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Forord

Med dette foreligger rapporten fra forskningsprosjektet «Betydningen av tilrettelegging og
hjelpemidler for funksjonshemmede barn og unges mestring og deltakelse i grunnopplaringeny,
giennomfgrt pa oppdrag fra Arbeid- og velferdsdirektoratet.

Vi vil her benytte anledningen til & takke alle vare informanter, bade de som svarte pa var survey og
de som stilte opp til intervjuer, bade «i levende live» og pr telefon, teams, skype og lignende. Uten
dere ville ikke denne rapporten blitt til. Vi vil ogsa gjerne takke oppdragsgiver for et godt samarbeid,
og for nyttig dialog underveis.

Vihaper denne rapporten vil vaere nyttig bade for de som arbeider i skolene og i hjelpemiddelapparatet
rundt skolen, og ikke minst for alle elever som har behov for hjelpemidler, og for deres pargrende. Vi

haper rapporten kan bidra med kunnskap som vil gjgre at samspillet mellom hjelpemidler, brukere og
menneskelige hjelpere blir enda bedre enn det er i dag.

Trondheim juni 2020
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SAMMENDRAG

Denne rapporten presenterer resultatene fra prosjektet «Betydningen av tilrettelegging og
hjelpemidler for funksjonshemmede barn og unges mestring og deltakelse i grunnoppleeringen». Dette
var en forskningsbasert evaluering av hvilken betydning tilrettelegging og hjelpemidler har for
funksjonshemmede barn og unges mestring og deltakelse i grunnskolen og videregaende opplaering.
Prosjektet ble gjennomfgrt av SINTEF avdeling Helse, i samarbeid med NTNU Samfunnsforskning,
gruppe for Mangfold og inkludering. Prosjektet ble i sin helhet finansiert av Arbeids- og
velfersdirektoratet, og har Igpt i perioden 2019 - 2020. Det overordnede malet med evalueringen har
vaert 3 fremskaffe ny forskningsbasert kunnskap som kan bidra til at de som arbeider i
hjelpemiddelomradet blir bedre i stand til & prioritere innsats og iverksette tiltak tilpasset brukerne,

for a gke deltakelse og mestring i skolen.

Metodisk har prosjektet vaert tredelt, og bestatt av en kunnskapsoppsummering, en survey og intervju
med relevante aktgrer innenfor temaet. Kunnskapsoppsummering har hatt som mal 3 gi en oversikt
over hvilke faktorer som er avgjgrende for deltakelse og gjennomfgring av utdanningslgpet for
funksjonshemmede barn og unge. Formalet har veert & identifisere, oppsummere og vurdere den
forskningen som er av tilstrekkelig god kvalitet innenfor et avgrenset omrade. Videre har vi
giennomfgrt en kvantitativ breddestudie som ble sendt til de som mottar hjelpemidler fra NAV. Et
spgrreskjema ble sendt til alle i alderen 5 til 25 ar som har mottatt hjelpemidler eller tilrettelegging fra
NAV Hjelpemiddelsentral knyttet til giennomfgring av skolegang. For mottakere som er 15 ar eller
yngre ble spgrreskjemaet sendt til foresatte, mens det ble sent til mottakeren selv dersom de var 16
ar eller eldre. | prosjektets kvalitative del, har vi giennomfgrt intervjuer med ulike aktgrer som har
bidratt til 3 belyse problemkomplekset. Vi har gjennomfgrt bade individuelle intervju og
gruppeintervju, og fglgende informantgrupper er inkludert i studien: Elever/Brukere, Foresatte, Skole,
radgivere i kommune/fylkeskommune, NAV, PPT, Statped, Ergoterapitjenesten og OT. Vi har inkludert
informanter bade fra barneskolen, ungdomsskolen og videregaende skole for a fa et helhetsperspektiv
pa eventuelle utfordringer og barrierer som finnes. Ved a inkludere hele grunnoppleaeringen fikk vi
stgrre muligheter for a fa informasjon om sentrale elementer i forhold til overganger og samarbeid
mellom de ulike aktgrene. Vi har benyttet semistrukturerte eksplorerende intervju hvor det ligger en
temaguide til grunn. Dette har vi gjort bade i individuelle intervju og det som i litteraturen kalles
fokusgruppeintervju. Vi har totalt giennomfgrt 34 intervjuer med til sammen 72 informanter.

Prosjektets overordnede problemstilling har veert: Hvilken betydning har tilrettelegging og
hjelpemidler for funksjonshemmede barn og unges mestring og deltakelse i grunnskolen og
videregdende opplaering? | forlengelsen av dette har vi sgkt a besvare 6 forskningsspgrsmal. Vi vil i
fortsettelsen her behandle disse.

| var gjennomgang av den den internasjonale forskningslitteraturen fant vi tre hovedtemaer: 1)
Pedagogikk med integrert hjelpemiddelbruk, hvor bruk av bestemte hjelpemidler inngar som den del
av en spesialpedagogisk pakke, 2) Eksterne og kontekstuelle faktorer for gkt deltakelse og
gjennomfgring i skolelgpet som inkluderer eksterne eller universelle faktorer pavirker bade effekten
av hjelpemiddelet og sosial inklusjon i elevgruppen. Her fant vi bade studier om
holdningsintervensjoner, tiltak som inkluderer eller involverer medelever, og samspill mellom elever,
leerere, teknologien og de fysiske omgivelsene og 3) Vurdering av effekt av bestemte hjelpemidler.



Overordnet viser forskningen at det er flere faktorer som ma virke i samspill hvis hjelpemidlene skal
kunne gi elevene best mulig stptte for deltakelse og giennomfgring i skolen. Disse faktorene er knyttet
til stigma og holdninger i klasserommet ved funksjonshemmingen og selve hjelpemiddelbruken, behov
for opplaering bade hos laerere og medelever bade i teknologi og i kunnskap om funksjonshemmingen,
hjelpemidlene ma integreres bade i undervisningen og friminuttene, samt at selve teknologien ma
innrettes bade mot laering og sosial inklusjon. De fleste studiene peker pa positive effekter av
intervensjonene. Studiene av hgyest kvalitet pekte pa betydningen av a iverksette tiltak med formal &
redusere stigma for at de funksjonshemmede elevene skal ta i bruk hjelpemiddelet. Videre pekte de
pa behov for holdningsintervensjoner og opplaering for at medelever og leerere ogsa skal bruke
hjelpemidlene i bade lzering og sosial deltakelse i klasserommet.

| spagrreskjemaundersgkelsen til foreldrene til barn med nedsatt funksjonsevne finner vi flere
systematiske funn som kan relateres til type vanske. Vare funn viser at hjelpemidler relatert til hgrsel
og synsvansker oppleves i stgrre grad enn gvrige vansker a bidra til gkt lseringsutbytte og utbytte
relatert til undervisningssituasjonen, mens hjelpemidler forbundet med bevegelsesvansker oppleves a
bidra positivt til sosial deltakelse.

Nar det gjelder opplevelsen av tilgang og sgknadsprosessen for @ motta hjelpemiddelet, er det relativt
sma forskjeller mellom vanskegruppene, men foresatte til elever med hgrselsvansker og til dels
bevegelsesvansker er litt mer positive til denne prosessen enn gvrige vanskegrupper. Alvorlighetsgrad
av vansken, det vil si jo mer alvorlig vansken er, og om en har flere hjelpemiddel fgrer til at foreldrene
vurderer tilgangs og sgknadsprosessen mer negativt.

Foresattes vurdering av skolens kompetanse og holdninger til hjelpemiddelet viser at foresatte til
elever med hgrselsvansker vurderer dette mest positivt. Foresatte til eldre barn vurderer imidlertid
kompetansen mindre positivt, mens foresatte til barn i spesialtilbud er mer positive til skolens
kompetanse og holdninger til hjelpemiddelet. Generelt sett rapporterer foresatte og ungdom om et
godt samarbeid med hjelpemiddelsentralen og skolen om hjelpemiddelet og szerlig gjelder dette
foresatte til elever med hgrselsvansker.

| spgrreskjemaundersgkelsen til foreldre spurte vi ogsa om negative opplevelser knyttet til bruk av
hjelpemiddel og vi fant type vansker og antall hjelpemidler har ingen betydning pa dette. Det har
derimot kjgnn og alder i betydningen at foresatte til jenter rapporterer om mer negative opplevelser
knyttet til hjelpemiddelet og det samme gjelder for eldre elever. Det er ogsa interessant er at type
vanske og alvorlighetsgrad har ikke innvirkning pa negativ opplevelse knyttet til hjelpemiddelet.

Svarene pa vare seks forskningsspgrsmal kan videre sammenfattes slik:

Hvilke faktorer er avgjgrende for deltakelse og gjennomfgring i skolelgpet for funksjonshemmede
elever?

Gjennom studien tegnet det seg et bilde av et mangfold av faktorer som er viktige for deltakelse og
giennomfgring i skolelgpet. Med hensyn til det tekniske hjelpemiddelet, som har statt i fokus for var
studie, er det viktig, ofte helt avgjgrende for eleven. Unge og foreldre har gitt utrykk for at det ikke
ville vaert mulig & delta i og potensielt giennomfgre opplaeringen uten hjelpemiddel. Samtidig ser vi at
hjelpemidler alene sjelden er nok. Det er samspillet mellom hjelpemiddelet og mennesker og
organisasjoner og arkitektur, teknologi og samfunn i et sgml@st nett, som sammen avgjer om eleven
fullfgrer eller ikke. Et sammensatt sett av fraveers- og neervaersfaktorer blir det avgjgrende. Et god



fungerende hjelpemiddel vil vaere en slik naervaersfaktor, men til tross for den kan eleven falle fra
oppleeringen og sosialt hvis samspillet i naerveersnettverket ikke fungerer, hvis andre ngdvendige
elementer i helheten mangler.

Gode stgttespillere framheves av de fleste som helt ngdvendig. Dette kan veere foreldre, lzerere,
assistenter, medelever, og andre som er naer eleven, bade sosialt og i kraft av sin profesjon. Folk fra
de eksterne hjelpeetatene er ogsa viktig, av og til avgjgrende, men de kommer lengere unna eleven i
det daglige. Skolen trenger ngdvendig kompetanse i bruken av hjelpemidler. Dette handler om teknisk
kompetanse i bruk, men ogsa bred pedagogiske kompetanse. Av skoleeksterne hjelpere, sa vi i mange
tilfeller at kommunenes ergoterapitjeneste er sentral i prosessen med a anskaffe og bruke
hjelpemidler. Ergoterapitjenesten bistar mange ganger foreldrene i sgknadsprosessen. Flere foreldre
har gitt utrykk for at de ikke ville klart a sgke uten denne stgtten. Ergoterapeut er videre ofte sentrale
i tilpasning og bruk av hjelpemiddelet, og i oppfelgingen av bruken. Skolens utforming, arkitekturen og
innvendige og utvendige Igsninger, er ogsa viktig. Denne ma stgtte opp om, og i alle fall ikke motvirke
effekten av hjelpemiddelet. En god rullestol hjelper lite, hvis skolen mangler universell utforming og
f.eks. stadige trappetrinn avskjeerer tilgjengeligheten til omrader pa skolen. Dette skal vi komme
tilbake til nedenfor.

Hvilke utfordringer og hindringer har den unge funksjonshemmede mgtt?

Utfordringene som mgter barn og unge med hjelpemidler kan vaere mange. Vi velger her a skille
mellom organisatoriske, tekniske, og psykologiske barrierer i anskaffelse og bruk.

Organisatorisk handler det om at noen brukere opplever at prosessen med a anskaffe et hjelpemiddel
er komplisert og tar lang tid. Mens eleven i realiteten trenger et hjelpemiddel na, kan prosessen rundt
anskaffelse ta flere maneder. Dette oppleves ofte slik ogsa i de tilfeller der behovet er fastsatt, og
eleven er utredet med henblikk pa hjelpemiddel. Det samme gjelder ved ngdvendige oppdateringer
av hjelpemiddelet, det ma skje raskt for pa veere tilfredsstillende. Noe opplever dessuten samarbeidet
med hjelpemiddelsentralen ved anskaffelse som komplisert, sirer mange foresatte. Ogsa ved skolene
gir noen uttrykk for at samhandlingen kan veere komplisert. Det som synes klart, er at flere savner et
stgrre mangfold av aktgrer som kan veere til hjelp. Man trenger flere fungerende nettverk, der flere
med ulike kompetanser kobles opp i forhold til bade anskaffelse, tilpasning og oppfglging av
hjelpemiddelbruk.

Pa den tekniske siden, opplever en del brukere at hjelpemiddelet ikke umiddelbart passer brukeren
eller bruken. Ng@dvendige utskiftinger, oppdateringer eller justeringer opplever noen brukere tar lang
tid. Det samme gjelder reparasjoner. Hjelpemidler slutter a fungere, og noen brukere opplever da at
det tar lang tid @ fa dem reparert. Her ma det tilfgyes at noen brukere ogsa opplever at
hjelpemiddelsentralens teknikere er raskt pa plass i slike tilfeller. Det er viktig at slike ting gar raskt,
ogsa fordi darlige brukererfaringer kan bidra til & skape negative holdninger til hjelpemiddelet. Noen
opplever ogsa ukyndig/feil bruk av hjelpemiddelet, f.eks. i skolesammenheng, og at dette langt pa vei
«nuller ut» de positive effektene hjelpemiddelet har.

Psykologisk ligger det en barriere i at eleven noen ganger selv avviser hjelpemiddelet. Dette kan handle
om at de rett og slett synes hjelpemiddelet ikke hjelper som det skal, eller at det ser skjemmende ut.
Dessuten opplever noe at andre elever reagerer negativt. Noen har fortalt om mobbing, andre pa
stigmatisering knyttet til bruk. Av ulike grunner gnsker de derfor a skjule funksjonsnedsettingen for
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andre, og prgver a klare seg uten hjelpemiddelet. Hjelpemidler som blir lite synlig, og som i noen
tilfeller kan benyttes av alle elever i en gruppe/klasse vil oppleves om positivt.

Ogsa foresatte kan noen ganger vegre seg mot bruk av hjelpemiddelet, av frykt for at barnet skal bli
stigmatisert og mobbet, eller rett og slett som et forsgk pa @ minimere eller fornekte barnets
funksjonsnedsettelse. Noen informanter har fortalt om opplevd motvilje fra leerere mot a bruke
hjelpemiddelet. Ofte handler dette tilsynelatende om leereres usikkerhet eller sjenanse knyttet til f.eks.
a skulle snakke i mikrofon. Manger av de barrierer vare informanter har mgtt, handler etter var mening
ogsd om manglede kompetanse/kunnskap. Noen opplever at det er manglede/ikke tilstrekkelige
oppleering rundt bruken. Dette handler om opplaering av mange. Mye kompetanse konsentrert om en
person, kan skape en uheldig personavhengighet. Flere i et kollegium ma derfor fa opplaering. Et
inntrykk basert pa vare informanters fortellinger, er at det ofte er stort strekk i laget. Avstanden fra de
som oppleves som gode til de mindre gode og til det helt utilstrekkelige kan veere stor, selv innenfor
samme institusjon.

I hvilken grad skyldes skolefrafall blant funksjonshemmede manglende eller utilstrekkelige tiltak fra
NAV Hjelpemidler og tilrettelegging og tilrettelegging?

Basert pa vare data har vi lite grunnlag for a si hvor stor del av skolefrafallet som skyldes manglende
bruk av hjelpemidler. Informanter i OT har gitt uttrykk for at de i liten grad har kontakt med
hjelpemiddelbrukere blant de som faller ut av oppleeringslgpet. Vart inntrykk er at giennomfgring eller
frafall i liten grad skyldes bare hjelpemiddel eller fraveer av hjelpemiddel alene. Frafall eller
gjennomfgring handler mye mer om helheten rundt eleven og hjelpemiddelet. Der hjelpemiddelet
inngar i en tilpasset helhet, der ulike aktgrer i og utenom skolen kan bidra i aktive aktgrnettverk rundt
eleven, er sjansen for gjennomfgring langt stgrre. Det er sammen med alle de andre stgttefunksjonene
det har virkning. Det er ogsa viktig a huske at hjelpemiddelsentralen er mye mer enn en leverandgr av
tekniske hjelpemidler. Mye kompetanse knyttet til bruk ma ogsa komme fra dem, eventuelt i samspill
med Statped og andre.

Hvilke overgangsfaser i skolelgpet er spesielt kritiske for barn og unge med funksjonsnedsettelser?

| Igpet av det 13-arige opplaeringslgpet vil eleven gjennomga en rekke overganger, med til dels stort
behov for nye tilpasninger. Gjennom hele dette Igpet vil elevene vokse fysisk. Funksjonsnedsettelsen
vil ogsa ofte endre seg i Igpet av denne utviklingen. Dette kan stille nye tekniske krav til
hjelpemiddelet. Samtidig skjer det en mental utvikling. Nye behov vil altsa melde seg, kroppslig og
psykologisk, og man ma ta hgyde for dette. | var studie ser vi at overgangen til ungdomsskolen byr pa
flere utfordringer. Elevenes tilfredshet med hjelpemidlene synker, og flere har gitt uttrykk for at
hjelpemiddelet og bruken av det generelt far mer negativ oppmerksomhet enn i barneskolen. Dette er
for noen en vanskelig og felsom livsfase, det er mye endrer seg og som skal pa plass ogsa psykisk, og
hjelpemiddelet kan bety en ekstra belasting i forhold til pubertet og forelskelser osv. @nsket om ikke
a stikke seg ut pa noen mate, gker i forhold til barneskolen, og frykten for og den reelt opplevde
stigmatisering blir st@rre. Samtidig gker laeringstrykket, og a tilpasse undervisningen til den enkelte blir
ofte opplevd som vanskeligere. Ny opplaering og tilpasning er ofte ngdvendig ved disse «sporskiftene».

Overgangen mellom barnehage og skole ble nevnt som utfordrende kanskje mest pa grunn av det ulike
samfunnsmandatet og den ulike pedagogikken i de to sektorene. Flere av vare informanter papekte at
man ikke sa behovet for hjelpemidler fgr i skolealder, fordi man i barnehagen hadde klart seg uten.
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Overgangen til videregdende opplaering kan ogsa vaere krevende for noen. Seerlig ved overgangen til
videregaende, ser vi at noen velger bort hjelpemiddelet, for ikke a stikke seg ut og for a vaere «normal»
i vennegjengen. Overgangen fra skole til laerebedrift er pa en mate lettere, da laerlingen kommer i et
mindre miljg, med mer en til en-opplaering. For unge med noen typer funksjonsnedsettelser vil dette
forholdet til instrukt@r passe godt. Samtidig er det klart at tilrettelegging for bruk av hjelpemiddel i en
leerebedrift byr pa flere utfordringer.

Ved overganger er det viktig a veere i forkant, og forberede skolen som skal motta elever som bruker
hjelpemidler pa en god mate. Dette handler bade om a gjgre de fysiske tilpasningene som er ngdvendig
og a overfgre de tekniske delene av hjelpemiddelet som ma installeres i den nye skolen. Like mye
handler det a overfgre den ngdvendige kunnskap og kompetanse, knyttet til den aktuelle eleven.
Vanligvis ser det ut til at man har et opplegg for overganger som tar vare pa mange elementer som
ellers kan veere utfordrende. Fortsatt ser vi imidlertid at flere forteller om at de ved overgangene
savner den ngdvendige forutsigbarhet. A fa til et god samarbeid rundt overgangene mellom barnehage
og skole og mellom skoleslag ser ut til 8 veere krevende, men oppleves ofte som avgjgrende for at
eleven skal fa godt utbytte av hjelpemidlene. Nar det dreier seg om overgangsproblematikk, er det
nok en gang betydelig «strekk i laget». Noen, kanskje de fleste, handterer utfordringene her godt, mens
andre i betydelig mindre grad har dette i orden.

Har skolepersonell ngdvendig informasjon om rettigheter og kunnskap om muligheter som
hjelpemidler og tilrettelegging gir i utdanningslgpet? Hvis ikke, hvordan bgr denne kompetansen
tilfgres?

Var studie antyder at skolens kompetanse pa dette omradet ikke alltid oppleves om god nok.
Kunnskapen om hjelpemidler er begrenset hos mange i skolen. Fgr man som skole mgter en konkret
elev med behov for hjelpemiddel og tilpassing, kan man ikke forvente at detaljkunnskapen skal vaere
der. Samtidig viser de vi har intervjuet i skolen, nettopp at skoler er i stand til a stille opp med den
ngdvendige kompetanse nar behovet er der. Folk med omfattede kunnskap og teknisk, pedagogisk og
sosial kompetanse arbeider med elevene i skolen. Flere av vare informanter i skolen kunne gjerne tenkt
seg mer bistand nar det gjelder tilrettelegging av hjelpemidler i skolen, og ser for seg at
hjelpemiddelsentralen kan ha en rolle inn i dette arbeidet sammen med PPT eller Statped.

Hvilke hjelpemidler- og tilretteleggingstiltak er nyttige for eleven selv, og hvilke tiltak er nyttige for
skolens ansatte?

Bruk av hjelpemidler i skolen forutsetter en planlagt innfgring og bruk, der et bredt spekter av aktgrer
i og utenom skolen sammen skaper fungerende miljger der hjelpemidler kan bli faktiske integrerte og
fungerende hjelpemidler, til stgtte for eleven og skolen. Da er det er viktig at dette blir oppfattet som
skoleutvikling, og ikke bare ad hoc opplaering av aktgrer med saerlig ansvar for de elevene det gjelder.
Pa den maten kan implementering av hjelpemiddel, knyttet til konkrete elever med faktiske behov,
ogsa blir en mate a skape en mer robust skole, en skole som har bredere kompetanse pa inkludering.
Da kan slike prosesser bidra til at skolens generelle utvalg av naervaersfaktorer bli utvidet, i tillegg til a
hjelpe enkeltelever til bedre mestring og gjennomfgring. Skolen kan bli en bedre skole, en skole som i
stgrre grad evner a inkludere alle og gi flere mulighet for mestring og gjennomfgring.

