunne sikre menneskeretter
og inkludering for denne gruppen, blant annet
gjennom 4 legge ned alle spesialskoler innen 2030.
N3, nesten ti ar senere, er mye fremdeles ulgst.
Regjeringen beskriver i strategiplanen Et samfunn
for alle (Kulturdepartementet, 2019, s. 20) at «hjel-
peapparatet tilbyri stor grad standardiserte tje-
nester som er tilpasset majoritetsbefolkningens
behov». Et utsagn som indikerer at de med de stor-
ste omsorgsbehovene ikke favnes.

Norge fortsetter & jobbe mot bedre inklude-
ringspraksiser. Et konkret eksempel er etablerin-
gen av forskningssenteret SpedAims (Www.uv.uio.
no/spedaims), som setter sgkelys pé spesialpe-
dagogisk forskning og inkluderende praksiser.

Det er ogsa lagt vekt pa inkludering i ulike stor-
tingsmeldinger, eksempelvis om menneskeret-
ter for personer med utviklingshemming (Meld St.
8 (2022-2023)). Denne meldingen har inkludert

Spesialpedagogikk — 0424

69


http://www.uv.uio.no/spedaims
http://www.uv.uio.no/spedaims

FAGFELLEVURDERT FORSKNINGSARTIKKEL

personer med utviklingshemming i arbeidet, og
deres stemmer kan bli funnet gjennom hele doku-
mentet. Personer med de stgrste omsorgsbeho-
vene, som ikke uttrykker seg verbalt, er likevel ikke
inkludert, og det er vanskelig & se hvordan en del av
beskrivelsene i meldingen kan gjores relevant for
personer med multifunksjonshemming. Dette er
mennesker som i liten grad er inkludert i forskning
(Skarsaune, 2023b).

Dersom vi gar videre inn i de tre foreslatte
aspektene om inkludering knyttet til d veere i, gjore
i og fole fellesskap, sa finnes det grundig dokumen-
tasjon pa at barn med multifunksjonshemming
er de som i minst grad deler fysiske rom. Innen-
for utdanningssektoren er dette de barna som i
minst grad er inkludert i form av d veere i fellesska-
pet (Giangreco, 2020; Wendelborg, 2015; Ytter-
hus, 2015). Segregeringen ser ut til 4 gke gjennom
utdanningssystemet. Vi har ogsa kunnskap om at
mange barn med multifunksjonshemming lever
store deler av livet sitt i institusjoner. Barneboli-
ger kan det argumenteres for at bryter med ideal
om at en bgr vokse opp sammen med ens familie,
og studier peker pa at barneboligers institusjonelle
rammer skaper hindringer for medvirkning (Fylke-
snes, 2020).

Videre er det indikasjoner pa at barn med
multifunksjonshemming er avhengige av flere
omsorgssystemer parallelt, og det er rapporter
som viser at det er en stor utfordring knyttet til &
koordinere disse tjenestene (Tassebro mfl., 2023).
Mangelfull koordinering mellom ulike fysiske rom
og kontekster innenfor bade helse og utdanning
kan fungere som en barriere mot inkludering. Vi
har ogsa kunnskap som viser at tjenestetilbud til
barn med multifunksjonshemming ofte blir gitt
av ufagleerte ansatte, og mange mangler spesi-
fikk kompetanse nar det gjelder omsorg for denne
gruppen.

Innenfor helsesektoren vet vi at det er en utfor-
dring at hjelpen gjerne blir gitt av mange og skif-
tende personale, og det er grunn til 4 tro at dette
bidrar negativt nar det gjelder méalsettinger om
inkludering. Hgy utskifting av personale kan bidra
til relasjoner uten tilstrekkelig tillit og at ansatte
ikke far anledning til & opparbeide seg ngdvendig
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kompetanse pa personens idiosynkratiske kom-
munikasjon. Et pidgadende nasjonalt tilsyn i avlast-
ningsboliger og barneboliger kommer med
nedsldende rapporter. Det pekes pa flere brudd pa
barns rettigheter knyttet til leering og rehabilite-
ring som videre pavirker inkludering. Disse brud-
dene kobles blant annet til manglende kunnskap
hos ansatte (Helsetilsynet, 2022).