I analysen har vi forholdt oss til inkluderingsbegrepet i de tre dimensjonene faglig-, sosial- og psykisk
inkludering. Faglige inkluderingen ser pa i hvilken grad elevene deltar aktivt i et faglig fellesskap. Sosial
inkludering innebaerer at elevene er sosialt aktive, har venner og er i positivt samspill med sine

Xiii



jevnaldrende. Psykisk inkludering er et uttrykk for hvordan den enkelte elev opplever sin situasjon pa
skolens ulike arenaer. Godt tilpassede hjelpemidler vil apenbart kunne pavirke inkluderingen pa alle
disse omradene, og vaere nyttige for bade skolen og eleven. Noen av vare informanter i skolen har
fortalt om hjelpemidler som apenbart har fungert positivt for de i elevgruppen som ikke har
funksjonsnedsettelser. Mye handler her om 3 bli flinke til a lete etter og se muligheter. Ved a gve opp

en viss kreativitet i bruk, vil en kunne se den funksjonshemmede og hjelpemiddelet som en ressurs for
flere, i det kollektive laeringsmiljget.
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DEL1

Denne rapporten er delt inn i fire hoveddeler. Denne fgrste delen inneholder informasjon om
prosjektet, om hvordan vi har valgt a Igse problemstillingene, om datainnhenting og analyser, samt en
kontekstualisering av hjelpemidler i skolen. | tillegg gjennomgar den fgrste delen hvordan man sgker
om hjelpemiddel, hvordan ansvarsfordelingen er mellom skole og NAV Hjelpemidler og tilrettelegging,
samt hvilke aktgrer som i stgrre eller mindre grad inngar i arbeidet med hjelpemidler i skolen.

En narmere beskrivelse av rapportens oppbygging finnes i leseveiledningen.
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1. Innledning

Denne rapporten oppsummerer prosjektet «Betydningen av tilrettelegging og hjelpemidler for
funksjonshemmede barn og unges mestring og deltakelse i grunnopplaeringen», som ble gjennomfgrt
pa oppdrag fra Arbeid- og velferdsdirektoratet. Den viser funnene fra en forskningsbasert evaluering
av hvilken betydning tilrettelegging og hjelpemidler har for funksjonshemmede barn og unges
mestring og deltakelse i grunnskolen og videregdende opplaering. Prosjektet ble giennomfgrt av SINTEF
avdeling Helse, i samarbeid med NTNU Samfunnsforskning, gruppe for Mangfold og inkludering.
Prosjektleder har veert forsker Siri Mordal. Prosjektet ble i sin helhet finansiert av arbeids- og
velfersdirektoratet, og har Igpt i perioden 2019 - 2020.

Det overordnede malet med evalueringen har vaert a fremskaffe ny forskningsbasert kunnskap som
kan bidra til gkt deltakelse og mestring i skolen for unge med nedsatt funksjonsevne, slik at de
kvalifiserer seg for hgyere utdanning og arbeid. | tillegg til & utvikle kunnskap som kan gjgre
hjelpemiddelomradet bedre i stand til & prioritere innsats og iverksette tiltak tilpasset brukerne, for &
gke deltakelse og mestring i skolen. Prosjektet benyttet bade kvantitative og kvalitative metoder, samt
at det ble gjennomfgrt en litteraturgjennomgang knyttet til tema «hjelpemidler og mestring og
deltakelse i skolen». Malet med denne rapporten er & kommunisere de funn vi har gjort i prosjektet
som kan bidra til kunnskapsutvikling innenfor hjelpemiddelomradet spesifikt knyttet til elevers
deltakelse og mestring i skolen.

1.1.Leseveiledning
Rapporten bestar av fire deler som igjen er delt inn i ulike kapitler. Den fgrste delen inneholder
informasjon om prosjektet, om hvordan vi har valgt a Igse problemstillingene, om datainnhenting og
analyser, samt en kontekstualisering av hjelpemidler i skolen. | tillegg gjennomgar den fgrste delen
hvordan man sgker om hjelpemiddel, hvordan ansvarsfordelingen er mellom skole og NAV
Hjelpemidler og tilrettelegging, samt hvilke aktgrer som i stgrre eller mindre grad inngar i arbeidet
med hjelpemidler i skolen.

Den andre delen bestar av en systematisk litteraturgjennomgang som sgker a gi et godt bilde av den
kunnskap som finnes rundt effekter av hjelpemidler i skolen. | tillegg til funnene vil vi her ga igjennom
valgt metode, fremgangsmate og sgkestrategi noe grundigere enn vi gjgr i det overordnede
metodekapittelet i del 1. Referansene som tilhgrer litteraturgjennomgangen vil ogsa presenteres i
denne delen, for ikke a blande de med referansene fra de gvrige delene.

Del 3 tar utgangspunkt i vare innsamlede data. | starten av denne delen vil vi ga igjennom vart
teoretiske rammeverk som bade har vaert med pa a forme var forstaelse av problemstillingene, og som
har ligget til grunn for analysene. Videre presenterer vi funnene knyttet til de kvantitative og kvalitative
dataene. Her vil kapitlene deles inn i ulike tema som tar for deg de mest sentrale funnene i prosjektet
knyttet opp mot de skisserte problemstillingene.

Avslutningsvis kommer det en del 4 som oppsummerer funnen vare, og vi vil i denne delen eksplisitt
svare ut problemstillingene vare med oppsummerende avsnitt. | tillegg vil vi presentere noen
overordnede analyser av prosjektet og funnene som helhet.



1.2.Problemstillinger
| dette delkapittelet presenterer vi prosjektets overordnede problemstilling og forskningsspgrsmal. |
utformingen av forskningsspgrsmal, tok vi utgangspunkt i de problemstillingene oppdragsgiver
skisserte i utlysningen. Prosjektet har hatt seks forskningsspgrsmal som alle bidrar til 3 besvare den
overordnede, brede problemstillingen:

Hvilken betydning har tilrettelegging og hjelpemidler for funksjonshemmede barn og unges
mestring og deltakelse i grunnskolen og videregdende opplaering?

Forskningsspgrsmalene som skal besvares i prosjektet er:

1) Hvilke faktorer er avgjgrende for deltakelse og gjennomfgring i skolelgpet for
funksjonshemmede elever?

Som nevnt over finner man i dag generelle undersgkelser av erfaringer med hjelpeapparatet eller
funksjonshemmedes barns oppvekst (f. eks. Tgssebro og Wendelborg, 2014; Grue og Rua, 2013) som
peker pa segregering i skolen og en rekke frustrasjoner knyttet til samvirket med hjelpeapparatet, som
fragmentering, ventetid, avslag i fgrste instans kan vare faktorer som pavirker frafall.

| tillegg vet vi at segregering av funksjonshemmede elever har gkt i skolen gjennom de siste tidrene,
og at utdanningslgpet for svaert mange funksjonshemmede er en vei ut av jevnalder-miljget. Dette er
et sentralt poeng nar vi vet betydningen av inkludering og tilhgrighet. Metodisk vil denne
problemstillingen fgrst og fremst besvares gjennom en kunnskapsoppsummering, men vil ogsa
selvsagt innga i de kvalitative intervjuene.

2) Huvilke utfordringer og hindringer har den unge funksjonshemmede mgtt?

Dette har vaert et interessant forskningsspgrsmal for de kvalitative intervjuene vi har gjennomfgrt, og
da seerlig intervjuene med elever selv og de som har falt fra videregaende oppleaering. | tillegg til
spgrsmal om utfordringer og hindringer som kan forsaes som fravaersfaktorer har vi ogsa sgkt a gripe
de opplevde naervaersfaktorer. Altsd hva er det som har fungert bra med tanke pa
virkemiddelapparatet? Og hvilke samarbeidsrelasjoner har fungert for elevene, og hvorfor har de
fungert? For & besvare dette forskningsspgrsmalet har vi fokusert pa den rollen hjelpemidler og
tilrettelegging har hatt i dette problemkomplekset.

3) | hvilken grad skyldes skolefrafall blant funksjonshemmede manglende eller
utilstrekkelige tiltak fra NAV Hjelpemidler og tilrettelegging og tilrettelegging?

For a besvare dette forskningsspgrsmalet har vi prgvd a innhente opplevelser og erfaringer fra unge
funksjonshemmede som har avsluttet videregdende opplaering og som kan fortelle oss noe om
begrunnelsen for dette. | tillegg har vi hatt apne spgrsmal i surveyen til henholdsvis unge
funksjonshemmede og deres foreldre som har omhandlet dette. Her har vi spurt om hvorvidt
skolefrafall er begrunnet i manglende kvalitet i tjenesten, manglende koordinering og samhandling,
darlig timing eller lite hensiktsmessig regelverk. Svaert mange av vare respondenter har valgt a benytte
seg av disse apne spgrsmalene for a dele erfaringer.

4) Hvilke overgangsfaser i skolelgpet er spesielt kritiske for barn og unge med
funksjonsnedsettelser?



For @ naerme oss et svar pa dette forskningsspgrsmalet, har vi skt a innhente data fra elever som
allerede har gjennomgatt disse overgangsfasene, samt fra foreldre og ogsa fra skolen og PPT. Man kan
anta at elever med funksjonsnedsettelser er spesielt sarbare i overgangsfaser, da de pa generelt
grunnlag er mer avhengig av overlappende og gjennomgaende tjenester. Her har det veert naturlig &
se pa overganger mellom for eksempel barnehage og skole, barneskole og ungdomsskole,
ungdomsskolen og videregaende opplaering. Selv om hovedvekten nok har ligget pa overgangene fra
ungdomsskole til videregaende opplaerling, har vi sgkt a gripe ogsa de andre overgangene i
oppleeringslgpet.

5) Har skolepersonell ngdvendig informasjon om rettigheter og kunnskap om muligheter
som hjelpemidler og tilrettelegging gir i utdanningslgpet? Hvis ikke, hvordan bgr denne
kompetansen tilfgres?

For 3 besvare dette spgrsmalet har vi ogsa snakket med laerere og andre relevante informanter i
skolene. Nar det gjelder barn med behov for tilrettelegging og hjelpemidler kan det til tider veere noe
uklart i praksisfeltet nar det gjelder hvem som har kompetanse og hvordan oppgave- og
ansvarsfordelingen pa dette omradet er. Eksempelvis er det pa noen skoler kanskje uklart om det er
PPT, Statped eller NAV Hjelpemiddelsentral som skal bistd i oppleering og tilrettelegging for en dgv
elev. Eller om det er faggruppen for Sammensatte Leerevansker i Statped eller NAV Hjelpemidler og
tilrettelegging som kan bista med hjelpemidler og tilrettelegging for elever med asperger eller
tourettes. Dette er et spgrsmal som vi implisitt har fatt data pa gjennom a spgrre elever og foreldre,
men ogsa gjennom intervjuene med ansatte i skolene og stgtteapparatet.

6) Hvilke hjelpemidler- og tilretteleggingstiltak er nyttige for eleven selv, og hvilke tiltak er
nyttige for skolens ansatte?

Underproblemstilinger til dette spgrsmalet er om hjelpemidlene som lanes ut blir brukt, og hvordan
oppfelgingen i etterkant fungerer. Ogsa her bygger vi pa data bade fra elevene og de foresatte, men
ogsa fra skolene, hjelpemiddelsentralen og andre relevant aktgrer. Her er det f.eks. viktig i belyse
hvilken veiledning man har fatt fgr man fikk hjelpemiddelet. Ogsa i dette sp@grsmalet har
samarbeidsrelasjoner mellom involverte aktgrer vaert sentralt, i spgrsmal om hvorvidt prosessen med
tildeling av hjelpemidler fungerer pa den maten at man opplever a bli tilbudt nyttige og relevante
hjelpemidler. Her har vi sgkt a se pa hjelpemidler som en naerveersfaktor og spgrre hvilke hjelpemidler
man opplever har fungert optimalt, og hvor man har fatt god oppfglging i etterkant.

Som en bakgrunn for disse forskningsspgrsmalene og var operasjonalisering av dem, ligger ogsa en
bredere forstdelse av hjelpemiddelbruk i skolen, samt inkludering og tilrettelegging for
funksjonshemmete bade i skole og i arbeidsliv for gvrig. Dette bilde har veert med pa a forme prosjektet
bade innholdsmessig og metodisk. | det kommende kapittelet fglger en giennomgang av hjelpemidler
i skolen, og en redegjgrelse for hvordan man kan sette dette temaet inn i en bredere kontekst



2. Hjelpemidler i skolen —i et st@rre bilde

Formalet for hjelpemiddelpolitikken kan beskrives pa ulike mater. | informasjonen pa NAVs
hjemmesider legges det vekt pa at det skal vaere et bidrag til 3 Igse praktiske problemer i hverdagen,
gjerne i kombinasjon med flere tiltak®. | lovverket pekes det pa at hjelpemidler skal bidra til & bedre
funksjonsevnen, og med sezerlig henvisning til arbeidslivet og dagliglivet. | forskriften til lovverket legger
en ogsa til at hjelpemidler skal bidra til at en kan gjennomfgre utdanning og arbeidstrening?.

| NOU 2010:5 Igftes blikket mer. Utredningen handler om hele hjelpemiddelfeltet og knytter det til
overordnete mal i politikken om funksjonshemming. | trdd med utvalgets mandat (s.21) formuleres
dette slik:

Hovedmalet med hjelpemiddelsystemet er G bidra til aktiv deltakelse, likeverd og inkludering
for personer med funksjonsnedsettelse i arbeid, utdanning og dagligliv. Disse mdlene er
forankret i den grunnleggende verdien om at alle mennesker er like verdifulle og har samme
menneskeverd. Av dette fglger at et viktig formdl pa hjelpemiddelomrddet er G gi brukere av
hjelpemidler muligheter til personlig utvikling, aktiv deltakelse og livsutfoldelse pd linje med
andre samfunnsborgere (s. 11).

Tilsvarende legger en ekspertgruppe om hjelpemiddelformidling som avga sin innstilling i 20173, til
grunn at mdlet er et samfunn der alle kan delta og at det ma legges bedre til rette for at personer med
nedsatt funksjonsevne skal kunne delta i utdanning og arbeid. Videre heter det at en robust og
velfungerende hjelpemiddelpolitikk er et viktig element for & sikre at personer med nedsatt
funksjonsevne skal kunne delta i samfunnet pa lik linje med andre ... og (at) hjelpemiddelpolitikken ma
understgtte mdlet om gkt deltakelse og mestring — bdde i utdanning og arbeid, og i samfunnet ellers
(s. 9). I et slikt lys ma hjelpemidler ses som et element i en bredere politikk om funksjonshemming og
skal vaere et bidrag til 3 na et bredt sett av malsetninger, der malsetninger pa utdanningsfeltet er en
eksplisitt del.

Innledningsvis gnsker vi a trekke fram noen sider ved dette bredere bildet som tilgang til og bruk av
hjelpemidler i skolen bgr ses i sa mmenheng med. Disse gar i noen grad over i hverandre. Hjelpemidler
skal blant annet:

e Bidra til nedbygging av funksjonshemmende barrierer

e Bidra til a sikre lik rett til utdanning

e Bidra til en inkluderende skole

e Bidra til giennomfgring av skolen og gke sjansen for arbeid

En strategi for nedbygging av funksjonshemmende barrierer ma vaere bred (jf. St. meld 40, 2002-2003),
men der spgrsmal om tilrettelegging og tilgjengelighet er et vesentlig element. Dette henger i sin tur
sammen med forstaelsen av funksjonshemming. Tradisjonelt ble funksjonshemming sett som
«konsekvenser av sykdom, skade eller lyte», men i de senere ar har blikket i gkende grad veert rettet
mot de samfunnsskapte omgivelsene. De er utformet pd en mate som i liten grad tar hensyn til

! https://www.NAV.no/no/person/hjelpemidler/tjenester-og-produkter/hjelpemidler/om-hjelpemidler

2 https://lovdata.no/dokument/SF/forskrift/1997-04-15-318

3 https://www.regjeringen.no/contentassets/869af6e38d594020a851aceObl1dcl2e/en-mer-effektiv-og-
fremtidsrettet-hjelpemiddelformidling.pdf
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variasjonen blant mennesker, blant annet at noen ikke kan ga, andre hgrer eller ser darlig, eller har
andre funksjonsnedsettelser. Noen tar et slikt perspektivskifte helt ut og vil hevde at
funksjonshemminger skapes av omgivelser som ikke er tilgjengelige eller brukbare for personer med
nedsatt funksjonsevne. Et slikt syn kalles gjerne den sosiale modellen. Innenfor en slik tenkning
understrekes det at en ma skille mellom nedsatt funksjonsevne (impairment) som en egenskap ved
personen, og funksjonshemming (disability) som er konsekvensene av at samfunnet er bygd uten 3 ta
hensyn til at mange har nedsatt funksjonsevne. | norsk sammenheng er det tradisjon for a innta en
posisjon som er en mellomting mellom den sosiale modellen og mer tradisjonelle perspektiv. En legger
vekt pa samspillet eller relasjonen mellom funksjonsnedsettelsen og utformingen av omgivelsene, og
det kalles blant annet en situasjonsbestemt definisjon, den relasjonelle modellen eller bare gap-
modellen — det siste med henvisning til gapet mellom funksjonsevnen og omgivelsenes implisitte krav
til funksjon (se naermere redegjgrelse i Tgssebro 2010). Det brede bildet er imidlertid at vi politisk, i
Norge som internasjonalt, har sett en «vending mot omgivelsene» (environmental turn). Fokus for
politikken skal vaere a bygge ned barrierer som funksjonshemmer grupper av befolkningen, og at a
bygge ned slike barrierer er en del av politikken for bekjempelse av diskriminering (NOU 2005: 8). | den
forbindelse kan en notere at nar vi bruker ordet tilrettelegging, henvises det gjerne til tilrettelegging
for funksjonshemmede. Strengt tatt tilrettelegges det hele tiden, bade nar en bygger hus,
transportarer, butikker og sa videre. Men dersom det tilrettelegges innenfor en normalitetsforestilling,
kaller vi det ikke tilrettelegging. Da er det bare en selvfglge.

| strategien for & bygge ned funksjonshemmende barrierer skiller en gjerne mellom to delstrategier —
universell utforming og individuell tilrettelegging (jf. likestillings- og diskrimineringsloven, kapittel 3).
Universell utforming er den foretrukne strategien og innebzerer at den alminnelige Igsningen er
utformet pa en slik mate at den kan brukes av alle pa en likeverdig mate. Individuell tilrettelegging
innebaerer at en gjgr tiltak for a sikre at den enkelte kan delta der Igsningen ikke er tilpasset alle.
Hjelpemidler er i utgangspunktet et tiltak for individuell tilrettelegging. Det er noe en person bruker
for a kunne nyttiggjgre seg det allmenne. Samtidig er her et samspill. En som bruker hjelpemiddelet
rullestol trenger heis for & komme opp i andre etasje, en som hgrer darlig trenger ikke bare
hgreapparatet, men ogsa at lokalet har teleslynge og/ eller at alle bruker mikrofon for at
vedkommende skal kunne delta pa et stgrre mgte eller en konferanse. For a kunne nyttiggjgre seg
hjelpemiddelet, stilles ogsa krav til utformingen av omgivelsene.

Nar universell utforming er den foretrukne strategien, har det ssmmenheng med to forhold. Den ene
er praktisk. Om du har en tilpasset egen leilighet, kan det fungere fint, men om ingen andre leiligheter
er tilpasset, kan du aldri dra pa besgk. Du I3ses til situasjoner der den individuelle tilpasningen er til
stede. Den andre har sammenheng med at hjelpemidler kan fungere til a synliggjgre avvik og kan
oppleves som stigmatiserende. Magnus og Tgssebro (2013) viser hvordan studenter med usynlige
funksjonsnedsettelser lar vaere a bruke hjelpemidler, for ikke a stikke seg ut — de vil vaere «student som
alle andre». De viser ogsa hvor godt studenter med dysleksi syntes det var da alle begynte med laptop.
Da sluttet det a veere et signal om at de trengte retteprogram. Og de viser hvordan hgrselshemmede
studenter ga opp a folge forelesninger, pa grunn av ubehaget ved alltid @ matte minne foreleseren om
a bruke mikrofonen. | et slikt lys ma hjelpemidler ses opp mot en strategi med universell utforming
(som gjgr at en stikker seg mindre ut), men ogsa om hjelpemidler kan alminneliggjgres pa andre mater
— at en prioriterer hjelpemidler som virker mindre pafallende eller som er «kule» (jf. Ravneberg 2009).
| en undersgkelse av hjelpemidler i skolen ma en derfor ikke bare vurdere om hjelpemiddelet fungerer,



men om det kan oppleves stigmatiserende eller ubehagelig pa annen mate. Det kan sta i veien for
bruken og i praksis gjgre det ufunksjonelt.

Retten til utdanning er nedfelt i norsk lov, selv om det ikke alltid har veaert slik. Noen elever var regnet
som «ikke oppleeringsdyktig» fram til 1970-3ara. Gar en lenger tilbake het det at fysisk
funksjonshemmede hadde rett til utdanning, forutsatt at de klarte 8 komme seg inn i klasserommet.
Retten til utdanning for funksjonshemmede barn er ogsa nedfelt i en rekke internasjonale
konvensjoner, som Barnekonvensjonen og Konvensjonen om rettighetene til personer med nedsatt
funksjonsevne. FNs barekraftsmal nr. 4 (om utdanning) inkluderer ogsa lik rett til utdanning for
funksjonshemmede. Retten til utdanning anses i dag som en selvfglge, men konvensjonene forplikter
statene ut over bare retten til utdanning. Retten skal veere lik, og utdanningen skal skje i en
inkluderende skole. FN-komiteen som overvaker Barnekonvensjonen har fortolket konvensjonens
paragraf 23 til & bety at inclusive education should be the goal of educating children with disabilities
(General comment no 9, 2009). | Konvensjonen om rettighetene til personer med nedsatt
funksjonsevne heter det at det er statenes plikt & sikre at personer med nedsatt funksjonsevne fdar
tilgang til inkluderende, god og gratis grunnutdanning og videregdende opplaering i sitt lokalsamfunn,
pa lik linje med andre og at funksjonshemmede elever far rimelig tilrettelegging ut fra den enkeltes
behov og ngdvendig statte innenfor rammen av det allmenne utdanningssystemet. Hjelpemidler i
skolen ma ses i lys av slike forpliktelser, ikke minst at de skal vaere et bidrag til & fremme lik rett til
utdanning. De er ikke bare praktisk stgtte, men en del av politikken for like rettigheter. Samtidig fgrer
de internasjonale forpliktelsene ogsa over i det tredje punktet vi gnsker a ta opp: At hjelpemidler skal
bidra til en inkluderende skole.

I norsk utdanningspolitikk har inkludering veaert et overordnet mal i mer enn 20 ar. Det kom inn fgrste
gang i Leereplanen fra 1997 (KUF 1997), og erstattet begrepet integrering. | fglge Backman og Haug
(2006) var det ingen forutgaende debatt om begrepsskiftet, men det ma trolig ses i sammenheng med
Salamanca-erklaeringen fra 1994. Dette var en slutterklaering fra en konferanse initiert av UNESCO (FNs
utdanningsorganisasjon) og erkleeringen ble stgttet av 25 internasjonale organisasjoner og 92 land,
deriblant Norge. Erkleeringen handler om spesialundervisning og statenes forpliktelse til a jobbe for at
funksjonshemmede barn skal inkluderes bedre i skolen. | den sammenhengen lgftes hjelpemidler fram
som en av mange faktorer som ma veere pa plass (paragraf 72 i handlingsprogrammet).

Samtidig kan en knapt si at begrepet inkludering har et entydig meningsinnhold. Begrepet gir
assosiasjoner til deltakelse, mangfold og forskjellighet, og til likhet og likeverd, medborgerskap og alles
rett til god og tilpasset opplaering. Samtidig brukes det innen mange sektorer og med nyanser i
betydningen. Festgy og Haug (2017) viser hvordan det ogsa innenfor utdanningssystemet brukes pa
ulike mater og framfor alt — at det gir rom for ulike syn pa hvilke implikasjoner det har for praksis. Det
kan veaere fristende a trekke en parallell til Sandvins (1992) analyse av normaliseringsbegrepet i 1990-
arene. Han viser til varierende bruk, men saerlig det paradoksale i (...) at uklarheten rundt begrepet
sannsynligvis har veert en viktig forutsetning for dets politiske betydning (s. 170). Begrepet kan pa en
og samme tid gi inntrykk av en radikal og offensiv politikk, samtidig som de konkrete konsekvensene
forblir vage. Det gir et verdigrunnlag og en ideologisk retning uten a vaere ubehagelig forpliktende.

Da inkludering erstattet integrering som begrep i slutten av 1990-arene, var det imidlertid to poeng
som var sentrale. Det fgrste var at integrering ofte ble brukt om enkeltpersoner. Det var elever som
ble integrert. Slik ble det en betegnelse pa de som «kanskje ikke hgrte til». En brukte aldri integrert
om majoriteten av elever, kun de som det kunne sas tvil om tilhgrigheten til. De andre var en selvfgige.
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Integrering ga derfor ogsa assosiasjoner til marginalisering, selv om det langt fra var intensjonen med
integrering som politikk. Det andre poenget knytter an til forstaelsen av funksjonshemming. En ma
skifte perspektiv fra et fokus pa individer til hvordan utformingen av omgivelsene, her skolen, virker
funksjonshemmende. Inkludering handler derfor ikke primaert om individer, men hvordan en legger
opp skolen slik at flest mulig hgrer til. Inkludering handler derfor ikke primaert om spesialundervisning
eller funksjonshemmede barn, men er et program for utvikling av hele skolen. Det handler om 3
organisere skolen slik at alle (eller flest mulig) kan fa undervisning tilpasset sine behov og
forutsetninger innenfor en inkluderende skole. Trolig kan det lite entydige tilskrives en viss dualitet i
inkluderingsbegrepet: Det viser bade til malsetninger knyttet til spesialundervisning og
funksjonshemmede barn (slik som i Salamanca-erklaeringen) og det er et program for utvikling av hele
skolen (slik som i UNESCO oppfglging av erkleeringen fra 2009 (Policy guidelines for inclusion in
education)).

Hjelpemidler er i en slik setting en del av en individuell tilrettelegging som skal sikre god undervisning
av barn med behov for slike hjelpemidler. Slik sett faller de ned pa den ene siden av dualiteten — det
som handler om bestemte grupper. Pa den andre siden kan de tas i bruk pa en mate som integreres i
skolens arbeidsformer. Det mest kjente eksemplet er kanskje hvordan bruk av mikrofon er et
hjelpemiddel for hgrselshemmede, som gir klare positive fglger for undervisningen av alle — fordi de
pavirker ro, turtaking og konsentrasjon. Tilsvarende kan iPad vaere et hjelpemiddel, og nyttig for alle.
Det handler om hvordan hjelpemiddelet blir en del av klassens arbeidsformer og om det ses som
utvikling av skolen eller utgrenses som et individtiltak. Dette henger ogsa sammen med poenget over
om de mulige stigmatiserende virkningen av hjelpemidler. Innenfor en tenkning om en inkluderende
skole, ma med andre ord hjelpemidler ses i en bredere sammenheng enn bare som et praktisk redskap
for bedring av funksjonsevne.

Inkludering gir primeert assosiasjoner til deltakelse, og noen ganger kanskje mest til «a veere sammen
med andre». | debatten om inkludering legger en imidlertid like stor vekt pa at det handler om at skolen
sa langt rad er skal realisere hele settet av sine malsetninger overfor alle grupper av elever. Hvis ikke
er undervisningen verken lik eller inkluderende. Derfor peker eksempelvis Sollie (2010) pa et faglig,
sosialt og kulturelt fellesskap, mens Haug (2003) peker pa mal om a gke fellesskapet, deltakelsen,
demokratiseringen og utbyttet. Disse poengene kan beskrives pd ulike mater, men poenget er at
inkludering viser til hele settet av skolens malsetninger. Det inkluderer poeng knyttet til likeverd,
verdsatte roller og medborgerskap og poeng knyttet til giennomfgring og faglig utbytte (se nseermere
diskusjon i Caspersen m.fl. 2019). Det viser ogsa videre til det siste poenget vil vi diskutere
innledningsvis — at hjelpemidler skal bidra til giennomfgring av skolen og gke sjansen for arbeid.

Gjennomfgring og sysselsetting henger sammen. Vi har riktignok begrenset kunnskap om i hvilken grad
hjelpemidler bidrar til 3 gke gjennomfgringen av skolen, men det er rimelig a anta at det har betydning.
Vi vet imidlertid at en lavere andel av funksjonshemmede barn har utdanning ut over
grunnopplzeringen. Det er vist i en rekke studier (Molden mfl. 2009; Ramm og Otnes 2013, Finnvold
2013). Forskjellen fra andre i utdanningsniva varierer i ulike kilder, men det er konsistent at
funksjonshemmede kommer darligere ut — og at det ikke minst gjelder den som har vokst opp med en
funksjonsnedsettelse. Videre er det konsistent at gjennomfgring av hgyere utdanning har stor
betydning for funksjonshemmedes sysselsetting. | det lyset ma bidrag til god undervisning og
gjennomfgring ogsa ses som et bidrag til flere politiske mal, ikke minst @ gke sysselsettingen blant
funksjonshemmede.



Sysselsettingsraten blant funksjonshemmede i Norge ligger ifglge arbeidskraftsundersgkelsene pa
drgye 40 prosent, eller mer enn 30 prosentpoeng lavere enn befolkningen som helhet (Bg og Haland
2017). Men om en ikke sammenligner med alle, men med andre, og kun regner med de arskullene der
de fleste er i arbeid (25-59 ar) — blir forskjellen mye stgrre — sysselsettingsraten er da halvparten av
andres (Tgssebro og Wik 2015). OECD mener Norge har en sarlig utfordring pa dette omradet. Det
norske utgangspunktet burde vaere gunstig, med en generell sysselsetting i verdenstoppen, en
arbeidslgshet andre land kan drgmme om, og en omfattende vifte av tiltak for a styrke sysselsetting
blant personer med vansker pa arbeidsmarkedet. Likevel er sysselsettingen blant funksjonshemmede
i Norge middelmadig sammenlignet med andre OECD-land, og lavere enn i andre nordiske land — klart
lavere enn i Sverige. OECD konkluderer derfor i en rapport med at the key challenge for Norway is to
understand why the existing frameworks, which look good, are not delivering (2006, s 14).

Det er helt sikkert mange forklaringer pa hvorfor vi ikke kommer bedre ut. Poenget i denne
sammenhengen er imidlertid hvilken rolle fullfgrt utdanning spiller. Det er gjort en serie analyser at
utdanningens betydning for sysselsettingen blant funksjonshemmede (Bliksveer og Hansen 2006;
Bjerkan og Veenstra 2008; Fylling og Sandvin 2009; Molden mfl. 2009; Wik 2010; Grue og Finnvold
2014). Alle viser det samme. Med gkt utdanning gker sysselsettingsraten. Na gjelder det i og for seg i
alle grupper av befolkningen. Poenget er at utdanningens betydning for sysselsettingen er mye
sterkere blant funksjonshemmede enn blant andre. Malt med oddsrater er effekten dobbel sa stor
blant funksjonshemmede (4,4 mot 2,2 blant andre nar en sammenligner de med hgyere utdanning
med de med grunnskole som hgyeste utdanning, Molden mfl. 2009). Oddsraten holder seg like hgy
nar det kontrolleres for type og grad av funksjonsnedsettelse, nar i livslgpet den erverves og om en var
i arbeid da den ble ervervet. Selv om oddsrater lett fortolkes som sterkere enn de egentlig er, viser
dette at utdanning har en sveert stor betydning for videre livslgp blant funksjonshemmede, og viktigere
enn for andre. De fleste studiene viser at dess mer utdanning dess bedre, mens Legards studie av
overganger fra skole til arbeid (2012) kan tyde pa at fullfgrt videregaende er det essensielle. Det synes
ogsa a veere slik at betydningen av utdanning for sysselsetting blant funksjonshemmede har veert
gkende. En studie av utviklingen i fem land fra 1980-ara til 2005 viser en klar tendens til nedgang i
sysselsettingen blant funksjonshemmede, men at det primaert gjelder blant funksjonshemmede med
lav utdanning (Holland mfl. 2011). En kan ogsa notere at Grue og Finnvold (2014) ikke finner noen
forskjell i sysselsetting mellom funksjonshemmede og andre dersom de har hgyere utdanning, mens
andelen sysselsatte er henholdsvis 31 og 75 prosent blant de som bare har grunnskole.

Med andre ord: om hjelpemidler kan bidra til en bedre skole og @kt gjennomfgring blant
funksjonshemmede vil det ikke bare «treffe» de skolepolitiske malene, men ogsa bidra betydelig for a
na de arbeidsmarkedspolitiske malene som er satt.



3. Om NAV Hjelpemiddel og tilrettelegging og
skolehjelpemidler

For at barn og unge med funksjonsnedsettelser skal fa like muligheter til laering og utvikling pa skolen,
kreves det innsats fra flere offentlige etater. En av disse er NAV Hjelpemidler og tilrettelegging og
tilrettelegging. NAV Hjelpemiddelsentral bidrar med rad og veiledning om tilretteleggingstiltak og
hjelpemidler, og skal tilrettelegge for selvstendighet, mestring, aktivitet og deltakelse for personer i
alle aldre med ulike former for funksjonsnedsettelser. Personlige hjelpemidler for & bedre
funksjonsevnen finansieres av folketrygden, mens skolen har ansvar for a finansiere pedagogiske
hjelpemidler og tilrettelegging, som kan handle om universell utforming eller individuell tilrettelegging.

Det finnes per i dag en til to hjelpemiddelsentraler i hvert fylke, og disse har totalt ca 1350 ansatte.
NAV Hjelpemiddel og tilrettelegging har et overordnet og koordinerende ansvar for hjelpemidler til
funksjonshemmede i sitt fylke, og tilrettelegger alt fra bil og bolig til retteprogram og talegjenkjenning.
Det er ogsa et ressurs- og kompetansesenter for offentlige instanser og andre som har ansvar for 3
Igse funksjonshemmedes problemer. NAV Hjelpemiddel og tilrettelegging arbeider med basis i
felgende lovverk; Lov om Folketrygd (Ngdvendig og hensiktsmessig tilrettelegging ved varig sykdom,
skade eller lyte), Universitets- og hgyskoleloven, Opplaringsloven, Lov om voksenopplaering
(Pedagogisk utstyr og leeremidler) samt plan og bygningsloven, og diskriminerings- og
tilgjengelighetsloven (universell utforming, tilgjengelighet ute og inne). | tillegg finnes en egen forskrift
om hjelpemiddelsentralenes virksomhet og ansvar i Lov om arbeids- og velferdsforvaltningen (arbeids-
og velferdsforvaltningsloven/NAV-loven).

NAV Hjelpemiddel og tilrettelegging bistar kommuner, arbeidsgivere og andre samarbeidspartnere
med radgivning, veiledning, opplaering og tilrettelegging. | tillegg har de et forvaltningsansvar. Det
innebzerer a sikre at hjelpemidler som lanes ut tildeles etter folketrygdens regler og a styre gkonomien
omkring hjelpemiddelformidlingen. Effektive innkjgp, god vareflyt og gjenbruk av hjelpemidler er
stikkord her. De skal ogsa ha kompetanse om funksjonshemninger og konsekvensen av dem, de skal
kunne bidra med mulige Igsninger pa praktiske problemer, og de skal ha kunnskap om ulike produkter
som finnes pa markedet, hvilke tilpasningsmuligheter som finnes samt muligheter for reparasjon,
vedlikehold og gjenbruk. I tillegg skal hjelpemiddelsentralene ha kompetanse pa tilrettelegging av det
miljget som hjelpemiddelet skal brukes i, bade i hjemmet, pa skolen, i arbeid og fritid.

3.1.Hva er skolehjelpemidler?
Dette delkapittelet sgker a gi et bilde av hvordan man sgker hjelpemidler til bruk i skole og hvordan
disse prosessene beskrives pa de ulike nettsidene til eksempelvis NAV, Utdanningsdirektoratet og
annen offentlig forvaltning. Dette for a gi et bilde av de strukturelle og organisatoriske Igsningene
innenfor dette omradet.

NAV papeker pa sine nettsider at om barn og unge med funksjonsnedsettelse skal fa like muligheter til
vekst, leering og utvikling, ma det legges til rette for det. Ved inngangen til 2009 var om lag 10 prosent
av antallet registrerte aktive hjelpemiddelbrukere i aldersgruppen 0 — 17 ar. Tar man med brukere
opptil 25 ar, utgjer gruppen omlag 16 prosent (NOU 2010:5), og en del av disse elevene benytter flere
ulike, komplekse hjelpemidler for & kunne delta og mestre i skolen. Mens om lag 30 prosent av de



yngste brukerne (0 — 18 ar) brukte komplekse hjelpemidler, hadde bare om lag 13 prosent i alderen 67
ar og oppover komplekse hjelpemidler

Pa NAVs nettsider har de gatt igiennom hva som defineres som skolehjelpemidler. NAV skriver at
«skolehjelpemidler er ethvert hjelpemiddel eller tiltak som kan bidra til G redusere praktiske problemer
knyttet til skole og opplaering for barn og unge med funksjonsnedsettelser».

Videre deler NAV disse hjelpemidlene inn i syv hovedkategorier; A se, hgre, kommunisere, sitte, gjgre
skolearbeid, forflytte seg og a planlegge og huske. Disse hovedkategoriene utdypes noe i avsnittene
som fglger.

Elever med synshemning trenger en arbeidsplass med god og riktig belysning. Aktuelle tiltak for
synshemmede kan veere tilrettelegging av omgivelsene, bruk av hjelpemidler til orientering og
alternativ kommunikasjon. Eleven kan ha behov for skrivehjelpemidler og hjelpemidler som forstgrrer
og leser tekst, for eksempel et taviekamera

Hgrselshemmede elever har behov for tilrettelegging i klasserommet. Hgrselshemning er alt fra
redusert hgrsel til total dgvhet. Dgve kan ikke oppfatte egen eller andres stemme og foretrekker
tegnsprak som kommunikasjonsmiddel. Tunghgrte kan ha varierende grad av hgrselsrest. Teleslynge
kan installeres, og et elektronisk hjelpemiddel som mikrofon vil forsterke lyden fra laerer til elev.

Kommunikasjon er avgjgrende for mestring og deltakelse i utdanning. A kunne uttrykke seg og bl
forstatt er forutsetninger for en god relasjon med laerer og andre elever. Barn som ikke utvikler tale,
kan bruke alternativ kommunikasjon, for eksempel tegnsprak eller tegn til tale. En del barn med
nedsatt hgrsel eller som er dgve, har tegnsprak som hovedsprak eller kanskje som eneste sprak. |
tillegg til a fa oppleering og oppfelging av spesialpedagogiske tjenester, kan man eksempelvis fa stgnad
til bildetelefon som trening, stimulering og aktivisering.

For elever med omfattende bevegelsesvansker, kan arbeidsstilling og stgtteutstyr veere avgjgrende for
a mestre skolearbeidet og motvirke belastningskader. Variasjon er viktig, og eleven kan ha behov for
flere stillingshjelpemidler. Lgftehjelpemidler kan vaere ngdvendig. Noen trenger a hvile i et eget rom
pa skolen.

En annen gruppe elever har behov for hjelpemidler for a kunne gjennomfgre selve skolearbeidet. Noen
elever kan ha bruk for en bladvender. Andre kan trenge datautstyr til skolearbeidet. Alternative
innmatings og /eller presentasjonsenheter kan vare til hjelp for elever som ikke kan bruke vanlig
tastatur og mus. For eksempel kan eleven skrive med to brytere og skanningsteknikk ved a bruke
skjermtastatur. Andre eksempler pa tilpasset utstyr er bruk av fingerguide for a hindre feiltrykk.

Mange elever har ogsa behov for hjelpemidler og tilrettelegging pa grunn av fysiske
funksjonsnedsettelser, og flere trenger hjelp til a forflytte seg. Et tilpasset hev- og senkbart arbeidsbord
ivaretar elevens behov for endret arbeidsstilling. Bordet skal passe sammen med arbeidsstolen, og
eventuelt andre stillingshjelpemidler som barnet bruker.

Nar barnet sitter i rullestol, ma det vaere tilstrekkelig plass til a kjgre stolen i klasserom, fellesrom og
ute. Heiser, Igfteplattformer, trappeheiser og faste/baerbare ramper er eksempler pa hjelpemidler som
forenkler fremkommeligheten. Apnere/lukkere for dgrer er ngdvendig & installere. En del av disse
hjelpemidlene defineres ikke som skolehjelpemidler som folketrygden dekker, men finansieres av
skoleeier pa bakgrunn av opplaeringslova og plan- og bygningsloven.
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NAV finansierer ogsa skolehjelpemidler for a hjelpe elevene til & planlegge og huske. Elektroniske
kalender- og minnesystemer kan hjelpe barnet til a fa en forutsigbar skoledag og hjelp til a organisere
skoleaktiviteter.

3.2.Skolens ansvar og NAV sitt ansvar
Planlegging av skolestart bgr starte tidlig nar det gjelder elever med nedsatt funksjonsevne, slik at
skolen har mulighet til & forberede seg og tilrettelegge leeringsmiljget til eleven begynner i fgrste
klasse, eller ved overganger til andre skoler. Det kan ogsa vaere behov for opplaering av skolens ansatte
i forhold til utstyr og elevens spesielle behov, og det kan ta tid & finne/gjennomfgre relevante kurs og
kompetanseheving. Elevens individuelle hjelpemidler ma fungere sammen med skolens utstyr, og
dette krever samarbeid og koordinasjon tidlig i Ippet.

o

Veilederen til opplaeringslova kapittel 9a fremhever at skolen har ansvar for a tilrettelegge
skoleforholdene bade med utstyr, inventar og leeremiddel, slik at enhver, ogsa elever med
funksjonsnedsettelse, skal kunne ta imot og ta del i undervisningen. Skolebygninger og miljpet for gvrig
skal vaere tilpasset og tilgjengelig for funksjonshemmede. Fordi skolebygg regnes som publikumsbygg,
stilles det bygningsmessige krav etter plan- og bygningsloven og byggteknisk forskrift (TEK 17). Skolen
skal blant annet sgrge for god adkomst ved a tilpasse dgrterskler, dgrapnere, tilrettelagt toalett og
lignende.

Det er altsa slik at skolene i hovedsak dekker hjelpemidler som er ngdvendig for a motta opplaering og
for a kunne gjennomfgre skolearbeidet. Utgifter til leeremidler som brukes i opplaeringen og som ikke
er knyttet til eleven personlig, skal dekkes av skolene. Det er skolen som har ansvar for pedagogiske
hjelpemidler og programvare som brukes i et tilpasset pedagogisk opplegg. Det er derfor viktig a skille
mellom pedagogiske hjelpemidler som skoleeier har ansvaret for, og tekniske hjelpemidler som NAV
Hjelpemidler og tilrettelegging er ansvarlig for.

Med leeremiddel forstas ting eller utstyr som skal anvendes i pedagogiske tiltak. Hensikten med bruken
avgjeér om dette er et pedagogisk tiltak eller et praktisk hjelpemiddel. Er formalet med hjelpemiddelet
at eleven skal tilegne seg kunnskap eller ferdigheter, herunder lzering eller tilsvarende, vil dette vaere
a anse som laeremiddel og skolens ansvar. Eksempler pa dette kan veaere pedagogiske laereprogram.

Om elevene har behov for at skolen gjennomfgrer stgrre ombygginger eller endringer for at elevene
skal kunne ga der skal man si ifra om dette i god tid fgr eleven begynner. Dette er typisk i overgangene
mellom barnehage og barneskole, og barneskole og ungdomsskole — men ogsa nar det gjelder
overgang til videregdende skole selv om dette er noe mer utfordrende grunnet fritt skolevalg. Ma
skolen gjgre stgrre tilpasninger skal denne informasjon gis til skolen, i god tid fgr eleven skal begynne.

3.3.A sgke om hjelpemidler til bruk i skole — rutiner og regler
For @ kunne sgke om hjelpemidler ma vedkommende ha en varig (over to ar) og vesentlig redusert
funksjonsevne. NAV skisserer sgkeprosessen pa sine nettsider, og gar her igjennom hvordan man kan
spke om hjelpemidler generelt. | hovedsak sees hjelpemidlene pa som personlig, altsa at de er knyttet
til den eleven som har det uttalte behovet, dette gjelder ogsa hjelpemidler til bruk i skolehverdagen.