Forskning viser at barn med multifunksjons-
hemming som lever i institusjoner, risikerer ikke
a bli inkludert i meningsfulle aktiviteter og altsa a
kunne gjore i fellesskap (Johnson mfl., 2017). Det
er gitt karakteristikker av omsorg til personer med
de stgrste omsorgsbehovene som «the concept of
hotel mode of care», som viser til at omsorgsmot-
taker er inaktiv mens den ansatte gjgr rent og lager
mat (Haines mfl., 2018). Vehmas & Mietola (2021)
har betegnet livet til personer med multifunksjons-
hemming som bor i bolig, som «avgrensede liv», i
form av begrensede aktiviteter. I deres beskrivelser
understrekes det at dette ikke handler om persone-
nes funksjonsnedsettelse, men fa ressurser kombi-
nert med en lite oppfinnsom omsorgskultur.

Personer med multifunksjonshemming har
begrensede sosiale kontakter (Kamstra mfl., 2015)
—kan hende pa grunn av at de i mindre grad deler
fysiske rom med andre og ofte har faerre relasjoner.
Studier peker pa barrierer mot at personer med
multifunksjonshemming far delta i det stgrre sam-
funn. Ofte er deltakelsen mer basert pa a veaere til
stede, synlige i det offentlige rom, heller enn fak-
tisk deltakelse (Nind & Strnadova, 2020). Innen
utdanning viser studier at det & veere fysisk inklu-
dert ikke ngdvendigvis betyr at barnet har reelle
muligheter for deltakelse. Feldman mfl. (2016)
skriver at det & sitte i utkanten av et ordineert klas-
serom med individuelle oppgaver sammen med en
profesjonell i liten grad stgtter opp under aktiv del-
takelse i fellesskapet sammen med medelever.

Det er vanskelig a vite noe sikkert om dimen-
sjonen av inkludering som omhandler d fole felles-
skap, siden den krever at vi vet noe om personens
erfaringer (Haegele & Maher, 2023). Barn med
multifunksjonshemming eriliten grad inkludert
bade i forskning og debatter (Vehmas & Mietola,
2021). Men for at inkludering skal finne sted, kan



det argumenteres for at alle de foreslatte aspektene
ma veere til stede. Det er grunn til 4 anta at redu-
serte muligheter nar det gjelder a dele fysiske rom
og a delta, forer til redusert fglelse av tilhgrig-

het. Det finnes ogsa indikasjoner pa at profesjo-
nelle erfarer at det ordinaere tilbudet gir liten grad
av fleksibilitet, som videre kan gjore det vanske-
lig & legge til rette for arenaer hvor positive fglel-
ser av tilhgrighet kan utfoldes. Rapporter viser at
profesjonelle som jobber tett pa personene, gjerne
er mer skeptiske til 8 kunne oppna inkludering enn
personer fjernere fra personen, som eksempelvis
ledere innenfor utdanningssektoren (Wendelborg,
Kittelsaa, & Caspersen, 2017). Det rapporteres at
noen lerere opplever inkludering som prinsipp
som er positivt, men som er vanskelig a realisere
innenfor de gjeldende strukturer.

I denne artikkelen har en malsetting veert &
svare pa om ideal om inkludering innfris innenfor
velferdstjenester for barn med multifunksjonshem-
ming. Komplekse spgrsmal kan sjelden besva-
res med enkle svar — men dersom et klart svar pa
sporsmalet skal gis, er det at vi som samfunn mis-
lykkes. Selvsagt finnes det eksempler pa barn som
inkluderes i ordinaer barnegruppe, som deltar i
ulike aktiviteter ssmmen med andre, og som har
tette, gode relasjoner med andre som man kan anta
gir fglelse av tilhgrighet. Men — dette er gjerne
unntakene. Ofte kreves en stor innsats fra pare-
rende. Vi har eksempler pa at omsorgssystemet
ikke ngdvendigvis stgtter opp om inkluderende
praksiser av d veere i, gjore i og fole fellesskap. Inklu-
dering er noe som skjer pa tross av heller enn pa
grunn av hvordan tjenestene er organisert.