Nar det gjelder hvem som kan bista i spknadsprosessen nevner NAV her bade den kommunale
helsetjenesten, og papeker at disse har god erfaring med a utrede behov og a sgke, og at de ogsa vil
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kunne fglge deg opp hvis du gnsker det. Videre spesifiserer NAV at om man har behov for
tilrettelegging eller hjelpemidler pa skolen eller pa arbeidsplassen, er det naturlig a ta kontakt med
leereren, arbeidsgiveren eller bedriftshelsetjenesten.

Det finnes ingen fullstendig oversikt over hvilke hjelpemidler som er tilgjengelige, og som man kan
sgke om. Det finnes imidlertid et stort utvalg av hjelpemidler, og i Hjelpemiddeldatabasen finner men
mange av dem. NAV papeker at de ikke dekker alle produktene i Hjelpemiddeldatabasen; noe ma man
kanskje kjgpe selv eller fa lant pa andre mater.

Nar det gjelder ventetid fra man sgker til man far hjelpemiddelet skriver NAV at i de fleste tilfeller far
man svar pa sgknaden innen en maned. Maksimal behandlingstid er fire maneder.

Pa nettsidene til NAV ligger det ulike sgknader knyttet til ulike typer funksjonsnedsettelser, og man
blir dirigert til ulike sider ut fra hvilken hjelp det er behov for. Pa informasjonssiden om hjelpemidler
finnes det ulike lenker man kan trykke pa alt ettersom hvem som sgker informasjon og hva det er som
gnskes gjort. * De f@rste alternativene er fglgende:

e Jegvet hva jeg skal spke om

e Jeg har behov for hjelpemidler, men trenger hjelp til a finne egnet Igsning
e Jeg skal klage pa et vedtak

e Jeg gnsker 3 bytte et hjelpemiddel

o Jegskal levere inn hjelpemidler

o Jegerfagperson

o Jeg er godkjent bestiller

Trykker man pa det fgrste alternativet kommer samtlige sgknader for hjelpemidler opp, trykker man
pa det andre alternativet kommer man til skjema for «hjelp til vurdering og utprgving».

A spke om et hjelpemiddel er ikke alltid en lineaer prosess, og en del utredning og dokumentasjon ma
vaere pa plass fgr man i det hele tatt kan sgke. Denne dokumentasjonen ma vaere gjennomfgrt av
helsetjenestene i kommunen, i fylkeskommunen eller i helseforetakene. Eksempel pa helsetjenester
som kan bista i arbeidet er helsestasjoner, ppt, fastlege, ergoterapitjenesten, fysioterapeuter eller
skolehelsetjenesten. Nedenfor fglger en figur som skisserer gangen i en sgknadsprosess om
hjelpemidler.

Skolen eller Utprgving av Bistand Bistand fra
barnehagen hjelpemiddel fra NAV distributgr
Person med behov Helsetjenesten i Sgknad sendes Sgknad godkjennes NAV bestiller o Helsetjenesten i kommunen
- ) =) ! )| =) gock =) ) & ) ) )
for hjelpemiddel kommunen til NAV eller avslas formidler produkt hjelper med produkt og tilpasning

4 https://www.NAV.no/no/person/hjelpemidler/tjenester-og-produkter/relatert-informasjon/finn-
skjema#chapter-1
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3.4.Sentrale aktgrer i arbeidet med inkludering, mestring og deltakelse

| arbeidet med mestring og deltakelse i grunnopplaeringen finnes det flere sentrale aktgrer som direkte
eller indirekte har kontakt med NAV Hjelpemidler og tilrettelegging. Mange av disse vil bli mer utfgrlig
behandlet senere i rapporten, dette er bare en fgrste oversikt. Variasjonene er store fra kommune til
kommune nar det gjelder i hvilken grad man har kontakt eller samarbeidspunkter. Nedenfor kommer
en kort redegjgrelse for de mest sentrale aktgrene som i stgrre eller mindre grad samarbeider eller
har dialog med NAV hjelpemidler og tilrettelegging. Noen av disse har minimalt med samarbeid, men
fungerer ofte som en veiviser eller portapner for eleven eller foresatte nar det gjelder a fa/ta kontakt
med hjelpemiddelsentralen. Nedenfor fglger en gjiennomgang av de vi har funnet i dette prosjektet,
og hvilken rolle de spiller nar det gjelder hjelpemidler til elever.

Radgivere pa kommunalt eller fylkesniva
Pa fylkeskommunalt og kommunalt niva finner man radgivere med eksplisitt eller implisitt ansvar for

denne gruppen elever som benytter hjelpemidler fra NAV, ofte er det da snakk om de mer omfattende
tilfellene hvor eleven benytter seg av flere ulike hjelpemidler i tillegg til spesialpedagogisk bistand.
Hvordan dette arbeidet er organisert varierer fra region til region. Eksempelvis finnes det radgivere
med ansvar for laerekandidatordninger, eller radgivere med som arbeider med tilrettelegging for
funksjonshemmede i skolen eller lering-bedrifter.

Statped
Statped er den statlige spesialpedagogiske tjenesten for kommuner og fylkeskommuner. Som en del

av oppleeringssektoren i Norge skal Statped bidra til at barn, unge og voksne med saerskilte
opplaeringsbehov best mulig kan mestre eget liv og vaere aktive deltakere i utdanning, arbeid og
samfunnsliv. Statped er et nasjonalt kompetansemiljg pa det spesialpedagogiske feltet i
opplaeringssektoren og er en etat underlagt Kunnskapsdepartementet. Statped sine tjenester er et
tilbud, og ikke lovpalagt. Tjenestene har bakgrunn i barnehagelova og oppleeringslova. Statped
arbeider med bade individ- og systemsaker, og i hovedsak etter forespgrsler fra ppt.

PPT

Pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT) skal hjelpe barn, elever, lzerekandidater, leaerlinger,
praksisbrevkandidater og voksne med behov for saerskilt tilrettelegging. Hensikten er at de far et
inkluderende, likeverdig og tilpasset pedagogisk tilbud. PP-tjenesten skal ogsa hjelpe barnehager og
skoler med a legge til rette for barn og elever med seaerskilte behov. Dette vil si at PP-tjenesten bade
har system- og individrettede arbeidsoppgaver. PP-tjenesten er organisert bade under kommunen og
under fylkeskommunen. PP-tjenestens mandat er regulert i opplaeringsloven § 5-6 og barnehageloven
§19c.

Miljgterapeuter
Miljgterapeuter er en relativt ny yrkesgruppe i skolen, og samarbeidet med laerere varierer fra skole

til skole (Borg, Drange, Fossestgl & Jarning, 2014). Det er ikke lovpalagt med miljgterapeuter, men flere
skoler har ansatt miljgterapeuter (Borg et al., 2014). Miljgterapeuter blir ansatt i skolen for a ta vare
pa enkeltelever og/eller skolemiljget (Borg et al., 2014). Spesielt i de tilfellene nar miljgterapeuten har
spesifikt ansvar for en elev (eller en mindre gruppe), vil miljgterapeuten vaere den som i stgrst grad
bistar eleven gjennom skolehverdagen.
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Den kommunale ergoterapitjenesten
Ergoterapeutene er ansatt i kommunen og arbeider med enkeltpersoner og grupper, og pa systemniva

med inkluderende omgivelser og samfunn. Disse er en del av det kommunale helsetilbudet til
innbyggerne. Ergoterapeuten vurderer den enkeltes funksjon og deltakelse nar det gjelder a utfgre
aktiviteter i den enkeltes omgivelser hjemme, i barnehagen og skolen. | dette inngar a vurdere behov
for hjelpemidler, trening og tilpassing, utforme begrunnelse for sgknad og gi oppleering i bruk av
hjelpemidler. For 3 komme i kontakt med ergoterapitjenesten ma man kontakte det kommunale
helseapparatet for a fa vedtak pa ergoterapi.

Fastlegen/helsestasjoner
Elevens fastlege skal kunne bistd med informasjon, eller vite saksgangen i anskaffelser av hjelpemidler.

Det samme gjelder ansatte pa helsestasjonene.

Oppfolgingstienesten (OT)
Oppfelgingstjenestens (OT) er det fylkeskommunale organ som har ansvar for & kontakte og fglge opp

alle som avbryter videregdende opplaering ved fylkeskommune skoler. | deres mandat ligger det at de
skal prgve a finne alternativer for de som har falt fra, og primaert fa dem tilbake i et opplaeringslgp eller
annen meningsfull virksomhet. Dette skal skjer i samarbeid med skoler, NAV og andre relevante
aktgrer. | gkende grad har OT ogsa blitt involvert i forebyggende arbeid i skolene, med fokus pa elever
som star i faresonen for a avbryte opplaeringslgpet. Formalet med OT er a s@rge for at all ungdom i
malgruppen far tilbud om opplaering, arbeid, andre kompetansehevende tiltak eller en kombinasjon
av disse (Forskrift til Opplaeringslova §13-1). Malgruppen er ungdom mellom 15 og 21 ar som har
avsluttet grunnskolen og som verken er i videregaende opplaering eller i arbeid. OT har en malgruppe
pa om lag 20 000 ungdommer, og knapt 200 arsverk til & sgrge for koordinert oppfglging av disse.

Oppleeringskontor
For lzerlinger er opplaeringskontorene viktige nar det gjelder tilrettelegging av laerlingeplassen. Et

opplaeringskontor er et samarbeid mellom bedrifter og virksomheter om inntak og oppleering av
leerlinger. Opplaeringskontor Opplaeringskontorene hjelper medlemsbedriftene sine med det praktiske
rundt leerlingordningen. Laerlingen tegner laerekontrakt/opplaeringskontrakt med oppleeringskontoret,
som er juridisk ansvarlig for kontrakten. Opplaeringskontoret kan ogsa ta ansvar for deler av
oppleringen, f.eks. hvis det er deler av leereplanene som vanskelig kan oppfylles i enkeltbedrifter.
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4. Metode - Utvalg, analyser og metodiske betraktninger

Dette prosjektet har benyttet seg av bade kvalitative og kvantitative metoder for datainnhenting, i
tillegg til at det er gjennomfgrt en systematisk litteraturgjennomgang. | dette kapittelet vil vi
presentere de ulike metodene vi har benyttet oss av, samt hvor store utvalg som er inkludert, og
hvordan data er behandlet og analysert.

Prosjektet har i stor grad omhandlet skole og utdanning, og som en naturlig konsekvens av det har vi
inkludert mange av de aktgrer som direkte eller indirekte arbeider med problematikken i skolene. Vi
har inkludert bade grunnskole og videregaende opplaering i dette prosjektet, siden vi gnsket a se bade
hvordan virkemiddelapparatet fungerer opp mot ulike elevgrupper, samt hvordan de ulike
utdanningsinstitusjonene ser pa hjelpemiddelomradet og hvordan overgangsutfordringene kommer
til syne. Vi var ogsa interessert i a studere hvorvidt det finnes ulike behov for prioritert innsats og
iverksettelse av tiltak ved de ulike alderstrinnene.

Barn og unge med funksjonsnedsettelser er en sammensatt og heterogen gruppe, og i dette prosjektet
har oppdragsgiver avgrenset malgruppen til unge med bevegelseshemning, sansetap og kognitive
utfordringer. Dette vil si at det er disse gruppene vi har valgt informanter ut fra, og det er ogsa disse vi
fokuserer pa i prosjektet. Nedenfor fglger en grundigere gjennomgang av de tre ulike metodene for
datainnhenting vi har benyttet i dette prosjektet.

4.1.Survey til foreldre og ungdom som mottar hjelpemiddel

| dette prosjektet har vi sett pa hjelpemidlers betydning for mestring og deltakelse i grunnoppleeringen.
Det er derfor naturlig a spgrre de som mottar hjelpemidler fra NAV. NAV har oversikt over alle som
mottar hjelpemidler fra NAV. Utvalget er alle som har mottatt visse hjelpemidler eller tilrettelegging
fra NAV Hjelpemiddelsentral knyttet til gjennomfgring av skolegang i alderen 5 til 25 ar. Vi tok her
utgangspunkt i de hjelpemidlene som er vanligst a bruke i skolen, og gjorde uttrekket ut fra dette. For
mottakere som er 15 ar eller yngre ble spgrreskjemaet sendt til foresatte, mens det ble sent til
mottakeren selv dersom de var 16 ar eller eldre. Hjelpemidlene er kategorisert etter hvilket behov
barnet har som bevegelse, kognisjon, syn og hgrsel. | aldersgruppa 5 til 25 ar var det pa
undersgkelsestidspunktet 16886 personer som var registrert med de utvalgte hjelpemidlene. Det er
NAV som har statt for utvalget og etter vasking av deres register var det til sammen 11771 personer
som ble invitert til 3 delta i undersgkelsen. Av disse var det 7375 som var 15 ar eller yngre, mens 4396
var 16 ar eller eldre.

Selve datainnsamlingen til denne spgrreundersgkelsen ble gjennomfgrt av SENTIO i tidsrommet
desember 2019 - februar 2020. Undersgkelsen ble sendt til 7375 foreldre. Av disse svarte 1544 foreldre
pa hele skjiemaet, mens ytterligere 566 svarte delvis pa skjemaet. Dette gir en svaroppslutning pa om
lag 21 prosent av foreldrene som ble forespurt deltakelse i undersgkelsen. Nar det gjelder de 16 ar
eller eldre var det 414 som gjennomfgrte hele undersgkelsen og ytterligere 352 som svarte delvis.
Dette blir en svarprosent pa rett under ti som ma sies a vaere lavt.

Uavhengig av rekrutteringen ble foreldrene oppfordret til & svare sammen med barnet, eventuelt fa
barnet til & svare dersom barnet er gammel nok til det. Malet med spgrreundersgkelsen var derfor a
fa foreldre/elevenes egen rapportering om forhold knyttet til hjelpemiddelet. Spgrreundersgkelsen
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inneholdt en del apne spgrsmal, hvor det ble gitt mulighet til @ utdype svarene, kommentere eller gi
ekstra informasjon. Dette er i studien behandlet som kvalitative data, og brukt inn i empirien. Vi gjgr i
tillegg oppmerksom pa at det disse kommentarene gitt i spgrreskjemaet ikke er representative, men
gir et blikk inn i erfaringer fra enkeltpersoner og kan sies a krydre presentasjonen av dataene.

4.1.1. Egenskaper ved barna i foreldreundersgkelsen

Vi skal nd se neermere pa de som har deltatt i undersgkelsen, bade for a si noe i hvilken grad vi kan si
at de som er med i undersgkelsen er representativ for landet, men ogsa for a bli mer kjent med de som
er i undersgkelsen, hvilke vansker eller typer funksjonsnedsettelser og type hjelpemidler de mottar,
alvorlighetsgrad av funksjonsnedsettelsen og om de har spesialundervisning eller assistent. Slike
bakgrunnsvariabler er viktige d se de andre vurderingsspgrsmalene som kommer senere i rapporten.
Fa@rst skal vi se litt neermere pa kjgnn alder og hvor barna bor. Vi velger a presentere resultatene for
barna som er under 16 ar mer inngaende enn for de over 16 ar. Dette gjor vi dels fordi det er enklere
a finne sammenlignbare data med populasjonen for den gruppen enn de eldre ungdommene, og dels
fordi svarprosenten blant ungdommen er sapass lav. En tredje grunn er at en for ungdomsgruppa (de
over 16 ar) gikk som nevnt spgrreskjemaet direkte til dem uten at det ble differensiert for hvilke typer
vansker de hadde. Det vil si at ogsa ungdommer uten forutsetninger til & svare pa spgrreskjemaet
mottok invitasjonen til & delta. Vi ser bade av resultatene og tilbakemeldingene pa skjemaet at det er
flere foresatte som har svart pa vegne av sine barn ogsa i denne gruppa. Det gjelder szerlig ungdommer
med kognitive og sammensatte vansker. Det betyr at samlet sett er representativiteten i
ungdomsgruppa lav og generaliserbarheten til populasjonen er usikker. Det betyr at hovedanalysene i
rapporten ble giennomfgrt pa svarene fra foresatte til barn under 16 ar. Svarene fra ungdommenes vil
ogsa bli presentert og diskutert, men i mindre vektlagt og slutningsstatistiske analyser vil bli i liten grad
gjennomfgrt pa det utvalget.

Fgrst vil vi se pa kjgnns- og arstrinn-fordeling pa de under 16 ar.

Tabell 4-1 Oversikt over kjgnnsfordeling og drstrinn for barna som er med i undersgkelsen (prosent, n=1189)
Gutt Jente Andel i utvalget Andel i
(arstrinn) populasjonen

(arstrinn)
1.-4. trinn 62,8 37,4 37,2 39,4
5.-7. trinn 58,3 41,7 333 30,7
8.-10.. trinn 58,9 41,1 29,5 29,9
60,1 39,9 100 100

Tabell 4.1 viser at det er en overvekt av gutter i utvalget — 60 prosent gutter mot 40 prosent jenter.
Det stemmer bra med at det er en st@rre andel gutter som har nedsatt funksjonsevne enn jenter. | den
representative studien «A vokse opp med funksjonshemming i Norge» var det 42,1 prosent jenter i det
opprinnelige utvalget (Wendelborg 2010). Nar det gjelder fordeling pa arstrinn ser vi at utvalget er
relativt likt det vi finner i populasjonen. Det vil si at det ikke er tegn pa at vi har store skjevheter med
tanke pa aldersfordeling. Det samme kan sies om kjgnnsfordelingen.
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Vi skal na se pa geografisk fordeling og vi ser fgrst pa fylkesfordeling med utgangspunkt i gammel
fylkesfordeling (2019). Tabell 4.2 viser den fylkesvise fordelingen i utvalget sammenlignet med den
fylkesvise fordelingen av alle grunnskoleelever i Norge.

Tabell 4-2 Oversikt over fylkesfordeling for barna som er med i undersgkelsen sammenlignet med elevtall i
grunnskolen skoledret 2019/20* (prosent, n=1189)

Andel i utvalget Andel i populasjon Differanse
Akershus 11,4 13,1 -1,7
Aust-Agder 2.1 2,4 -0,3
Buskerud 6,0 5,4 0,6
Finnmark 1,2 1,3 -0,1
Hedmark 3,2 3,4 -0,2
Hordaland 12,0 10,0 2,0
Mgre og Romsdal 6,3 51 1,2
Nordland 6,3 44 1,9
Oppland 2,7 3,3 -0,6
Oslo 8,0 10,7 -2,7
Rogaland 7.9 10,0 -2,1
Sogn og Fjordane 1,9 2,2 -0,3
Telemark 42 3,2 1,0
Troms 25 3,0 -0,5
Trendelag 9,8 8,6 1,2
Vest-Agder 3,7 3,8 -0,1
Vestfold 5,7 4.7 1,0
Pstfold 5,4 55 -0,1

*Tall hentet fra Skoleporten (https://skoleporten.udir.no/)

Tabell 4.2 viser at heller ikke nar det gjelder geografisk fordeling er det store skjevheter i utvalget. De
forskjellene vi ser er at det er en litt lavere andel i utvalget som kommer fra Oslo og Rogaland,
sammenlignet med utvalget i populasjonen. Videre er det en viss overrepresentasjon fra Hordaland.
Imidlertid vil vi ikke si at forskjellene mellom utvalget og populasjonen er vesentlige.

Tabell 4-3 Oversikt over kommunestgrrelse i den kommunen barna som er med i undersgkelsen bor i sammenlignet
med barn under 18 dr i populasjonene* (prosent, n=1179)

Kommunestgrrelse Andel i utvalg Andel i populasjon under 18 Differans
ar
Under 5000 14,8 6,8 8,0
mellom 5000 og 9999 13,7 8,7 50
mellom 10 000 og 19999 17,3 14,0 3,3
mellom 20000 og 49999 22,5 24,2 -1,7
50 000 innbyggere eller flere 31,7 46,1 -14,4

*Tall hentet fra SSBs befolkningsstatistikk (https://www.ssb.no/)
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Nar det gjelder stgrrelsen pa kommunen, malt i innbyggertall, ser vi av tabell 4.3 at vi har en overvekt
av barn med nedsatt funksjonsevne som bor i de minste kommunene og da en tilsvarende
underrepresentasjon av barn som bor i kommuner med mer enn 50 000 innbyggere

I sum nar vi ser pa kjgnn, alder, og geografisk plassering vil vi hevde at utvalget er rimelig representativt
og det er ingen klare indikasjoner pa systematiske skjevheter. Det betyr at funnene vi finner ser ut til
a kunne generaliseres til barn med funksjonsnedsettelser som gar i grunnskolen i Norge.

Tabell 4-4 Oversikt over type hjelpemiddel barna som er med i undersgkelsen mottar (Antall og prosent) N=1541

Hva hvil du si er hovedvansken til barnet?

Antall Andel
Bevegelseshjelpemiddel 461 29,9
Harselshjelpemiddel 633 410
Synshjelpemiddelr 191 12,4
Hjelpemiddel relatert til spesifikke leerevansker (lese- og skrive
vansker, matematikk vansker etc.) 474 30,7
Hjelpemiddel relatert til vansker med & huske, planlegge og
organisere (kognitive vansker) 515 334
Hjelpemiddel relatert til vansker med & forsta (kognitive vansker) 417 27,0
Total 2691 174,4

Tabell 4.4 viser at det er flest som mottar hgrselshjelpemiddel - 41 prosent oppgir at de bruker dette.
Det er feerrest som benytter seg av hjelpemiddel pa grunn av synsvansker. For de gvrige hjelpemidlene
er det rundt 30 prosent som benytter seg avdem. Det som vi ma legge merke til i tabell 4.4 er at blant
utvalget pa 1541 barn benyttes det 2691 ulike hjelpemidler. Det betyr at hvert barn i undersgkelsen
benytter seg av gjennomsnittlig 1,74 hjelpemidler. Altsa er det mange som benytter seg av flere enn
ett hjelpemiddel. Vi har derfor ogsa spurt om hva som er primaervansken til barnet.

Tabell 4-5 Oversikt over primarvanske for barna som er med i undersgkelsen (Antall og prosent)

Hva hvil du si er hovedvansken til barnet?

Antall Andel
Bevegelsesvansker 191 12,4
Harselsvansker 507 32,9
Synsvansker 72 4,7
Spesifikke leerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk
vansker etc.) 134 8,7
Vansker med a huske, planlegge og organisere (kognitive
vansker) 143 9,3
Vansker med a forsta (kognitive vansker) 124 8,1
Sammensatte vansker 335 21,7
Annet 35 2,3
Total 1541 100

Tabell 4.5 viser at det er flest barn som har hgrselsvansker og som utgjgr en tredjedel av utvalget i
overkant av en av fem har sammensatte vansker (21,7 prosent). Litt over 12 prosent har
bevegelsesvansker. For de gvrige gruppene er det under ti prosent i utvalget. Nar det gjelder gruppen
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Annet var det i utgangspunktet 150 som har kategorisert vansken som det. De hadde muligheter a
spesifisere neermere hva vansken innebar. Generelt sett sa det ut til at flere hadde vansker med a
plassere seg dels fordi vansken var enten mer spesifikk enn de kategoriene vi hadde satt opp og dels
fordi den var mer sammensatt. Vi har imidlertid kodet om flere «Annet» og saerlig var det mange som
hadde skrevet autisme og barneautisme som vi har kategorisert som Vansker med & forstd, der
foreldrene hadde skrevet flere enn en vanske har vi satt det som sammensatt. En del har skrevet
utviklingshemming, Psykisk utviklingshemming og Down syndrom som vi har kategorisert som vansker
med a forsta. De vanskene som gjenstar i annet er for det meste epilepsi, ADHD og sprakvansker.

Tabell 4-6 Oversikt over alvorlighetsgrad av vanske for barna som er med i undersgkelsen (Antall og prosent)

Pa en skala fra 1 til 5, hvor 1 er mildog 5 er alvorlig, hvor alvorlig du si at vansken er

Antall Andel
1-Mild 90 59
2 134 8,7
3 462 30,1
4 522 34,0
5-Alvorlig 328 21,4

1536 100

| utvalget vart er det de med bevegelsesvanske og hgrselsvanske som gjennomsnittlig oppgir mildest
grad av vanske. Gjennomsnittsverdien for disse gruppene er rundt 3,2, altsa litt over midten pa skalaen.
Gjennomsnittsverdien for barn med synsvansker er 4,1 og er den gruppen hvor foreldrene vurderer
vansken som alvorligst. For de @gvrige gruppene varierer gjennomsnittsverdien mellom 3,6 og 3,9. |
utvalget er det 63 prosent som har spesialundervisning (enkeltvedtak om spesialundervisning) og 54
prosent har en assistent som arbeider med barnet i skolen. Tre av fire som har spesialundervisning har
0gsa en assistent, mens det er 20 prosent som har assistent, men ikke enkeltvedtak om
spesialundervisning. Naermere 30 prosent, det vil si 456 av barna i utvalget har verken
spesialundervisning eller assistent.

4.1.2. Statistiske analyser
De deskriptive analyser vil vaere frekvenser og andeler. | analysene rapporteres ofte
gjennomsnittsverdier. Nar man leser gjennomsnittsverdiene ma man relatere disse til de skalaene som
er brukt (f.eks. svaralternativ 1 — 5). For eksempel, hvis man tar utgangspunkt i pastanden «Det var lett
a fa tilgang pa informasjon om mulige hjelpemidler» (1=Helt uenig 5=Helt enig) tolker man det slik at
desto naermere gjennomsnittsverdien er fem, desto mer enige er de pastanden.

| tillegg vil vi kjgre ulike multivariate analyser som analyserer sannsynligheten for forskjellige utfall
(ulike typer regresjon). En del av de avhengige variablene er dikotom i betydningen at enten har den
verdien 1 eller sa har den verdien 0. | slike tilfeller er det mest korrekte a kjgre logistisk regresjon.
Imidlertid er den ikke alltid like tilgjengelig for de som er ukjent med statistikk, derfor har vi kjgrt og
presentert en mer standard OLS regresjonsanalyse som er mer intuitiv og enklere a forklare. Dette er
i trdd med Hellevik (2009) som mener at i valg av statistiske metoder bgr det vektlegges at metoden
ikke skal veere mer komplisert enn absolutt ngdvendig. Analyser viser ogsa at det er liten praktisk
forskjell mellom de to analysemetodene og en anbefaler derfor & presentere vanlige
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regresjonsanalyser (Hellevik 2009). Vi har kjgrt bade OLS regresjon og logistisk regresjon pa materialet
og de viser det samme mgnsteret.

Spgrsmalene i surveyen er ofte gruppert inn under tema som tilgang pa hjelpemidler, samarbeid med
NAV hjelpemidler og tilrettelegging, barns opplevelse av hjelpemiddel etc. Istedenfor a kjgre mange
multivariate analyser mot hvert enkeltspgrsmal grupper vi og slar sammen flere variabler til en og
kjgrer analysene mot den nye sammenslatte variabelen. Eksempelvis pastander som omhandler barns
opplevelse av hjelpemiddelet. For a kunne sla sammen flere variabler til en ma vi forsikre oss at de
ulike variablene maler samme fenomen og ulike dimensjoner av dette fenomenet. Dersom vi forsikres
om dette har vi et bredere og mer solid mal pa eksempelvis barns opplevelse av hjelpemiddelet, enn
bare om barnet for eksempel liker eller ikke liker & bruke hjelpemiddelet. For a forsikre oss om at
variablene maler det samme fenomenet og blir et solid samlemal har vi giennomfgrt faktoranalyser
(Prinsipal component analysis (PCA)) med etterfglgende reliabilitetsanalyse (Cronbach alpha). Gangen
i et slik analyseforlgp er at vi gnsker & se om de ulike variablene har en underliggende dimensjon
(faktor) som kan vaere med a forklare hvordan de foresatte svare pa pastandene (variablene). Dersom
det er en slik underliggende faktor eller flere faktorer/dimensjoner vil en PCA vise dette. En
reliabilitetstest vil i korthet si i hvilken grad det er en indre konsistens i de variablene som analyseres.
Dersom Cronbachs alpha verdien er mellom 0,7 og 0,9 sier vi at det nye samlemalet har en
tilfredsstillende reliabilitet og indre konsistens.

| de multivariate regresjonsanalysene gar vi bredt ut for a finne ut hva som har betydning for hvordan
de foresattes svarer pa de ulike temaene i undersgkelsen. Det vil si at vi ser om barnets kjgnn, det
fylket de bor i, om de bor urbant, innbyggerantall, type hjelpemiddel, alvorlighetsgrad, organisering av
skoletilbud (enkeltvedtak om spesialundervisning, assistent, spesialskole) og type funksjonsvanske
barnet har, har innvirkning pa hvordan foreldrene svarer. En slik analyse blir veldig omfattende sa vi
tar bort de variablene som ikke har betydning (ikke gir signifikante utslag). Derfor viser vi bare en
analyse hvor signifikante variabler tas med. Det kan vare en fare for multikollinaritet i analysene,
seerlig med tanke pa at vi kontrollerer bade for type hjelpemiddel og primaervanske. Dette har vi
undersgkt og alle analyser er sjekket for multikollinaritet mellom bakgrunnsvariabler. Det vil si at i alle
analyser har tilfredsstillende VIF (<10) og tolerance (>.2).

Vi ser ofte pa forskjeller mellom grupper og benytter oss da av ulike typer av signifikanstester. Nar vi
bruker begrepet statistisk signifikant resultat mener man, enkelt sagt, at forskjellen ikke skyldes
tilfeldigheter. Det vil si at det er ikke tilfeldigheter eller malefeil som gjgr at vi finner forskjeller eller
sammenhenger, men noen egenskaper i gruppene eller det vi maler. Et statistisk signifikant resultat er
altsa et mal pa hvor sikker vi kan vaere pa at resultatene vi finner i et utvalg kan generaliseres og hvor
sikkert vi kan si at resultatene ogsa gjelder en stgrre populasjon. Samtidig er det svakheter ved bare 3
vise til om resultatene er signifikante eller ikke. Derfor benytter vi oss av effektmalet Cohens d for a
0gsa si noe om stgrrelsen pa forskjeller. Cohens d brukes som et mal pa hvor betydningsfulle
forskjellene er. Stgrrelsen beregnes som forskjellen i giennomsnittsverdi mellom to grupper delt pa
samlet standardavvik i de to gruppene (Cohen, 1988). Standardavviket er et mal pa spredning og sier
noe om hvorvidt svarene klumper seg rundt giennomsnittet eller er mer spredt utover. Cohens d er
derfor et mal som viser om forskjellen mellom gruppene er betydningsfulle eller trivielle.

Tabell 4.7 viser hvordan Cohens d og standardiserte regresjonskoeffisienter tolkes.

20



Tabell 4-7 Effektmdl og effektstgrrelse

Ingen/svak Moderat

Effektmal offekt Liten effekt effekt Stor effekt
Cohens d 0-0.19 0.2-0.49 0.5-.0.79 >0.8
Standardiserte Regresjonskoeffisienter 0-0.09 0.1-0.29 0.3-0.49 >0.5

4.2 Litteraturgjennomgang - Kunnskapsoppsummering

Vi har gjennomf@rt en systematisk kunnskapsoppsummering som har hatt som formal & samle
kunnskap om hvilke faktorer som er avgjgrende for deltakelse og gjennomfgring av utdanningslgpet
for funksjonshemmede barn og unge. Formalet med en systematisk kunnskapsoppsummering er a
identifisere, oppsummere og vurdere den forskningen som er av tilstrekkelig god kvalitet innenfor et
avgrenset omrade. En slik systematikk fordrer bruk av etterprgvbare prosedyrer for utvalg, sk og
vurdering av relevante litteratur. Prosedyrene skal i slike studier veere bade etterprgvbare og
transparente, pa den maten kan andre etterprgve resultater og det vil bli enklere 3@ eventuelt
oppdatere litteratursgket ved et senere tidspunkt.

Vi har i arbeidet med den systematiske kunnskapsoppsummeringen fulgt den etablerte PRISMA-
standarden (Preferred Reporting Items for Systematic reviews and Meta-Analyses) for systematiske
kunnskapsoppsummeringer, og Petticrew and Roberts’ (2006) anbefalinger for hvordan kvalitativ
forskning kan inkluderes i systematiske kunnskapsoppsummeringer i samfunnsvitenskapelig forskning.

Kunnskapsoppsummeringen baserer seg pa systematiske sgk, og inkluderer bade kvalitativ og
kvantitativ forskning. Vi har inkludert litteratur fra 2010 og frem til i dag, og fokusert pa skandinavisk
og annen internasjonal forskningslitteratur i engelskspraklige tidsskrift. For a finne frem til relevant
internasjonal og skandinavisk forskning har vi giennomfgrt systematiske sgk i fglgende databaser;

e Eric - The Education Resources Information Center. Dette er en litteraturdatabase som
indekserer et bredt utvalg av journaler tilknyttet skole og utdanning.

e ISl Web of science (ISI) er en tverrfaglig database over vitenskapelige tidsskrift og artikler med
fagfellevurdering. Til sammen inkluderer databasen sgk i over 23 000 akademiske journaler,
fra ca. 1900 og frem til i dag.

e Oria.no er en tjeneste levert av BIBSYS og gir tilgang til alt tilgjengelig materiale registrert ved
norske bibliotek

* NORA (Norwegian Open Research Archive) — digitalt arkiv som favner alle institusjoner i UH-
sektoren samt forskningsinstitusjoner utenfor UH-sektoren

| kunnskapsoppsummeringen har vi ogsa gatt gjennom sakalt "gra litteratur", nasjonale publikasjoner
og enkelte relevante bgker publisert pa temaet funksjonshemmede barn og unges mestring og
deltakelse i grunnskolen og videregaende opplaering. Denne litteraturen oppsummeres i et eget
kapittel under kunnskapsoppsummeringen. Gra litteratur er studier og vitenskapelige publiseringer
som ikke er utgitt via forlag eller fagtidsskrift. Typisk litteratur innenfor dette feltet kan vaere
forskningsrapporter og leerebgker. Blant annet har sidene til relevante forskningsinstitusjoner blitt
gjennomgatt, bade med tanke pa kunnskapsoppsummeringen og med tanke pa kartleggingen som
sadan. En grundigere gjennomgang av fremgangsmate og segkestrategi ligger i del 2 av denne
rapporten.
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4.3.Intervjuer
Vi har gjennomfgrt et stort antall intervjuer med ulike aktgrer som har bidratt til a belyse
problemkomplekset rundt funksjonshemmede barn og unges mestring og deltakelse i
grunnoppleaeringen. Vi har gjennomfgrt bade individuelle intervju og gruppeintervju alt ettersom hva
som har veert mest hensiktsmessig for de ulike gruppene. Fglgende informantgrupper er inkludert i
studien: Elever/Brukere, Foresatte, ansatte i Skole, NAV, PPT, Statped, Ergoterapitjenesten og OT.

Vi har sgkt a rekruttere informanter fra bade barneskolen, ungdomsskolen og fra videregaende skole,
dette for a fa et helhetsperspektiv pa eventuelle utfordringer og barrierer som finnes. Ved a inkludere
hele grunnopplzeringen konkluderte vi med at vi fikk stgrre muligheter for a fa informasjon om sentrale
elementer i forhold til overganger og samarbeid mellom de ulike aktgrene. Dette har ogsa bidratt til
muligheten for & belyse hvorvidt tilrettelegging og hjelpemidler har ulik betydning for de ulike
trinnene, eller om det er opplevde forskjeller mellom tilbydd tilrettelegging og hjelpemidler ut fra
alderen til elevene.

Vi har valgt 3 benytte oss av semistrukturerte eksplorerende intervju hvor det ligger en temaguide til
grunn. Dette har vi gjort bade i individuelle intervju og det som i litteraturen kalles
fokusgruppeintervju. Fokusgruppeintervjuer skaper en god arena for utveksling av deltakernes
erfaringer og synspunkter (Bryman, 2015; Wibeck, 2000). Denne typen intervjuer er bade effektiv og
anvendelig til a belyse mange ulike tema innenfor ulike problemomrader (Kidd 2000).

Fokusgruppediskusjoner/-intervju er en form for dataproduksjon som produserer empiriske data pa
gruppeniva pa problemstillinger bestemt av forsker (Halkier 2010). Metoden er relevant nar det er
snakk om & etablere gruppenormer, vise forskjeller i holdninger/oppfatninger, samt a8 undersgke
implementering av nye prosedyrer (Kitzinger 1994). | denne studien vil fokusgruppeintervjuene besta
av ansatte pa skoler, i Oppfglgingstjenesten, NAV Hjelpemiddelsentral og det g@vrige
hjelpemiddelapparat (PPT/Statped), mens det er gjort individuelle intervju med elevene og med
foresatte. Kvalitative intervjuer gir tilgang til intervjuobjektenes tolkninger, tanker og refleksjoner som
er sentrale for a forsta hvilken betydning tilrettelegging og hjelpemidler har for funksjonshemmede
barn og unges mestring og deltakelse i grunnskolen og videregaende oppleaering.

| slike kvalitative studier/intervju er ikke hensikten & frembringe numerisk generaliserbare data om
deltakerne, men derimot a belyse og utforske temaet mestring og deltakelse i grunnopplaeringen (se
for eksempel Thagaard, 1998). Intervjuene vil legge vekt pa a la informantenes stemme komme fram.
Hovedpoenget er 3 la informantene fa fortelle sin historie, innenfor de rammer intervjuguide og
intervjuere setter. Data fra slike intervjuer har ikke til hensikt & kvantifisere fenomener, men de
formidler en meningssammenheng som gir forstaelse av de sosiale fenomener som utforskes.

Intervjuene har som formal a framskaffe fyldig og omfattende informasjon om hvordan informantene
oppfatter og forstar sin situasjon, sine erfaringer, og sine opplevelser knyttet til
forskningsspgrsmalene.

Nedenfor fglger en liste over de ulike informantgruppene, samt antall informanter innenfor hver
gruppe og totalt.
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Informantgruppe

Barneskole

Ungdomsskole

VGS

Offentlig
forvaltning

Foresatte

Brukere

Hjelpemiddel-
sentralen

Annet

TOTALT

23

Intervju

Skolel
Skole 2
Skole 3
Skole 4
Skole 5
Skole 6
Skole 7 (1-10)
Skole 8
Skole 9

Fylkeskommunen

Fylkeskommunene
Fylkeskommunen
Fylkeskommunen
Kommunen
Kommunen

Foreldre 1
Foreldre 2
Foreldre 3
Foreldre 4
Foreldre 5
Foreldre 6
Foreldre 7
Foreldre 8

Bruker barneskole
Bruker frafallselev
Bruker hgyere utd

Kognisjon

Tolk
Bevegelse
Syn
Hgrsel

Unge

funksjonshemmede
3 3k 3k %k k

kompetansesenter
Statped

34 intervjuer

Antall
informanter

aua N BN WE WWN

VR RN R

N S N

B

= N B U

72
informanter

Rolle informanter

Inspektgr, miljgterapeut

Rektor, 2 miljgterapeuter
Avdelingsleder, 2 miljgterapeuter
Miljgterapeut

Rektor, 2 miljgterapeuter

Lzerer, sosialleerer

Ledelse og diverse

OT, leerer

Radgiver, miljgterapeut, lzerere,
ass.

PPT radgiver

oT

Administrasjon

Ansvar for laerlinger, praksisbrev
PPT radgiver

Ergoterapeuter

Mor til barn med cp

Far til barn med rullestol

Mor til barn med hgrselshemming
Mor til to barn med hjelpemidler
Mor til barn med alvorlig cp

Mor til to barn med autisme

Mor til barn med dysleksi

Mor barn med robot

Elev ungdomsskole med cp
Elev som har falt fra og er blind
Elev bachelor muskelsyk
Radgivere

Radgivere

Radgivere

Radgivere
Radgivere

Spesialpedagoger

Ledere



Majoriteten av intervjuene er gjennomfgrt av to forskere sammen, dette har vi gjort fordi vi mener
dette hever kvaliteten bade pa analysene og pa intervjuene. | tillegg bidrar det til 3 kvalitetssikre
gjiennomfgringen, da vi er to som kan bidra inn i samtalen, og passe pa at alle tema blir gjiennomgatt.
Intervjuene er i hovedsak gjennomfgrt ved fysisk oppmgte, men det er ogsa gjort digitale intervju med
informanter som av ulike arsaker ikke kunne mgte oss fysisk. Dette ble szerlig gjort med informanter
som bodde andre steder i landet enn i Midt-Norge. Intervjuene ble tatt opp digitalt, og varte mellom
1 og 2 timer.

4.3.1. Rekruttering av informanter
Folgende strategier er benyttet for a rekruttere informanter til studien

¢ Direkte dialog med NAV Hjelpemidler og tilrettelegging for a rekruttere ansatte til studien

e Direkte dialog med Fylkeskommuner for 3 rekruttere bade Radgivere, Oppfalgingstjenesten
(OT), og pedagogisk psykologisk tjeneste (PPT)

¢ Direkte dialog med kommuner for a rekruttere kommunal PPT og ergoterapeuter

e Direkte dialog med skoler for a rekruttere Barneskoler, Ungdomsskoler og videregaende skoler

¢ Henvendelse til NAV Hjelpemidler og tilrettelegging for a hgre om de kunne sende informasjon
til aktuelle brukere og hgre om de var interessert i 3 stille til intervju

¢ Henvendelse til skoler for 8 hgre om de kunne sende informasjon til aktuelle brukere og hgre
om de var interessert i a stille til intervju

e Betalt Facebook-annonse som etterspurte deltakere

¢ Innlegg pa sosiale medier gjennom sidene til NTNU Samfunnsforskning og SINTEF — for a
oppfordre foresatte og unge i malgruppen til a ta kontakt for intervju

¢ Innlegg pa sosiale medier gjennom sidene til ADHD Norge, Handikappede Barns
Foreldreforening og Unge Funksjonshemmede

e Deltinnlegg pa facebook-sidene til Cerebral Parese-foreningen

Den endelige listen over informanter ser likevel noe annerledes ut enn det som i utgangspunktet var
tenkt. Det viste seg a veere utfordrende 3 fa rekruttert informanter innenfor gruppen unge
elever/ungdom med behov for hjelpemiddel i skolen. Vi fikk imidlertid betydelige mengder utfyllende
svar pa de apne spgrsmalene vare i spgrreskjemaet fra elever og unge voksne, dette bidro til at vi
likevel fikk god innsikt i denne gruppens erfaringer knyttet til vare problemstillinger.

4.4 Etiske betraktninger i prosjektet

| gjennomfgringen av prosjektet har vi fulgt de generelle forskningsetiske retningslinjer for
samfunnsvitenskapelig forskning. Dette innebarer & ivareta personvern hos forskningsdeltakerne,
gjennom blant annet a sikre at deltakerne er tilstrekkelig informert om prosjektet, hvordan resultatene
er tenkt brukt og fglgene av a delta i forskningsprosjektet. Informert samtykke for a delta i intervju vil
bli innhentet fra alle forskningsdeltakerne. Nar det gjelder personer under 15 har vi innhentet
informert samtykke ogsa fra foresatte. Vi har sgkt personvernombudet for forskning ved Norsk senter
for forskningsdata (NSD) for behandling av data, og fatt deres godkjenning. Prosjektgruppen har ogsa
fulgt retningslinjene nedfelt i EUs nye personvernforordning (GDPR - The General Data Protection
Regulation).
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Forgvrig har prosjektet fulgt retningslinjer for inklusjon av barn/unge i samfunnsvitenskapelig
forskning. Det er en tommelfingerregel i forskning som involverer sarbare grupper at man bare skal
bruke disse som informanter nar den kunnskapen man sgker ikke kan finnes andre steder. Barn og
unge er en gruppe der saerskilte sarbarhetsbetraktninger er relevante. Videre stiller det visse krav til
den som intervjuer & fa til gode intervjuer med barn og unge med denne type problematikk.
Forskergruppen har god kompetanse og erfaring nar det gjelder kvalitative intervjuer, herunder
intervjuer med malgruppen.
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DEL 2

| denne delen av rapporten gjennomgar vi den systematiske litteraturgjennomgangen som er gjort i
prosjektet. Malet med litteraturgjennomgangen er a fa en oversikt over forskningen pa feltet, og hva
den sier om hvilke tiltak og hjelpemidler som er avgjgrende for deltakelse og gjennomfgring av
utdanningslgpet for funksjonshemmede barn og unge. Litteraturgjennomgangen tar utgangspunktien
pa forhand formulert en problemstilling som retter seg mot hvilken kunnskap vi har om tiltak og
hjelpemidler som kan veere av betydning for gkt gjennomfgring og deltakelse blant elever med
funksjonsnedsettelser i grunnskolen.