Barrierene mot inkludering av barn med mul-
tifunksjonshemming er mange, og gjennom «sta-
te-of-the-art» gjennomgangen pekes det i retning
av spenninger knyttet til unntak, forventninger og
definisjonsmakt. Det kan handle om fysiske rom
som har liten fleksibilitet. Dersom maten rommene
brukes pa, er formet etter majoritetens behov,
bidrar det til at barn med multifunksjonshem-
ming er de som unntak blir applisert pa, og som
dermed mottar tjenester i andre rom enn majorite-
ten. Videre har vi sett at deltakelse kan komme med
et sett av forventninger, for eksempel at man ma

ha en viss grad av uavhengighet for & kunne delta.
Dette kan fgre til holdninger om at mal om delta-
kelse ikke er like relevant for personer med multi-
funksjonshemming. Selv om inkludering ideelt sett
skal innebaere en gjensidig prosess, har majoriteten
fremdeles definisjonsmakt nar det gjelder hva som
er et godt og normalt liv.

En rekonseptualisering som anerkjenner

mangfold og kompleksitet

Samtidig som den praktiske organiseringen av
velferdstjenester til barn med multifunksjonshem-
ming ikke ser ut til & rekke opp til ideal om inklu-
dering, kan det argumenteres for at idealet er lite
fruktbart — bade for barn med multifunksjonshem-
ming og andre. Artikkelens tredje problemstilling
— om hvordan praksis kan informere en re-konsep-
tualisering — ma ta utgangspunkt i det levde livet
til barn med multifunksjonshemming. Jeg vil i det
videre argumentere for en rekonseptualisering som
anerkjenner mangfold og kompleksitet.

Barn med multifunksjonshemming repre-
senterer et mangfold som i liten grad innlemmes
ibeskrivelser av inkludering. Dette er en gruppe
som utfordrer forstaelser av hvordan man kan veere
iet fellesskap, og som i mange situasjoner utelates,
diskvalifiseres og blir vurdert som «too disabled»
(Cologon, 2022, s. 395). En rekonseptualisering
avinkludering ma fgrst og fremst innebzere en for-
stdelse av mangfoldige mater 4 veere i verden pa, og
tainn at det ikke finnes en standard mate man kan
veere i, gjorei eller fole fellesskap og tilhgrighet.

Dersom vi skal holde inkludering heyt, ma
anerkjennelse av mangfold bli holdt enda hgyere.
Dette er viktig bade for barn med multifunksjons-
hemming — for 4 erfare aksept, og for samfunnet.
Nar vi ekskluderer mennesker, fgrer dette til et
mer homogent samfunn, hvor en konsekvens er at
man mister verdifulle erfaringer. A veere sammen
med barn med multifunksjonshemming gir unike
muligheter for 4 danne intime, neere relasjoner
(Kittay, 2019). A vare tett pa andres sarbarhet,
avhengighet og kroppslige vaeren kan gi rike erfa-
ringer som peker pa noe allmennmenneskelig —
alle mennesker erfarer i lgpet av livet avhengighet,
den er et livsvilkar (Kittay, 2019). Dersom CRPDs
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oppfordring om at vi mé vise respekt for forskjel-
ler, skal virkeliggjeres (FN, 2006), ma dette syn-
liggjores bade i vare ideal og praksis. En god gvelse
kan veere a reflektere over hvorvidt vare praksiser
er organisert pd mater som inkluderer dem med
de storste omsorgsbehovene. Inkludering handler
grunnleggende sett om fellesskap og krever av oss
at vi lager samfunn hvor fellesskapet er tilgjenge-
lig for alle.

Forstaelser av menneskets mangfoldighet
ma ogsa innebaere en mer kompleks forstaelse av
selve konseptet inkludering og aspekter ved idea-
let. Jeg argumenterer for at ideal om inkludering
ma innlemme erfaringer med bade d veere i, gjore i
og fole fellesskap, samt adressere spenninger knyt-
tet til unntak, forventninger og definisjonsmakt.
Et viktig hovedpunkt ndr det gjelder inkludering,
handler om 4 dele fysiske rom, og jeg vil argumen-
tere for at dette alltid ma bli setti sammenheng
med personens fglelse av fellesskap. Strukturelle
rammer er viktig, og det er avgjgrende at rom-
mene ikke begrenser eller fungerer ekskluderende.
Den beste maten a vurdere dette pa er a alltid ta
utgangspunkt i hvordan inkluderingstiltak, i form
av eksempelvis fysisk plassering, oppleves og foles
for det aktuelle barnet.