Referanser knyttet til kunnskapsoppsummeringen presenteres i denne delen av rapporten, direkte
etter oppsummering og konklusjoner.
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5. Litteraturstudie

For a fa oversikt over den eksisterende forskningsbaserte kunnskapen om hvilke faktorer som pavirker
deltakelse og gjennomfgring av utdanningslgpet for funksjonshemmede barn og unge, har vi
gjennomfgrt en systematisk litteraturstudie. Slike faktorer omfatter i praksis alt fra foreldrenes
demografiske bakgrunn, politiske prioriteringer av ressurser, systemiske programimplementeringer,
inkludering i ordinaer undervisning versus spesialskoler, til universell utforming og individuell
tilrettelegging. En gjennomgang av alle relevante faktorer er utenfor rammene for dette prosjektet.
Denne litteraturgjennomgangen fokuserer derfor pa betydningen av hjelpemidler og tiltak som har
som formal a gke deltakelse og gjennomfgring i ordinser utdanning.

5.1.Avgrensning og begrepsavklaring
Listen over hjelpemidler i bruk i dag er sveert lang og spenner over mange typer teknologi, ikke minst
nar man inkluderer de ulike behovene som er knyttet til sensoriske, motoriske og kognitive
funksjonsnedsettelser. En funksjonshemmet kan ogsa ha behov for flere typer hjelpemidler for a
fungere i det daglige, de kan veere en forutsetning for a leve et uavhengig liv (Ravneberg et al 2020).

Denne litteraturgjennomgangen tar fgrst og fremst for seg hjelpemidler som har som formal a fremme
leering og gjennomfgring i skolen. NAV definerer skolehjelpemidler som "ethvert hjelpemiddel eller
tiltak som kan bidra til a redusere praktiske problemer knyttet til skole og opplaering for barn og unge
med funksjonsnedsettelser."> NAV trekker fram tiltak og hjelpemidler i skolen som:

o Teleslynge og mikrofon for hgrselshemmede,

e Bladvender og alternativ teknologi for elever som ikke kan bruke tastatur og mus, og

e Elektroniske kalender- og minnesystemer for a skape en forutsigbar skoledag og bistand til a
organisere skoleaktiviteter

som aktuelle i laeringssituasjonen, og:

e Festeanordninger,

o Tilpassede arbeidsbord- og stoler,

e heiser, Igfteplattformer, trappeheiser, ramper og
e apnere/lukkere for dgrer

som eksempel pa tilrettelegging av det fysiske miljget.
Vi fremholder begge typer tilrettelegging som relevante for problemstillingen. Det eksisterer likevel fa

studier som ser pa sammenhengen mellom tilrettelegging av fysisk miljg og deltakelse og
gjennomfgring av grunnskolen.

5> https://www.NAV.no/no/person/hjelpemidler/hvor-trenger-du-hjelp/skole-og-barnehage/skole
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5.2.Formal og problemstilling

Hjelpemiddelbruk i skolen har blitt forbundet med gkt tilknytning til arbeidslivet, hgyere Ignn og gkt
deltakelse i hgyere utdanning (Bouck et al. 2012). Malet med litteraturgjennomgangen er a fa en
oversikt over forskningen pa feltet og hva den sier om hvilke tiltak og hjelpemidler som er avgjgrende
for deltakelse og gjennomfgring av utdanningslgpet for funksjonshemmede barn og unge.
Litteraturgjennomgangen tar utgangspunkt i hovedproblemstillingen skissert av oppdragsgiver for hele
prosjektet: Hvilke faktorer er avgjgrende for deltakelse og gjennomfgring i skolelgpet for
funksjonshemmede elever? For a avgrense problemstillingen til en fokusert litteraturstudie har vi
formulert en problemstilling som retter seg mot hvilken kunnskap vi har om tiltak og hjelpemidler som
kan veere av betydning for gkt gjennomfgring og deltakelse blant elever med funksjonsnedsettelser i
grunnskolen:

Hvilke tiltak og hjelpemidler har betydning for deltakelse i og giennomfaring av skoleforlgpet
for funksjonshemmede elever?

| tillegg besvares fglgende problemstillinger i litteraturgjennomgangen:

e Hvilke tema forskes det pa?

e Hva vet vi om de ulike forskningstemaene?

e Hvilken kvalitet er det pa forskningen?

e Hvorvidt det kan avdekkes noen forskningshull

5.3.Metode
Formalet med systematiske kunnskapsoppsummeringer er a identifisere, oppsummere og vurdere
forskning av tilstrekkelig god kvalitet innenfor et avgrenset omrade. En slik systematisk tilnaerming
krever etterprgvbare og transparente prosedyrer for utvalg, sgk og vurdering av relevant litteratur.

Denne litteraturgjennomgangen er gjennomfgrt som en scoping review (Tricco et al. 2016; Arksey &
O’Malley 2005; Daudt et al. 2013; Levac et al. 2010). Scoping-metodikk er hensiktsmessig i tilfeller det
er et forskningsfelt med lite kunnskap fra fgr, hvor det finnes fa litteraturgjennomganger og hvor det
er behov for a klargjgre definisjoner og de konseptuelle rammene for et tema (Tricco et al. 2016; Peters
et al. 2015; Arksey & O’Malley 2005). Temaet, problemstillingen og populasjonen i denne
kunnskapsoppsummeringen favner vidt, noe som gjgr denne typen metodikk godt egnet i denne
studien. Arksey og O’Malley (2005) har identifisert 4 formal med scoping-gjennomganger:

1. A undersgke mengde, omfang og naturen av den tilgjengelige forskningen innen et tema eller
spgrsmal

2. A avgjgre om det er grunnlag for a gjennomfgre en full systematisk litteraturgjennomgang.

3. A oppsummere og formidle funn i litteraturen.

4. A identifisere kunnskapshull i litteraturen. | dette ligger ogsa & identifisere kvaliteten pa den
eksisterende litteraturen.

Formalet med denne litteraturgjennomgangen er fortrinnsvis a:
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°

1) A 3 oversikt over feltet gjennom 3 undersgke mengden, omfanget og naturen av den
tilgjengelige forskningen som undersgker effekten av hjelpemidler rettet mot a syn, hgrsel,
motoriske og kognitive funksjonsnedsettelser med formal & styrke deltakelse og
giennomfgring av ordinaer skolegang.

2) A oppsummere og formidle funnene i denne litteraturen, og

3) Identifisere kunnskapshull i den grad det lar seg gjgre, og vurdere kvaliteten pa litteraturen
med tanke pa hva vi kan si at vi har kunnskap om og i hvilken grad det er konsensus pa ulike

omrader.

5.3.1. Fremgangsmate

Da dette er en systematisk litteraturstudie har vi tatt utgangspunkt i en av oss pa forhand definert
protokoll basert pa den metodikken som beskrevet av Arksey og O’Malley (2005) og Joanna Briggs
Institute (Peters et.al., 2015) for & sikre systematikk og reliabilitet i utvelgelse og gjennomgang av
artiklene. Sentrale elementer i protokollen er definerte sgkeord, databaser, utvalg og avgrensinger for
det videre arbeidet med gjennomgangen. Datauttrekksprosedyren fglger den etablerte PRISMA-
standarden (Preferred Reporting Items for Systematic reviews and Meta-Analyses) for systematiske
kunnskapsoppsummeringer.

Sgkestrategi

Artikkelsgket ble avgrenset tematisk til hjelpemidler og tiltak som var rettet mot a forbedre resultater
og bedre gjennomfgringsraten i ordinzer skolegang. Grunnlaget for litteratursgket var et sett med
engelske spkeord som ble identifisert i startfasen av prosjektet. Sgkeordene er valgt ut basert pa
problemstillingene og de innledende inklusjons- og eksklusjonskriteriene, knyttet til typer
funksjonshemming og tilhgrende diagnoser, skole og utdanning, og tiltak i form av hjelpemidler.
Sgkeordene ble supplert fra sentrale publikasjoner og vitenskapelige tidsskrift pa omradet.
Sgkeordene ble videre gjennomgatt og supplert av to forskere med mange ars erfaring med
forskningsfeltet. Vi gjennomfgrte flere testsgk for a sikre at sgkeordene og sgkestreng ga relevante
treff. Den endelige sgkestrengen benyttes i alle spk i studien. Spkene ble gjennomfgrt i ISI Web of
Science og Eric.

Sgkestrategi gra litteratur

Gra litteratur er studier og vitenskapelige publiseringer som ikke er utgitt via forlag eller fagtidsskrift.
Typisk litteratur innenfor dette feltet kan vaere forskningsrapporter, leerebgker og avhandlinger. Det
ble gjennomfgrt flere sgk pa norsk for a fange opp rapporter og avhandlinger publisert pa temaet
funksjonshemmede barn og unges mestring og deltakelse i grunnskolen og videregaende opplaering.
Det er lite litteratur pa omradet, og det har vaert mer hensiktsmessig a bruke en mer apen strategi for
afinne det som er publisert pa temaet enn i sgket i de vitenskapelige artiklene. Sgket har vaert tredelt:

e Generelle sgk i Oria, evalueringportalen og pa NAV.no

e Gjennomgang av publikasjoner publisert pa sidene til ISF, NIFU, SINTEF, Nordlandsforskning,
FAFO, NTNU Samfunnsforskning og NORCE.

e Gjennomgang av litteraturlister.
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Vi har ogsa funnet fram til enkeltstudier gjennom kommunikasjon med spesialister pa omradet.
Funnene fra gjennomgangen av den gra litteraturen summeres opp i et eget delkapittel i denne
rapporten.

Utvalg og inklusjonskriterier
Studien inkluderer bade kvalitativ og kvantitativ forskning, norske og internasjonale studier. For a
innga i kunnskapsoppsummeringen matte studiene oppfylle fglgende inklusjonskriterier:

Vare publisert i fagfellevurderte vitenskapelige tidsskrift.
Omhandle barn og unge som har bevegelseshemning, sansetap og/ eller kognitive
utfordringer.

3. Ombhandle barn i barne- og ungdomsskolealder.

4. Inkludere ett eller flere hjelpemidler for a bedre deltakelse og gjennomfgring av
grunnutdanningen, eller

5. Omfatte universelle tiltak og hjelpemidler med formal a inkludere elever med
funksjonshemming bedre i skolen

6. Forega pa en ordineer skole, enten i den allmenne undervisningen, eller i egne klasser eller
grupper.

7. Komme fra et vestlig land.

8. Vare publisert pa engelsk eller et skandinavisk sprak

9. Veere publisert fra 2010-2020

Eksklusjon av studier

Pa tross av at kroppseving er like relevant for deltakelse og gjennomfg@ring av utdanning som andre fag
(se feks. Svendby, 2013) er det et tema som krever en annen sgkestrategi med andre databaser og
spkeord. Dette innebaerer en egen litteraturgjennomgang, noe som faller utenfor rammene for denne
studien. Vi har derfor valgt a ekskludere studier om individuelle og universelle hjelpemidler som
spesifikt har som formal a gke deltakelsen i kroppsgving.

Utvelgelse av studier

Den fgrste gjennomgangen av studiene eliminerte artikler basert pa tittel. Dette var i hovedsak studier
som var irrelevante for denne studien ved a ikke vaere rettet seg mot var malgruppe, tok for seg annen
tematikk, eller som ikke kom fra land det er naturlig for oss i Norge & sammenligne oss med.
Malgruppen i studien er barn og unge i skolealder med bevegelseshemning, sansetap og/ eller
kognitive utfordringer. Denne avgrensingen bidro til at seerlige mange studier om overvekt, fedme,
psykiske lidelser som angst og depresjon, unge med risikoatferd, fattige barn, minoritetsspraklige barn,
og studier som kun betraktet barn og unge generelt ble tatt ut. Tematisk handler mange av artiklene
om medisinske eller psykologiske behandlinger eller intervensjoner, ulike typer rehabilitering eller
intervensjoner med formal a behandle bestemte funksjonsnedsettelser og lidelser, men uten at dette
er knyttet til skolen direkte — disse ble tatt ut. Det samme gjelder en rekke artikler om deltakelse, hvor
deltakelsen ble omtalt kun i generelle former, eller omhandlet andre arenaer enn skole. Ytterligere ble
artikler som omhandlet barn utenfor skolealder tatt ut. Ogsa artikler som tok for seg overganger, fra
sykehus til skole eller fra skole til voksenlivet ble ekskluderte fra utvalget. Svaert mange artikler falt ut
fordi de var gjennomfgrt utenfor tidsperioden for denne studien.
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I runde 2 ble alle artiklene vurderte basert pa abstract og tittel av minst to forskere. | denne fasen viste
det seg ngdvendig a definere flere eksklusjonskriterier. Disse eksklusjonskriteriene ble drgftet av tre

forskere i felleskap og besto av:

Eksklusjon basert pa forskningsdesign
En god del artikler ble ekskluderte basert pa forskningsdesign. Dette gjelder protokoller, feasibility
studier, rene tekniske studier og reliabilitetsstudier av ulike typer spgrreskjema eller

vurderingsskjema.

Studier uten tiltak eller intervensjoner
Gjennomgangen viste ogsa at flere av studiene ikke dreide seg om konkrete tiltak i skolen. Dette gjelder

studier sa som ulike typer kartlegginger, forskjeller i deltakelse mellom ulike grupper, av hvordan barn
og unge fungerer i skolesituasjonen generelt, programimplementering pa systemniva samt

policyanalyse.

Ikke skole-rettede tiltak
Vi har ogsa tatt ut de studiene hvor malet ikke har vaert a inkludere elevene i faglig utvikling. Dette

gjelder studier av tiltak som stgtter opp under sosial interaksjon og trivsel i hverdagen utenfor skolen,

eller tiltak som er implementert som stgtte for foresatte.

Fulltekstgjennomgang
Alle artikler i fulltekstgjennomgangen ble gjennomgatt av to forskere, som ogsa plottet artiklene inn i

pa forhand definerte tabeller for bedre sammenligning og oversikt over feltet. | denne omgangen ble
det klart at det ikke var samsvar mellom hva som sto beskrevet i abstract og tittel, og hva studien
faktisk gikk ut pa. 27 artikler ble inkludert i det endelige utvalget. Gjennomgangen illustreres i

flytdiagrammet nedenfor:

Identifiserte artikler etter fjerning av
duplikater
(n = 1905}

J

Gjennomgatt pd tittel og
abstract Ekskluderte treff
In = 1905) (n=1525)

1

Kvalifiserte
fulltekstartikler
(n=380)

|

Antall studier utvalget
(n=27)

] [ Identification ]

Screening

)

Antall ekskiuderte studier
etter
fulltekstgiennomgang
{n=353)

Eligibility

)

Included

[
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| det videre gar vi gjennom hvilke overordnede tema det forskes pa i litteraturen. Deretter ser vi pa
hvilke resultater som foreligger. Videre presenterer vi norsk og skandinavisk gralitteratur pa feltet
Deretter vurderer vi elementer ved kvaliteten pa den publiserte forskningen som inngar i denne
gjennomgangen. Til slutt i giennomgangen oppsummerer vi funn og konkluderer.

Studiekvalitet

Scoping litteraturgjennomganger favner mange typer studiedesign og inkluderer vanligvis ikke en
kvalitetsvurdering med tanke pa sammenlignbarhet mellom studiene eller vurdering av hvor sikker
kunnskap vi har om et tema. Studienes kvalitet kan likevel ha innvirkning pa hvordan vi vurderer
kunnskapshull innen et forskningstema. Deler av litteraturen om hvordan hjelpemidler innvirker pa
deltakelse og gjennomfgring i skolen har noen gjennomgaende trekk som har betydning for hvordan
kunnskapen pa omradet kan vurderes.

Litteraturen pa bestar av bade kvantitative og kvalitative studier. De fleste studiene og
litteraturgjennomgangene vurderer intervensjonspakker hvor hjelpemidler inngar som en av flere
elementer i et tiltak, eller et utvalg av studier som dekker en lang rekke hjelpemidler eller
intervensjoner. Bare en av litteraturgjennomgangene vurderer betydningen av studienes kvalitet for
hvor sikre funnene i analysen er (Lindsay and Edwards 2016). Dette gj@r det vanskelig 8 sammenligne
funn mellom studiene og med det vurdere hvor sikre funnene er. Flertallet av studiene bade i
enkeltstudier og litteraturgjennomganger har ogsa lav n, vanligvis mellom 1-4 deltakere. Hoveddelen
av disse benytter Single Subject Evaluation Design (SSED), en metode som maler effekter av kvalitative
tiltak blant fa deltakere. SSED kan som metode veaere nyttig for a identifisere den beste intervensjonen
for bestemte barn/ unge og for a beskrive effekter pa individniva. Pa den maten kan de ogsa anses som
en utprgving av hvordan et tiltak fungerer fgr man vurderer implementering av tiltaket i en tilstrekkelig
skala til at det er mulig a gjennomfg@re en generaliserbar evaluering av tiltaket (Byiers et al. 2012). Det
er noen unntak. Szerlig holdningsstudier har flere studier med tilstrekkelig antall deltakere, noen av
disse ogsa med kontrollgruppe.

5.4.Resultater

| litteraturen som ser pa hjelpemidler for deltakelse og gjennomfgring i skolen er det tre hovedtema
som dominerer. Det f@grste temaet handler om utprgving av ulik type pedagogikk og spesialpedagogikk
for tilpasset leering. Det andre temaet handler om eksterne eller universelle faktorer som ikke
innebzerer individuell tilrettelegging eller tilpasning, men som pavirker faktorer som effekten av
hjelpemiddelet og sosial inklusjon i elevgruppen. Det tredje temaet omhandler hvordan fysiske
hjelpemidler kan tilrettelegge for bedre inklusjon i undervisningen, og gjennomfgring av skolelgpet. |
det fglgende vil vi ga igjennom de tre temaene, og de studier som er inkludert under hvert. Studiene
vil ogsa presenteres i et tabellarisk format.

5.4.1. Pedagogikk og integrert hjelpemiddelbruk
Dette temaet inkluderer studier av intervensjoner som bestar av en kombinasjon av et konkret
leeringstiltak, et hjelpemiddel og enten direkte instruksjon eller inquiry based/utforskende
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undervisning.® Begge laeringsstrategiene benytter seg av ulike typer hjelpemidler i klasserommet
(Edelson et al. 2011; Magliaro et al. 2005). 10 av studiene befinner seg i denne kategorien, og
presenteres i tabellen under.

5 Direkte instruksjon er en evidensbasert laerer-styrt spesialpedagogisk leringsmetode (Klahr & Nigam 2004).
Metoden legger baserer seg pa systematikk og en pé forhand definert framgangsmate for hvordan timen skal
foregd, og hva lzereren skal ga igjennom, i noen tilfeller helt ned til hva lereren skal si. Utforskende undervisning
er ogsa en evidensbasert lzeringsstrategi som benytter seg av en starre grad av aktiv, utforskende leering hvor
leereren heller bistar i prosessen med & finne svar (Pedaste et al. 2015). Visuelle hjelpemidler integreres i forhold
til den leeringsstrategien som er brukt i intervensjonen.
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Tabell 5-1. pedagogikk og integrert hjelpemiddelbruk

Forfatter og

arstall

Blood, 2010

Cohen &

Demchak, 2018

De Bruin et.al
2013

Harper et.al., 2016

34

Tittel

Effects of Student

Response Systems
on Participation and
learning of Students
With Emotional and
Behavioral
Disorders

Use of Visual
Supports to Increase
Task Independence
in Students with
Severe Disabilities
in Inclusive
Educational
Settings

Public School-
Based Interventions
for Adolescents
and Young Adults
With an Autism
Spectrum

Disorder: A Meta-
Analysis

Assistive
technology for
students with
learning disabilities:
A glimpse of the
livescribe pen and
its impact on

Tidsskrift

Behavioral
Disorders, 35 (3),
214-228

Education and
Training in Autism
and Developmental
Disabilities, 2018,
53(1), 84-99

Review of
Educational
Research December
2013, Vol. 83, No.
4, pp. 521-550

Education and
Information
Technologies, Vol
22, Issue 5,
September 2017

Type hjelpemiddel/
tiltak/intervensjon

SRS — student
response system

Individualisert visuell
stotte

Fire intervensjoner:
(1) strukturer
omgivelsen
(Anticedent
intervention), (2)
konsekvensbasert
intervensjon, (3)
selvledelses-
instruksjoner (4)
video intervensjon
Livescribe Pen (LSP)

Antall
informanter/
artikler

5 studenter, 1 jente
og fire gutter.

15-18 ar.