Det handler ikke bare om fysiske rom, eller
hvordan man kan delta. Ogsa hvordan personen
erfarer og foler fellesskapet ma vurderes. Og pa
samme mate: Forsgk pa 4 legge til rette for folel-
ser av tilhgrighet henger ogsd sammen med fysisk
organisering og hvilke aktiviteter man er invol-
verti. Alt spiller sammen. Integrerte og komplekse
forstdelser innebaerer at fysiske rom ma bli sett
pa som noe mer enn bare materialitet. Simmons
(2021) anbefaler at heller enn & debattere hvor den
sosiale interaksjonen foregar, sd ma man utfor-
ske betingelser som skaper eller produserer sosial
interaksjon (Simmons, 2021). Dette forstar jeg til &
veere i trdd med det Haegele & Maher (2023) fore-
slar nar de understreker viktigheten av a legge til
rette for intersubjektive erfaringer, og at man ma
bygge kunnskap fra de som erfarer, i dette tilfel-
let barn med multifunksjonshemming. Deres erfa-
ringer ma informere hvordan man kan konstruere
inkluderende rom.
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Dette innebaerer at vi ma fa frem disse stemmene
og erfaringene — barn med multifunksjonshem-
ming ma lyttes til. Ved & inkludere disse stemmene,
sammen med viktige narpersoner som familie

og profesjonelle, kan man vurdere og utfordre de
fysiske rommenes fleksibilitet. Ved & 1zere fra barn
med multifunksjonshemming kan mangfoldige
mater 4 vaere i fellesskap pa anerkjennes. A vaere
ifellesskap ma settes i sammenheng med hvilke
aktiviteter barna inkluderes i, og hvilke fglelser av
fellesskap dette kan skape.

Ilys av dette kan en 0g argumentere for en mer
nyansert og bred forstdelse av hva deltakelse kan
innebare (Bos & Abma, 2022). Dette innebarer
blant annet at kroppslige og avhengige mater a
kommunisere og vaere i verden pa ma bli sett pa
som gyldige, og innlemmes eksempelvis i CRPD
og andre viktige styringsdokument (Evensen &
Beckett, 2023; Skarsaune, 2023b). Barn med
multifunksjonshemming ma ikke undervurderes.

I avhengigheten som kjennetegner maten de er pa i
verden, ligger sentrale ressurser for 4 danne intime
og meningsfulle relasjoner (Brigg mfl. 2016). Dette
er viktige betingelser for «fullgod og effektiv inklu-
dering i samfunnet» (FN, 2006), og altsé viktige
forutsetninger for & oppna selve kjernen i inklu-
dering — & vaere sammen i et fellesskap.

Ideal skal henge hgyt, det eri dets natur a peke
mot en gnsket tilstand, men en ma unnga ideal
som bidrar til ekskluderende prosesser. Det ligger
mye leering i 4 forstd inkludering gjennom mater &
vaere pa i verden representert ved barn med multi-
funksjonshemming. Dersom vi fglger Kittay (2019),
er kunnskap om «hard cases» nyttige for mang-
foldige og komplekse forstaelser av mennesker
generelt, og noe vi alle kan laere av. Ved a utfordre
tenkesett og & inkludere mangfoldige og komplekse
mater a veere pa vil det kunne bidra til at flere
marginaliserte grupper i storre grad inkluderes.
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BOKMELDING

Hva er et barn?

TEKST:
HALLVARD HASTEIN

or de forsvinner. Et forsgk pd d forstd hva barn

er. Dette er tittelen pa Birger Emanuelsen

sin bok skrevet i sakprosaform. Forfatteren

har tidligere mottatt litteraere priser for
sine romaner.