Tre gutter, 8,10 og
11 ar

34 studier

Et barn i fjerde
klasse

Type funksjons-
nedsettelse

ADHD og autismediagnoser

Utviklingshemming og
sammensatte funksjons-
nedsettelser

Autisme

Dysleksi og leerevansker

SRS gker deltakelsen

kortvarig, men klarer
ikke & holde pa
elevenes konsentrasjon

Visuelle stotte i form
av aktivitetsplaner
hjalp deltakerne & bli
mer uavhengige

Finner positive effekter
av alle intervensjonene

Bidro positivt i
skolearbeidet, okt
uavhengighet, mer tid
til annen aktivitet enn
skole og ekte hans
ambisjoner



Hume et.al., 2012

Lidstrom &
Hemmingsson
(2014)

Murphy et.al.,
2014

35

homework
completion
Promoting Task
Accuracy and
Independence in
Students

with Autism Across
Educational Setting
Through the Use

of Individual Work
Systems

Benefits of the use
of ICT in school
activities by
students with motor,
speech, visual, and
hearing impairment:
A literature review
A randomised
controlled trial of a
computerised
intervention for
children with social
communication
difficulties to
support peer
collaboration

Journal of Autism and
Developmental
Disorders (2012)
42:2084-2099

Scandinavian
Journal of
Occupational
Therapy, 21:4, 251-
266

Research in
Developmental
Disabilities 35
(2014) 2821-2839

Individuelle
arbeidssystem

Informasjons- og
kommunikasjons-
teknologi

"The Maze Task"

Tre barn i forste
klasse

32 artikler

32 barn 5-6,5 ar

Autisme

Kommunikasjonsvansker,

mobilitetsvansker og
sansevansker

Kommunikasjons-vansker

Intervensjonspakken
skapte en gkning i
ngyaktighet mens den
samtidig reduserte
behovet for lerer-
ledetekster

IKT er fordelaktig for
skriving, rettskriving
og kommunikasjon

Positive resultater,
bedring i pragmatiske
egenskaper, okt
selvtillit og stor glede
ved a spille med
medelever



Felles for disse studiene er at de benytter visuelle hjelpemidler, sa som flash- eller response cards
(Tolbert et al. 2017; Bondy and Tincani 2018), grafiske organiseringskart og planleggere (Langberg et
al. 2012; Schenning et al. 2013; Breaux et al. 2019; Barnett et al 2018), caracter event maps og lydbgker
(Williamson et al. 2015) eller bilder eller videoklipp (Vaughn et al. 2015). Andre visuelle hjelpemidler
som brukes i slike intervensjonspakker er lysbilder, scripted lessons og e-tekst (Barnett et al 2018).
Spooner et al. (2015) har den mest teknologiske tilneermingen ved & benytte en iPad i
intervensjonspakken.

Hjelpemidlene i disse studiene benyttes som en integrert del av utprgving av helhetlige tiltak med
forankring i enten direkte instruksjon eller utforskende undervisning. Selve hjelpemiddelet er ikke i
sentrum for studien. Alle studiene kan vise til en positiv laeringseffekt av intervensjonen. Det er
imidlertid ikke mulig & skille ut noen individuell effekt av hjelpemidlene fra de spesialpedagogiske
leeringsstrategiene, konteksten studien gjennomfgres i, eller de ressursene som er tilfgrt
intervensjonen i form av spesialpedagoger, laerere, forskere og assistenter. Det eksisterer med ett
unntak (Vaughn et al. 2015) heller ingen kontrollgruppe for tiltakene. Intervensjonene ble gjennomfgrt
utenfor ordinaere undervisningssituasjoner med egen laerer og gjerne flere assistenter. Studiene kan
derfor ikke si noe om effekten av hjelpemiddelbruk for gkt deltakelse og giennomfgring i grunnskolen.
Det er likevel tydelig at det eksisterer et skjaeringspunkt mellom pedagogikk, spesialpedagogikk og
hjelpemiddelbruk som kan belyses i stgrre grad til fordel for begge fagfelt.

5.4.2. Eksterne og kontekstuelle faktorer for gkt deltakelse og

giennomfgring av skolelgpet
Eksterne, eller kontekstuelle faktorer omfatter fgrst og fremst tre tema: 1) Tiltak hvor medelever
benyttes som ressurspersoner for elever med behov for ekstra stgtte. 2)Tiltak rettet mot
holdningsendringer blant elever og leerere, og 3) Omgivelsenes betydning for hjelpemiddelbruk i
skolen — medelever, lzerere og de fysiske omgivelsene. Studier av holdningsintervensjoner utgjgr
hoveddelen av dette forskningstemaet. 10 studier faller inn under dette temaet. Nedenfor fglger en
tabellarisk presentasjon av studiene.
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Tabell 5-2 - Eksterne og kontekstuelle faktorer for gkt deltakelse og giennomfaring av skolelgpet

Campos et.al.,
2014

Carter et.al.,
2016

Garrote et.al.,
2017

37

Influence of an
awareness
program on
portuguese
middle and high
school students'
perceptions of
peers with
disabilities
Randomized
Evaluation of
Peer Support
Arrangements
to Support the
Inclusion of High
School Students
With Severe
Disabilities
Facilitating the
social
participation of
pupils with special
educational
needs in
mainstream
schools: A
review of
schoolbased
interventions

Psychological
Reports:
Sociocultural
Issues in
Psychology
2014, 115, 3,
897-912.

Exceptional
Children

2016, Vol. 82(2)
209-233

Educational
Research
Review 20
(2017) 12-23

Et
bevistgjgringsprogram
som skal bedre
holdninger til
funksjonshemmede.

Likemanns-
stgtteordninger (Peer-
support)

Laeringsstrategier,
gruppeaktiviteter og
oppleering av ansatte i
skolen for a fremme
sosial inkludering

509 elever, 11-16 ar

99 videregaende
elever med alvorlig
funksjonsnedsettelse,
106 peer
(medelever), og 51
skoleansatte.

35 artikler

Alle typer
funksjonsnedsettelser

Alvorlige
funksjonedsettelser

Funksjonsnedsettelser
som gir leerevansker
(Special Educational
Needs)

Finner gode effekter av
intervensjonen.

Finner at
likemannstgtteordninger
gir seerlige fordeler som
man ikke far ved d ta i
bruk kvalifisert personell
i form av hjelpelaererer
eller assistenter.

Studien fant at alle de
tre intervensjonene
bedret den sosiale
interaksjonen blant
elevene med
funksjonsnedsettelser i
klasserommet.



Lindsay &
Edwards
(2013)

Maciver
et.al., 2019

Moore et.al.,
2019

38

A systematic
review of
disability
awareness
interventions
for children and
youth

Participation of
children with
disabilities in
school: A realist
systematic
review of
psychosocial
and
environmental
factors

Non-
Pharmacological
Interventions for
ADHD in School
Settings: An
Overarching
Synthesis of

Disability and
Rehabilitation,
35:8, 623-646

PLoS ONE 14(1):
e0210511

Journal of
Attention
Disorders

2019, Vol. 23(3)
220-233

Bevistgjgringsprogram

som skal bedre
holdninger til
funksjonshemmede

Psykososiale- og
miljgfaktorer av
betydning pa
deltakelse i skolen

Betydningen av
omgivelser ved
skolebaserte
intervensjoner for
ADHD, holdninger til
og opplevelse av
skole-baserte
intervensjoner for

42 artikler Alle typer
funksjonedsettelser
72 artikler Alle typer

funksjonsnedsettelser

4 systematiske ADHD
reviewer, med totalt

138 artikler

Bevisstgjgringsprogram
rundt
funksjonshemming kan
forbedre barns
kunnskap om og
holdninger til
jevnaldrende personer
med
funksjonsnedsettelser,
de bgr da inkludere flere
forskjellige
komponenter over flere
gkter.

Avdekket overordnede
mekanismer av
betydning for deltakelse:
Psykososiale faktorer i
form av identitet,
kompetanse og
opplevelse av sinn og
kropp og miljgaspekter i
form av strukturer og
organisering,
jevnaldrende, voksne,
rom og objekter
Skolebaserte
intervensjoner kan ha
effekt, men avdekker
kontekstuelle faktorer
som kan motvirke
effekten. Dette er
relasjoner mellom
elvene med ADHD og



Murchland &
Parkyn (2011)

Reina et al.
(2011)

Sgderstrgm,
2016

39

Systematic
Reviews

Promoting
Participation in
Schoolwork:
Assistive
Technology Use
by Children With
Physical
Disabilities

Effects of
awareness
interventions on
children’s
attitudes
toward peers
with a visual
impairment
Socio-
material
practices in
classrooms
that lead to
the social
participation
or social
isolation of

Assistive
Technology,
23:2, 93-105

International Journal
of Rehabilitation
Research 2011, Vol
34 No 3

Scandinavian
Journal of
Disability
Research,
18:2, 95-105

ADHD, og erfaring
med ADHD i skolens
omgivelser.

Samling av 703 barn 8-18 ar

hjelpemidler

Undersgke effekten
av to holdnings-
programmer (6 dager
vs 1 dag) pa endring i
barns holdninger til
medelever med
synshemminger

344 elever, 10-15 ar

14 elever mellom 11-
15 ar

Sosio-materiell praksis
sin betydning for
funksjonshemmede
elevers deltakelse i
klasseromaktiviteter

Fysiske eller multiple
funksjonshemminger

Synshemminger

Mobilitet (6), syn (2),
hgrsel (4), kognitiv (2)

deres lzerere eller
jevnaldrende, og stigma
relatert til ADHD-
diagnosen eller til 3
delta i intervensjoner.
Finner at
tekstgenererende
hardware er den typen
hjelpemidler som
oppleves a veere de
viktigste hjelpemiddelet
for skolearbeid.
Tilfredsheten med
bruken kunne ha veert
bedre.

Finner signifikante effekt
pa holdninger. 6-
dagerintervensjonen
hadde stgrre effekt enn
1-dags-intervensjonen.

Plassering i klasserom,
anvendte
leeringsstrategier,
implementering av
teknologien pavirker i
hvilken grad
hjelpemidler virker
inkluderende.
Uoppmerksomme
gyeblikk hvor



dstvik,
Balandin &
Ytterhus,
2018

40

disabled
pupils

Interactional
facilitators and

Society, Health
&

barriers to social  \ulnerability,

relationships
between
students who
use AAC and
fellow students

9:1, 1438692

Betydningen av
relasjonelle aspekter
nar elever benytter
AAC

6 foreldre, 7 elever
som benytter AAC og
18 ansatte

Talevansker

teknologien ikke brukes
isolerer elever med
funksjonshemming.
Elevene er pa denne
maten eksponerte for en
stadig flyt inn og ut av
sosial deltakelse og
isolasjon i Igpet av
samme skoletime- eller
dag.

A tilby
kommunikasjonstrening
for medelever i bruk av
AAC, kan gke deres
selvtillit i bruken og
redusere de negative
konsekvensene grunnet
darlig eller manglende
bruk.

Delte opplevelser
mellom AAC-elever og
medelever, tilpasning til
omgivelsene, stgtte fra
ansatte og medelever,
ansattes innsats for a
bygge goodwill for de
som bruker AAC og
medelevenes trygghet i
a bruke AAC, hadde
betydning for sosiale
relasjoner.



Tiltak hvor medelever benyttes som ressurspersoner for elever med behov for ekstra stgtte

Tiltak for inklusjon i ordinzer undervisning medfgrer ikke automatisk gkt deltakelse (De Boer et al.
2012a; Wendelborg & Tgssebro 2010). Sosial inklusjon blir fremhevet som en forutsetning for gkt
deltakelse i skolen (Bossaert et al 2013). Ett type tiltak for a bidra til gkt sosial integrering er a inkludere
medelever som ressurser for gkt sosial inklusjon og deltakelse. Likemannsstgtte er tiltak hvor elever
fra samme klasse har fatt opplaering og stgtte for a veere et supplement til stgtten funksjonshemmede
far fra kvalifisert stab. For eksempel viser Carter et al. (2016) at likemannsstgtteordninger ga klare
fordeler sammenlignet med @ motta bistand utelukkende fra leerere og assistenter i klasserommet. De
funksjonshemmede elevene snakket og deltok langt mer sosialt med de andre elevene, ble mer
deltakende i timen og utviklet vennskap som varte.

Tiltak for sosial inklusjon kan ogsa rettes mot hele klassen eller grupper av medelever. Garrote et.al.
(2017) identifiserer tre ulike typer tiltak for sosial inklusjon i form av interaksjonsstrategier,
gruppeaktiviteter og oppleering av stgtteleerere som alle bedret den sosiale interaksjonen blant
elevene med funksjonsnedsettelser i klasserommet. Slike tiltak utgjogr en viktig del av litteraturen om
hvilke kontekstuelle faktorer som pavirker deltakelse og gjiennomfgring av skolelgpet, men inkluderer
ikke hjelpemiddelbruk. Her inngar i stedet medelever som stgttefunksjon i tiltaket.

Tiltak rettet mot holdningsendringer blant elever og laerere

Positive holdninger blant laerere og medelever kan vezere viktig for a gke deltakelsen hos
funksjonshemmede i skolen (De Boer et al. 2012a; De Boer et al. 2012b; De Boer et al. 2013;)
Funksjonshemming og hjelpemiddelbruk er i mange tilfeller assosiert med stigma og motvilje mot a ta
i bruk hjelpemiddelet (Ravneberg et al 2020; Murchland and Parkyn 2010) noe som ogsa henger
sammen med omgivelsenes holdninger til funksjonshemmede og hjelpemiddelbruk (Moore et al.
2015). Holdninger til ulike typer funksjonshemming kan pavirke lzereres faglige bedgmming og innsats
for @ inkludere funksjonshemmede tettere i undervisningen (McNeil et al. 2017). Holdningen til
deltakelse i selve intervensjonen er ogsa av betydning for a lykkes (Baxendale et al. 2012).

Slike holdningsstudier er en egen gren av litteraturen. Holdningsintervensjoner er fgrst og fremst
universelle, med formal om 3 tilrettelegge for funksjonshemmede ved a endre holdning og adferd hos
medelever og lzerere. | denne studien inkluderer vi studier av holdningsintervensjoner som tar i bruk
en form for fysisk hjelpemiddel. Her finner vi studier som ser pa bevisstgjgringsprogram med ulike
former for universelle low-tech hjelpemiddel, som video eller simuleringer for holdningsendring. |
andre intervensjoner er utprgving av eksisterende hjelpemidler en del av intervensjonspakken. Totalt
fire holdningsstudier gikk inn i utvalget.

Moore et al. (2019) sammenfatter funnene til fire systematiske litteraturgjennomganger med totalt
138 studier av intervensjoner for barn med ADHD i skolen. Studien ser blant annet pa hvilke
kontekstuelle faktorer som kan pavirke effektiviteten til hjelpemidler og tiltak i klasserommet.
Resultatene viser at forholdet til medelever og leerere, samt stigmaet knyttet til funksjonsnedsettelsen,
er viktige faktorer for en god inkludering i skolen. Holdninger til ADHD pavirker bade selvoppfatningen
til elevene med ADHD og hvor effektive intervensjonene er i klasserommet. Stigma knyttet til
diagnosen kan bade fgre til marginalisering og vaere en barriere for at intervensjonen skal tas i bruk og

41



virke positivt. Synlige hjelpemidler og tiltak i klasserommet kan gke stigma og marginalisering fordi
forskjellen mellom elevene med ADHD og medelevene blir mer eksplisitt. Hjelpemidler kan ogsa vaere
innrettet mot laering pa en mate som gar pa bekostning av andre sentrale faktorer for deltakelse, som
oppfarsel i klasserommet, sosiale relasjoner og selvoppfattelse.

Lindsay & Edwards (2013) er en litteraturstudie av program for gkt bevisstgjgring rundt
funksjonshemming, som er rettet mot elever i grunnskolen. Den bestar av 30 artikler fra perioden
1980-2011 og inkluderer kun fem studier som faller innenfor tidsavgrensningen for var studie, hvorav
en av disse er inkludert i utvalget fra for (Reina 2011). Studien diskuterer intervensjoner med og uten
low-tech hjelpemidler, og vurderer og sammenligner effekten av de ulike typene intervensjoner.
Hjelpemidlene i intervensjonene som er inkludert i studien inkluderer multimediakomponenter, video,
datasimuleringer, vignetter, men ogsd dukketeater og spill. Intervensjoner som ikke tar i bruk
hjelpemidler inkluderer fgrst og fremst ulike former for sosial kontakt, men ogsa ulike typer
undervisning. Flertallet av intervensjonene inkluderte en kombinasjon av disse. Studien finner at alle
typer intervensjoner var forbundet med signifikante forbedringer i holdninger til og kunnskap om
jevnaldrende med funksjonsnedsettelser, men det varierer hvor palitelige og sterke disse funnene er.
Seerlig intervensjoner basert pa sosial interaksjon, multimediabaserte intervensjoner og
simuleringsintervensjonene viste gode resultater. Rene pensum- og undervisningsbaserte
intervensjoner viste blandede resultater. Pa et generelt niva viser studien at holdningsintervensjoner
som lykkes typisk er av lengre varighet, inneholder flere komponenter og inneholder ofte organisert
sosial kontakt mellom funksjonshemmede og medelever.

Campos & Ferreira (2014) er en studie av et en ukes bevisstgjgringsprogram med hensikt a8 bedre
medelevers holdninger til funksjonshemmede. Programmet bestar av en multikomponent-
intervensjon som inkluderte to undervisningstimer pa henholdsvis 45 og 90 minutter i Igpet av én uke,
en forelesning om den paralympiske bevegelsen med diskusjons- og simuleringsaktiviteter, samt a se
pa filmer og internettsider om tilpassede idretter, som for eksempel Paralympics.
Undervisningstimene inkluderte utprgving av deltakelse i sport ved hjelp av hjelpemidler som rullestol,
bind for gynene, sittevolleyball og andre tilrettelagte aktiviteter. Elevene matte delta minst 20
minutter i hver aktivitet. Studien finner at intervensjonen har en positiv om enn noe svak effekt.
Resultatene tyder pa at konkurranseorienterte elever i mindre grad blir pavirket av intervensjonen enn
andre. Yngre elever i studien ble generelt mer positive enn eldre, og tidligere kontakt med
funksjonshemmede spilte ogsa positivt inn pa resultatet. Studien er en fgr/etter studie uten
kontrollgruppe, og uten forsgk pa a skille mellom de ulike komponentene i intervensjonen. Studien
maler ogsa bare hvordan elevenes holdninger til deltakelse i basketball for en person i rullestol endrer
seg gjennom intervensjonen.

Reina et al. (2011) sammenligner effekten av to holdnings-programmer med ulik varighet og innhold
pa endring i barns holdninger til medelever med nedsatt syn. Seks-dagers-intervensjonen besto av en
forelesning om synsnedsettelse, en video, sensitivitetsaktiviteter og en five-a-side-kamp fgrst uten og
sa med bind for @ynene, samt et sportsshow og chat med fotballspillere med nedsatt syn. En-
dagsintervensjonen inkluderte bare den siste gkten fra seks-dagers-intervensjonen. 344 jenter og
gutter mellom 10-15 ar deltok i studien fordelt pa de to intervensjonene. Begge intervensjonene ga
positive effekter, men studien finner betydelige signifikante effekter av den intervensjonen som besto
av flere komponenter og som gikk over lengre tid.
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Omgivelsenes betydning for hjelpemiddelbruk i skolen — medelever, leerere og de fysiske omgivelsene
En annen del av litteraturen ser pa hvordan kontekstuelle faktorer spiller inn for at hjelpemidlene skal
kunne gke deltakelse og gjennomfgring i skolen. Denne litteraturen ser pa samspillet mellom teknologi
og menneske, og hva som skal til for at teknologien skal fungere etter intensjonen i en
klasseromsetting. Disse studiene ser i hovedsak pa tilrettelegging for barn og unge i autismespekteret
og/eller med kommunikasjonsproblemer, men omfatter ogsa studier av et bredere spekter
funksjonsnedsettelser. Fire studier gar inn i denne kategorien i studien.

Murchland (2011) kartlegger hjelpemiddelbruken blant barn og viser at denne kan veere ganske
kompleks. Barna i studien brukte i snitt tre ulike former for hjelpemidler, men noen barn kunne bruke
fem eller flere, noe som viser den kompleksiteten og spredningen av hjelpemidler som trengs for a
legge til rette for deltakelse i skolen. Dette gir ogsa et stort behov for oppfelging og jevnlig
kvalitetssikring for at de komplekse systemene skal sikre optimal deltakelse for hvert barn. Murchland
kartlegger bruk, behov for assistanse, viktigheten av hjelpemiddelet, men ogsa hvor forngyde elevene
er med det. Ikke alle hjelpemidler brukes hver dag, og det er stort behov for assistanse blant brukerne.
Studien viser ogsa at hjelpemidlene oppfattes som viktige for elevene, selv om det er noe variasjon
mellom hvor viktige ulike typer hjelpemidler er. Endelig er det ogsa blandede tilbakemeldinger om
hvor tilfredse elevene er med hjelpemiddelet. Det er et noe overraskende sprik mellom hjelpemidlenes
viktighet og tilfredshet.

@stvik, et.al. (2018) ser pa relasjonelle forhold mellom elever som bruker AAC (alternativ og
supplerende kommunikasjon), medelever og skolens ansatte. Studien viser at felles opplevelser og
positive holdninger er viktig for a etablere relasjoner i elevgruppen, men suksess avhenger av stgtte
og bistand fra staben for at barna som brukte AAC skulle klare 8 komme inn i aktiviteter, finne felles
aktiviteter og fa i gang kommunikasjon mellom de funksjonshemmede barna og medelevene.
Kommunikasjon og interaksjon mellom medelever og elever som bruker AAC avhenger ogsa av
trygghet i situasjonen. De medelevene som hadde mest teknologisk innsikt og kjennskap til/forstaelse
for funksjonshemmingen viste ogsa stgrst trygghet i kommunikasjonen, og hadde lettere for 3 ta
kontakt. Teknologien er imidlertid begrenset sammenlignet med det behovet og gnsket de har for
kommunikasjon seg imellom. AAC er tidkrevende og vanskelig & operere. Bruken avhenger av
kompetanse hos medelevene som kunne snakke for fort, eller bruke ord som ikke var i programmet.
Frustrasjon knyttet til teknologien fgrer til brudd i kommunikasjonen, barna bare ga opp og gikk. |
tillegg bidro usikkerheten om eleven med AAC kom til @ svare, til at feerre tok initiativ. Studien
synliggjgr pa den maten ogsa behovet for at medelevene far opplaering i bruk av teknologien, men
ogsa at teknologien utvikles med tanke pa at den ogsa skal virke sosialt inkluderende.

Sgderstrgm (2014) studerer hvordan sosio-materiell praksis pavirker funksjonshemmede elevers
mulighet for deltakelse i klasseromaktiviteter. Sosio-materiell praksis omfatter samspillet mellom folk,
relasjoner, verktgy og teknologi i klasserommet. | studien vurderes ulike tiltak for tilrettelegging, ogsa
hjelpemidler. Fokuset er fgrst og fremst pa hvilke kontekstuelle faktorer som ma vzere til stede for at
den fysiske tilretteleggingen skal virke inkluderende. Studien finner at plassering i klasserommet,
anvendte laeringsstrategier, og implementering av teknologien pavirker i hvilken grad hjelpemidlene
virker inkluderende. Seerlig viser studien hvordan uoppmerksomme @yeblikk hvor teknologien blir
glemt eller ikke brukes, isolerer elever med funksjonshemming. Elevene er pa denne maten eksponerte
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for en stadig flyt inn og ut av sosial deltakelse og isolasjon i Igpet av en og samme skoletime eller -dag.
Her tydeliggjgres bade behovet for a gjgre laerere og elever kompetente i bruk av teknologien og a
integrere bruken av hjelpemiddelet i bade undervisning og sosialt samvaer i pauser.