Boka gar tett pa voksne som har med barn &
gjore. I innledningen heter det: «Vi bruker barnet
som et laboratorium for vare egne ideer og interes-
ser. Som en slagmark for vare egne konflikter og
kriser. For barn er ikke bare barn. De er ogsa vare
forestillinger om framtida — og vare oppgjer med
fortida.»

Emanuelsen vil utfordre og undersgke vare
forestillinger om barn og hva det innebzerer & vaere
foreldre. Imidlertid skal en ikke ha lest mye i boka
for 4 innse at den ogsa utfordrer holdninger hos
leerere og annet pedagogisk personale.

Hva er et barn?
Dette spgrsmalet er tittelen pa bokas farste kapittel,
men formuleringen kunne ogsa sttt som tittel for
hele boka. For & finne svar pa spgrsmalet om hva
som kjennetegner et barn, har forfatteren organi-
sert sin nysgjerrighet slik: Han behandler: (1) bar-
nets historie, (2) verdien av barn, (3) oppdragelse
og (4) barndommens rike. Hver av disse temaene
utgjer overskriften pa en av de fire delene i boka.
Langs denne firedelte veien til klarhet anven-
der forfatteren flere typer kunnskap: erindringer
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fra opplevelser i egen oppvekst, kunnskap i historie,
sitater fra skjgnnlitterzere forfattere, resultater

fra moderne forskning om barn og ikke minst
erfaringer som far til tre barn.

Tilbakemeldinger

Det skjer nesten hele tiden: Bdde hjemme og pa
skolen leverer barn og unge tilbakemeldinger til

de voksne som er til stede. Emanuelsen er tydelig
pa hva dette kan gjore med oss: «Barna fyller oss
voksne med nederlag og redsel, fordi de viser fei-
lene vare. Ikke bare feilene vi har som enkeltmen-
nesker, men ogsa feilene ved det samfunnet vi har
laget sammen. Barna kan derfor fylle oss med skam
over at vi ikke klarer & gjore gode valg.»

Og han fortsetter med a spgrre hvordan vi kan
betale tilbake takknemligheten for at barna gjor at
vi kan bli kjent med disse sidene av oss selv. «Jeg
tror vi bgr begynne med a gi dem tilbake mer av
deres egen verden, mer av den friheten som tross
alt er mulig 4 leve i», er noe av hans svar.

Oppdragelse og irritasjon
Menneskets hode er vokst sa stort at vi ma fodes
ekstremt umodne. Dette er forklaringen pa at
oppdragelse blir viktig og langvarig.

Emanuelsen presiserer: «Oppdragelse hand-
ler om & gjgre folk av barna vare.» Begrepet oppdra-
gelse er nd nesten gdtt ut av bruk, og enkelte mener



Et forsek pa &
forsté hva barn er

FOR DE
FORSVINNER

til og med at en langt pa vei skal droppe oppdragel-
sen. Angdende dette knytter han seg positivt til den
danske familieterapeuten Fie Hgrby. Han sier fol-
gende om henne: «Hun argumenterer for at vi
konsentrerer oss for mye om atferd. Altsd hva
barnet gjor, i stedet for & vaere mer oppmerksom
pa hvem barnet er.»

Et sted sammenlikner han seg selv med sine
barn. «Midt i all forstaelsen og kunnskapen tvin-
ger irritasjonen seg fram», sier han om seg selv,
og videre: «For mine barn er det annerledes. For
dem star ingen forhistorie eller kunnskap i veien,
og deres toleranse for min utilstrekkelighet kjenner
ingen grenser.» Han nyanserer ved a tillegge
at dette gjelder de tidlige barnearene.

Enrefleksjon om kartlegging

Kartlegginger inngdr som et sentralt ledd i spe-
sialpedagogisk arbeid. Det er ofte til stor nytte,
men har ogsd begrensninger. For kartlegging og
blindhet hgrer sammen. Nar man legger vekt
paresultatene fra kartleggingen, kan man miste
synet for det som ikke blir eller kan kartlegges.
Kartet er ngdvendigvis laget ut fra kartleggernes
modell av barn og verden, og gir ikke plass for
spgrsmal om hva et barn er. Og veiledningene for
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kartleggingsmateriale gir ikke pedagogene rad om
underveis 4 stille seg spgrsmalet: Hva er det denne
eleven fortsatt har, men som jeg dessverre nesten
har mistet?

Konklusjon

Boka anbefales for alle som har med barn a gjore.
Og serlig for dem som er dpne for 4 iaktta og &
kjenne pa sin egen ufullkommenhet i mgte med
barn og unge. Emanuelsen tilbyr fa lgsninger

ut over denne ene — enda en gang a stille seg det
grunnleggende spgrsmalet: Hva er et barn egent-
lig? Min oppsummering er at dette er en bok om
avise respekt. —
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BOKMELDING

Inkluderende undervisning
| hayere utdanning: Er dette
kun underviserens ansvar?

TEKST:
VEBJ@RN TANDBERG OG SONIA MUNOZ LLORT

2023 kom den etterlengtede boken Inklude-

rende undervisning i heyere utdanning, skrevet

av Rannveig Beito Svendby. Boken bestar av

seks kapitler, hvor det beskrives evidensba-
sert kunnskap basert pa norsk og internasjonal
forskning om a skape inkluderende undervisning.
Alle kapitler har i tillegg gvelser og tips leserne
kan jobbe med, og en kort oppsummering av hvert
kapittel pa slutten. I sin helhet er boken visuelt
tilgjengelig og enkel 4 lese.

Som lektorer i hgyere utdanning med bak-
grunn i spesialpedagogikk finner vi styrker og
svakheter i bokens innhold. Vi gnsker derfor & gjore
et dypdykk i boken sett fra et spesialpedagogisk
perspektiv.

I forste kapittel, med tittel Inngang, presenteres
en avklaring av bakgrunnen for boken og en kort
begrepsavklaring om inkludering, universell utfor-
ming og funksjonshemming. Allerede her savner vi
at spesialpedagogikk nevnes som et fagfelt og en
disiplin som favner om bade begrepene og tilhg-
rende praksis. Inkludering og ivaretakelse av funk-
sjonsmangfold er spesialpedagogikkens kjerne,
ogsa for voksne studenter. Vi mener at spesialpe-
dagogikk er en disiplin som er hgyst anvendbar og
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ngdvendig i hgyere utdanningsinstitusjoner. Boken
kunne ha bidratt med & sette disiplinen pa kartet
med en anerkjennelse av fagets relevans for 4 skape
inkluderende og rettferdig undervisning pa univer-
sitet og hayskoler.

Boken gir videre leserne/underviserne mulig-
heter til & reflektere ved 4 benytte gvelsene, spgrs-
malene og tipsene rundt det 4 skape inkludering og
ivareta studentmangfoldet i klasserommene. Dette
er en fin innfallsvinkel, men det er viktig a papeke
at inkludering i stor grad er et systemisk arbeid for-
ankret i institusjonene som organisasjoner.

For at undervisere kan ha mulighet til & prak-
tisere bokens gvelser, ma institusjonene legge til
rette for strukturelle rammer med regelmessig og
organisert samarbeid mellom undervisere, studie-
veiledere, praksisveiledere og ledere. Inkludering i
hgyere utdanning er egentlig et anliggende for hele
institusjonen, som da tilrettelegger for rammer
som gjor at undervisere kan bruke og utvikle de
gode gvelsene og tipsene som gis i boken.

I slutten avinngangsdelen i boken lgftes et
viktig punkt, nemlig arbeid som kreves rundt
bevissthet om mangfold, vare egne holdninger
som undervisere, sprakvalg og bruk av strategiske
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undervisningsmetoder for 4 heve vart inklude-
ringsansvar i klasserommet. Dette er hgyst viktige
momenter som faller innunder vart eget faglige
ansvar om 4 kunne ha samstemthet mellom inklu-
deringsverdier og egen praksis. Denne bevisst-
gjoringen blir likevel sdrbar om det skal veere
utelukkende underviserens ansvar, fordi vii hgyere
utdanning har lovverk for universiteter og hagsko-
ler om inkludering og institusjonelle regelverk &
forholde oss til. Dette vil si at bevisstgjgringsarbeid
burde vere et malrettet og kontinuerlig institu-
sjonelt arbeid for at undervisere ogsa er godt kjent
med rammene vi arbeider innenfor, med de klare
forventninger disse bringer for utgvelse av inklude-
ring i undervisning.

Kapittel 1 handler om pedagogisk miljg. Her
gis det generelle innspill om alt fra strategiske kart-
legginger av studentgrupper til dpenhet for varier-
ende tilstedevarelse, gruppearbeid og alternative
vurderingsformer og kommunikasjonskanaler.

Ut fra vare egne erfaringer som spesialpedagoger
og lektorer vet vi at disse gnskede variasjonene i
mange tilfeller til dels er avhengige av hver enkelt
institusjons forskrifter. Vi opplever selv at dpen-
heten for variasjon i pedagogiske metoder fort kan

Rannveig Beito Svendby

Inkluderende undervisning i hoyere utdanning
Oppstartsguide med inkluderende strategier
for undervisere

Cappelen Damm Akademisk 2023

170 sider ISBN 9788202771690

mgte byrakratiske og administrative barrierer

som tar langt tid 4 endre, noe som begrenser vare
muligheter for en fullverdig inkludering.

I tillegg kan disse barrierene, som er institusjonens
rammer, bli tolket ulikt av den enkelte ansatte.

Dette kan potensielt fgre til at ansattes akade-
miske autonomi trumfer praksiser som fremmer
inkludering. Det samme gjelder et helt vesentlig
punkt som nevnes i kapittelet, nemlig studentens
medbestemmelse for 4 forbedre tilrettelegging av
pedagogiske arbeidsmater og vurderingsformer,
og ikke minst sprakbruken som er tilgjengelig. Her
meter viigjen en utfordring med at mangfold av
studenter ikke bare handler om funksjonshem-
ming, men om klasse, kjgnn, kulturell bakgrunn,
sprak og mye mer.

I akademia er det klare forventninger om a
benytte et akademisk sprak, noe som pleier & van-
skeliggjgre inkludering av studentmangfoldet.
Dette interseksjonelle perspektivet behandles ikke i
denne delen av boken, men vi tenker det kunne ha
utvidet synet pa inkludering til ogsa a gjelde mange
mennesker hvor institusjonelle rammer og sprak-
bruk hindrer deres deltakelse og leeringsutbytte
under studiene.
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BOKMELDING

Resten av kapitlene handler om visuelt miljg, lyd-
miljg, fysisk miljo og digitalt miljg. Disse kapitlene
er tydelige og gir et grunnleggende praktisk kunn-
skapsgrunnlag for & iverksette universell utforming
for & fa til inkludering. For disse kapitlene er det
verdt d peke pa at undervisning ikke bare foregdr i
klasserommene, men i laboratorier, grupperom,
bibliotek med mer, og alle disse stedene ma ogsa
vaere universelt utformet. Ellers skaper vi diskrimi-
nerende fysiske omgivelser.

Det samme gjelder for sa vidt ogsa det digitale
miljget. I kapittelet om dette gis enkle grep for 4 til-
passe det digitale miljget, men vi vet at det i mange
tilfeller trengs samarbeid med NAV Hjelpemiddel-
sentralen for & fa og benytte konkrete hjelpemidler
som folger enkelte studenter, og dette er noe som
ber nevnes fordi dette samarbeidet er helt vesentlig
for mange funksjonshemmede studenter.

Altialt er denne boken sterkt anbefalt for
undervisere i hgyere utdanning fordi den er et
friskt pust som forhdpentligvis setter i gang en
stgrre interesse for  skape inkluderende undervis-
ning. Som boken viser, er det egentlig noen fa grep
som flere bgr veere opptatt av — bade i vare didak-
tiske opplegg, men ogsa innen universell utfor-
ming som gjennomgaende redskap. Vi gnsker at
spesialpedagogikk som fagfelt blir anerkjent og
verdsatt ogsa i hgyere utdanning, og at spesialpe-
dagogisk kompetanse kan lgftes videre pa system-
niva i universiteter og hegskoler for & veere med
a bidra til en reell inkluderende undervisning i
hgyere utdanning. —
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