Maciver et.al. (2019) viser hvordan hjelpemidler avhenger av flere psykososiale og kontekstuelle
faktorer som sammen spiller inn for gkt deltakelse i skolen. Studien er en metaanalyse av 72 artikler
publiserte mellom 2006 og 2018. Analysen avdekker tre overordnede psykososiale mekanismer og fem
kontekstuelle faktorer som ligger til grunn for gkt deltakelse i skolen. De psykososiale mekanismene
forholder seg til individet, altsa eleven selv, mens de kontekstuelle forholder seg til medelever, ansatte
og til forhold ved teknologien og de fysiske omgivelsene: De psykososiale faktorene bestar av identitet,
kompetanse og opplevelse av sinn og kropp (symptomer). Kontekstuelle faktorer inkluderer strukturer
og organisering, jevnaldrende, voksne, rom og objekter. Studien viser ogsa behovet for at teknologien
og de fysiske omgivelsene ma vaere riktig innrettet for gkt deltakelse.

Hjelpemidlene inngar altsa i et komplekst nett av faktorer som spiller sammen for at hjelpemiddelet

skal ha optimal effekt for leering, deltakelse og gjennomfgring i skolen. Disse faktorene har betydning
for hvor effektivt hjelpemiddelet er i en ordinaer skolehverdag.

Omagivelsenes betydning for hjelpemiddelbruk i skolen — medelever, laerere og de fysiske omgivelsene

En annen del av litteraturen ser pa hvordan kontekstuelle faktorer spiller inn for at hjelpemidlene skal
kunne gke deltakelse og gjennomfgring i skolen. Denne litteraturen ser pa samspillet mellom teknologi
og menneske, og hva som skal til for at teknologien skal fungere etter intensjonen i en
klasseromsetting. Disse studiene ser i hovedsak pa tilrettelegging for barn og unge i autismespekteret
og/eller med kommunikasjonsproblemer, men omfatter ogsa studier av et bredere spekter
funksjonsnedsettelser. Fire studier gar inn i denne kategorien i studien.

Murchland (2011) kartlegger hjelpemiddelbruken blant barn og viser at denne kan vaere ganske
kompleks. Barna i studien brukte i snitt tre ulike former for hjelpemidler, men noen barn kunne bruke
opptil fem eller flere hjelpemidler, noe som viser den kompleksiteten og spredningen av mulige
hjelpemidler som trengs for a fasilitere deltakelse i skolen. Dette medfgrer ogsa et stort behov for
oppfelging og jevnlig kvalitetssikring for at disse komplekse systemene skal sikre optimal deltakelse for
hvert barn. Murchland kartlegger bruk, behov for assistanse, viktigheten av hjelpemiddelet, men ogsa
hvor forngyde de er med det. Ikke alle hjelpemidler brukes hver dag, og det er stort behov for
assistanse blant brukerne. Studien viser ogsa at hjelpemidlene oppfattes som viktige for elevene, selv
om det er noe variasjon mellom hvor viktige ulike typer hjelpemidler er. Endelig er det ogsa blandede
tilbakemeldinger om hvor tilfredse elevene er med hjelpemiddelet. Det er et noe overraskende sprik
mellom hjelpemidlenes viktighet og tilfredshet.

@stvik, et.al. (2018) ser pa relasjonelle forhold mellom elever som bruker AAC (alternativ og
supplerende kommunikasjon), medelever og skolens ansatte. Studien viser at felles opplevelser og
positive holdninger er viktig for a etablere relasjoner i elevgruppen, men suksess avhenger av stgtte
og bistand fra staben for 3 komme inn i aktiviteter, finne felles aktiviteter og fa i gang kommunikasjon
mellom de funksjonshemmede barna og medelevene. Kommunikasjon og interaksjon mellom
medelever og elever som bruker AAC avhenger ogsa av trygghet i situasjonen. De medelevene som
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hadde mest teknologisk innsikt og kjennskap til/forstaelse for funksjonshemmingen viste ogsa stgrst
trygghet i kommunikasjonen, og hadde lettere for a ta kontakt. Teknologien er imidlertid begrenset
sammenlignet med det behovet og gnsket de har for kommunikasjon seg imellom. AAC er tidkrevende
og vanskelig & operere. Bruken avhenger av kompetanse hos medelevene som kunne snakke for fort,
eller bruke ord som ikke var i programmet. Frustrasjon knyttet til teknologien fgrer til brudd i
kommunikasjonen, barna bare ga opp og gikk. | tillegg bidro usikkerheten om eleven med AAC kom til
a svare til at feerre tok initiativ.

Sgderstrgm (2014) studerer hvordan sosio-materiell praksis pavirker funksjonshemmede elevers
mulighet for deltakelse i klasseromaktiviteter. Sosio-materiell praksis omfatter samspillet mellom folk,
relasjoner, verktgy og teknologi i klasserommet. | studien vurderes ulike tiltak for tilrettelegging, ogsa
hjelpemidler, og fokuset er pa ser pa kontekstuelle faktorer for at fysisk tilrettelegging skal virke
inkluderende. Plassering i klasserommet, anvendte laeringsstrategier, og implementering av
teknologien pavirker i hvilken grad hjelpemidlene virker inkluderende. Saerlig viser studien hvordan
uoppmerksomme g@yeblikk hvor teknologien blir glemt eller ikke brukes isolerer elever med
funksjonshemming. Elevene er pa denne maten eksponerte for en stadig flyt inn og ut av sosial
deltakelse og isolasjon i Igpet av en og samme skoletime- eller dag.

Maciver et.al. (2019) viser hvordan hjelpemidler avhenger av flere psykososiale og kontekstuelle
faktorer som sammen spiller inn for gkt deltakelse i skolen. Studien er en metaanalyse av 72 artikler
publiserte mellom 2006 og 2018. Analysen avdekker tre overordnede psykososiale mekanismer og fem
kontekstuelle faktorer som ligger til grunn for gkt deltakelse i skolen. De psykososiale mekanismene
forholder seg til individet, altsa eleven selv, mens de kontekstuelle forholder seg til medelever, ansatte
og til forhold ved teknologien og de fysiske omgivelsene: De psykososiale faktorene bestar av (1)
identitet (2) kompetanse og (3) opplevelse av sinn og kropp (symptomer). Kontekstuelle faktorer
inkluderer (1) strukturer og organisering, (2) jevnaldrende, (3) voksne, (4) rom og (5) objekter. Studien
viser ogsa behovet for at teknologien og de fysiske omgivelsene ma veere riktig innrettet for gkt
deltakelse.

Hjelpemidler er altsa en del av et komplekst nett av faktorer som spiller ssmmen for at hjelpemiddelet
skal kunne ha optimal effekt for laering, deltakelse og gjennomfgring i skolen. Disse faktorene har
betydning for hvor effektivt hjelpemiddelet er i en ordineer skolehverdag.

5.4.3 Effekten av individuelle hjelpemidler for gkt deltakelse og

giennomfering i skolen

| det endelige utvalget inngikk sju studier som dreide seg om hjelpemidler for bedre deltakelse og
gjiennomfgring i skolen. To av studiene er oversiktsartikler, hvor den fgrste kategoriserer ulike typer
intervensjoner for elever i autismespekteret, og den andre vurderer bruken av IKT i skolen for elever
med motoriske, tale- eller sansevansker. Litteraturgjennomgangene inkluderer ogsa her eldre studier
publiserte fgr tidsavgrensningen for denne studien. | tillegg finner vi fem artikler som studerer
intervensjoner for barn og unge med kommunikasjons-, konsentrasjons- eller andre vansker med 3
delta i ordinzer undervisning. Artiklene presenteres i tabellen under
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Tabell 5-3 - effekten av individuelle hjelpemidler

Barnett et
al 2018

Bondy and
Tincani
2018

46

Systematic
Review of
Evidence-based
Interventions in
Science for
Students with
Autism Spectrum
Disorders

Effects of
Response Cards
on Students with
Autism Spectrum
Disorder or
Intellectual
Disability

Education and
Training in
Autism and
Developmental
Disabilities, 53
(2) 128-145

Education and
Training in
Autism and
Developmental
Disabilitites,
53(1)

Direkte instruksjon

med visuell stgtte

Utforskende praksis

Svarkort integrert i
en spesialpedagogisk

pakke.

Litteraturgjennomgang
med 10 studier

3 gutterpa 7 ar

16 elever med

utviklingshemming

og 38 med
autisme.

Autismespekteret

Direkte instruksjon med
visuell stptte er effektivt for
a ta til seg
bakgrunnskunnskap og
vokabular som er
ngdvendig for @ mestre
vitenskapsfaget.
Utforskende praksis med
bruk av tilleggs-tekster og
utskrift av undervisningen
styrker den utforskende
praksisen og bedrer lering
for elevene.

Svarkort ga stor gkning i
deltakelse og korrekte svar i
undervisningen. Studien
viste bedre resultater for
deltakelse enn for det a
faktisk svare rett. Laereren
opplevde likevel ikke at
svarkortene svarte til
elevenes reelle behov.
Laereren opplevde ogsa at
den innsatsen det krevde a
gjennomfgre
intervensjonen ikke sto i
forhold til de resultatene de
fikk.



Breaux et
al. 2019

Langberg
et al. 2012

Schenning
etal. 2013

47

The Importance
of Therapeutic
Processes in
School-Based
Psychosocial
Treatment of
Homework
Problems in
Adolescents With
ADHD

Evaluation of the
Homework,
Organization,
and Planning
Skills

(HOPS)
Intervention for
Middle School
Students with
ADHD as
Implemented by
School Mental
Health Providers

Effects of
structured
inquiry and
graphic
organizers on
social studies
comprehension

Journal of
Consulting and
Clinical
Psychology,
86(5) 427-438

School
Psychology
Review, 41(3):
342-364.

Research in
Autism Spectrum
Disorders,

7 (4) 526-540

Sammenligning av to
leksebehandlinger:
1)Completing
Homework by
Improving Efficiency
and Focus (CHIEF)
(contingency- basert)
2) Homework,
Organization, and
Planning Skills
(HOPS)
(ferdighetsbasert)
Homework,
Organization, and
Planning Skills
(HOPS) intervensjon:
16 sesjoner a 20
minutter med
oppleaering, inkludert
bruk av en bokbag,
perm og en
planlegger, etter
hvert ogsa en
sjekkliste

Direkte instruksjon
med bruk av
eksplisitt instruksjon
og en grafisk
organiserer.

222 elever pa
middeltrinnet,
gjennomsnittlig alder 12

ar

47 elever, 6.-8. klasse

3 elever

ADHD

ADHD

Autismespekteret

Intervensjonene viste
positive resultater for bade
karakterer samt foreldre-
og lererrapporterte
akademiske utfall.

Deltakerne i intervensjonen
viste

betydelige forbedringer
sammenlignet med
referansegruppen i evne til
handling, materialstyring,
planlegging og
hjemmelekser i fglge
foreldrenes vurderinger.
Intervensjonsdeltakere
viste ikke vesentlige
forbedringer sammenlignet
med kontrollgruppen i fglge
lerernes vurderinger.
Intervensjonen viste
positive resultater for
elevens evne til a forsta
samfunnsfag. Elevene klarte
0gsa a generalisere
probleml@sningsevnene til
andre situasjoner, og



Spooner
et.al. 2015

Tolbert et
al. 2017

Vaughn et
al. 2015

48

by students with
autism spectrum
disorders
Generalization of
Literacy Skills
Through Portable
Technology for
Students With
Severe
Disabilities
Flashcards and
Guided Visual
Vocabulary
Practice:
Experiences of
Students With
Learning
Disabilities When
Introduced to
Concrete Spanish
Nouns
Improving
Reading
Comprehension
for High School
Students With
Disabilities:
Effects for
Comprehension
and School
Retention

Research and
Practice for
Persons with
Severe
Disabilities 2015,
Vol. 40(1) 52-70

Learning
Disabilities: A
Multidisciplinary
Journal, 22 (2)
24-37

Exceptional
Children, 82 (1)
117-131

"Shared stories" ved
hjelp av iPad2 og
direkte instruksjon

Flashcards

Guided Visual
Vocabulary Practice
(GVVP)

RTC med tre ulike
grupper;

REWARDS Plus
program

Drop-out program
for a hindre frafall pa
skolen

Ingen intervensjon

5 barn, 7-11 ar

8 barn, to i grunnskole,
tre i videregaende

77 elever med
funksjonshemming i 9.-
10. klasse m som scorer
2200 eller mindre pa en
TAKS-test, eller om de
har strgket i et
kjernefag.

Psykisk
utviklingshemming

Ulike typer
lserevansker

Lesevansker

opprettholdt de
opparbeidede evnene over
tid

Finner at iPad kan benyttes
for a forsterke
leseferdigheter for elever
med psykisk
utviklingshemming i
grunnskolen.

Studien finner en moderat
effekt for vokabularet som
ble presentert med GVVP
sammenlignet med
vokabularet som ble
presentert med standard
flashcard spraklzering.

Elever som fikk leksehjelp
fikk bedre resultater pa
tekst- og innholdsforstaelse
enn de som fikk drop-
outprogram og de som ikke
fikk noe tiltak. De som fikk
intervensjonen |a imidlertid
fortsatt lavere enn
gjennomsnittet etter
programmet var ferdig.



De Bruin et al. (2013) gjennomfgrer en litteraturstudie av 34 studier av effektiviteten av fire typer
intervensjon i skolen for elever i autismespekteret. De fire typene intervensjonene bestar av
forutgaende-, konsekvens-, selvhjelps- og videobaserte instruksjonsprosedyrer, alle tiltak med ulike
typer malsettinger i skolen. Mange av studiene inneholdt flere elementer enn den kategorien den ble
plassert i, noen intervensjoner ble gjennomfgrt av leerere, andre av medelever. Studien fremhever den
begrensede mengden forskning av hgy kvalitet som eksisterer innen slike intervensjoner. Resultatene
viser at alle typer intervensjoner hadde positiv effekt, men ulikhet i hvor sikre de definerte disse
funnene a vaere, basert pa forskningens kvalitet i de ulike studiene. Studiedesignet pa studiene av
videointervensjoner ga stgrst sikkerhet for at den positive effekten kunne overfgres til andre
situasjoner. Konsekvensbaserte og forutgdende tiltak ga ogsa positive resultater, men her var
sikkerheten pa funnene noe svakere. Forskningskvaliteten pa selvhjelpsstudiene var ikke god nok til a
kunne trekke noen konklusjoner.

Lidstrom & Hemmingsson (2014) gjennomgar 32 studier fra perioden 2000-2012 om bruken av- og
fordelene ved IKT i skolen for elever med motoriske, tale-, eller sansevansker. Type IKT varierte med
funksjonsnedsettelsesgrupper, men ble rapportert a vaere spesielt fordelaktig for skriving, rettskriving
og kommunikasjon. Studien vurderer derfor ikke en bestemt type intervensjon, men finner at
mulighetene er mange avhengig av typen funksjonsnedsettelse. | stedet fremhever studien at IKT er
fleksibelt og derfor kan kompensere for forskjellige funksjonsnedsettelser, innen motoriske-, tale-,
syns-, og hgrselsvansker. IKT kan bade kompensere for studentenes vansker og benyttes for a trene
opp egen funksjonell kapasitet. Hovedvekten av intervensjonene ble gjiennomfgrt med lav n - 28 av
studiene hadde under 30 deltakere. Forfatterne viser til det lave volumet av forskning pa omradet og
oppgir at de valgte a inkludere flere typer funksjonshemming for a fa et tilstrekkelig antall studier i
analysen. Selv om studien finner positiv effekt av alle typer IKT i skolen medfgrer det lave antallet
deltakere i studiene og den store spredningen pa tiltak og funksjonsnedsettelser at resultatene at det
er vanskelig a overfgre erfaringene fra de enkelte tiltakene pa et overordnet plan.

°

Murphy et al. (2014) er en studie av en intervensjon med formal & stgtte barn med
kommunikasjonsvansker til & delta mer effektivt i samarbeid med andre barn. Samarbeidsoppgaver
skal bade fremme laering og utvikling, og bidra til gkte samarbeidsevner. Barn med
kommunikasjonsvansker viser annen adferd i samarbeidssituasjoner, szerlig knyttet til deling av
informasjon og presise spgrsmal og svar. "The Maze Task" er en databasert dyadisk
oppgaveintervensjon for samarbeid, som har som formal a forbedre laering og utvikling for den enkelte.
Samarbeidsintervensjoner kan ofte medfgre en ulikhet i deltakelse, hvor den ene deltakeren
gjennomfgrer oppgavene mens den andre blir sittende og sa pa. Dataspillet er derfor utformet for a
unnga at den ene parten dominerer, og stimulere til at interaksjonen blir jevnbyrdig. Intervensjonen
giennomfgres parvis mellom en elev med kommunikasjonsvansker og en medelev, slik at
intervensjonen ogsa inneholder et element av samarbeid og sosial interaksjon. 214 barn i fgrste klasse
fra seks skoler i UK deltok i intervensjonen. Totalt inkluderte studien 32 dyader, resten av elevene som
deltok utgjorde kontrollgruppen. Spillet baserer seg pa samarbeid mellom to personer, og bestar i at
en elev leder den andre gjennom en labyrint. Barna skal bade samarbeide om a komme seg forbi hinder
og finne skjulte skatter. Den som leder har mer informasjon om kartet enn den som blir ledet, og barna
byttet mellom a lede og bli ledet. Barna i intervensjonsgruppen ga stort uttrykk for glede over spillet
og @nsket 3 fortsette etter forsgket var ferdig. Studien bidrar til ytterligere forstaelse av
sammenhengen mellom & kunne bytte mellom visuelt perspektiv og sprakutvikling. Testelevene ble
bedre i spillet, og oppnadde bedret score i bade pragmatiske ferdigheter og samarbeidsevner
sammenlignet med de som ikke hadde fatt intervensjonen.
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Harper et al. (2016) er en studie av The Livescribe Pen (LSP), med en barneskoleelev med dysleksi.
Studien fant positive virkninger for bade akademisk suksess sa vel som ikke-akademisk gevinst. Studien
trekker fram gkt uavhengighet, mer tid til sosiale aktiviteter og bedre evne til a planlegge lekser. Bade
det faglige teamet og foreldrene syntes det viktigste hjelpemiddelet bidro med var a gke elevens
ambisjoner, til noe de ikke hadde sett for seg at ville veert mulig tidligere.

Blood (2010) undersgker effekten av Student Response System (SRS) som har som formal & gke
deltakelse i undervisningen blant elever med emosjonelle og adferds-diagnoser. SRS gir eleven
mulighet til & svare pa spgrsmal ved hjelp av en klikker for a besvare flervalgs- og ja/nei-spgrsmal fra
leereren. Svaret kommer umiddelbart opp som prosentfordeling pa en skjerm. Studien finner at SRS
er en effektiv mate & gke deltakelsen til elever med Emotional Behavior Disease (EBD) i skolen. Men
selv om flere engasjerer seg sapass at de svarer i timene klarer ikke redskapet a fa elevene til 3 holde
pa konsentrasjonen etter at de har svart pa spgrsmalene.

Hume et al. (2012) vurderer effekten av et individuelt arbeidssystem bestaende av visuell informasjon
som gir informasjon om hvilke typer oppgaver som skal utfgres, utviklet for & styrke og stgtte
selvstendighet for elever i autismespekteret i ordinaer undervisning. Et individuelt arbeidssystem gir
informasjon om oppgavene som skal gjgres, hvor mye arbeid som skal gjgres, hvordan eleven vet at
arbeidet er fullfgrt og hva de skal gjgre nar de er ferdige med en oppgave. Bruken av visuelle paminnere
er forventet a gjgre slike arbeidssystem generaliserbare og foretrukket framfor a fa slike paminnere av
leererne. Studien vurderer bruken av individuelt arbeidssystem pa hvor ngyaktig elevene Igser
oppgaver hos tre elever i autismespekteret. Resultatene viste en stor gkning i ngyaktighet og en

samtidig nedgang i behov for oppfordringer fra laereren for alle tre elevene.

Cohen & Demchak (2018) undersgkte bruken av en lignende intervensjon hvor visuell stgtte ble tatt i
bruk for a gke selvstendighet i oppgavelgsningen for tre elever med alvorlige funksjonshemminger.
Visuell stgtte kan brukes til 8 organisere bestemte aktiviteter ved 3 illustrere de aktivitetene som skal
og beskrive de sma stegene i detalj som aktiviteten bestar av for a vaere fullfgrt. Formalet med studien
var a undersgke om slik visuell stptte fgrte til mer selvstendig oppgavelgsning. De tre elevene
gjennomfgrte intervensjonen i tre ulike settinger, i et ordinzert klasserom med andre elever i ordinaer
undervisning, i et spesialklasserom pa en PC med andre elever til stede, og i kantina under
lunsjservering. Resultatene viste at nar elevene ikke fikk noen stgtte fra leererne i a8 bruke den visuelle
stgtten sluttet elevene a bruke den etter hvert. En av elevene benyttet i stedet det visuelle materialet
pa en annen mate enn de var tenkt. Nar elevene fikk instruksjon fra ansatte i hvordan de skulle bruke
stptten viste elevene en sterk gkning i selvstendig oppgavel@gsning ved bruk av den visuelle stgtten.
Effekten av visuell stgtte avhang av god instruksjon fra de ansatte.

5.5.Funn fra gralitteratur
| dette delkapittelet gjennomgas funnene fra sgk i gralitteraturen. Seerlig tre av studiene, alle
kunnskapsoppsummeringer, ble funnet relevante, og vies derfor ekstra oppmerksomhet. Dette er
Hgrselshemmede barns og unges opplaringsmessige og sosiale vilkar i barnehage og skole skrevet av
Kermit i 2018, Kunnskapsoversikt over forskningsfunn om lzering hos barn og unge med synshemming
av Klingenberg et.al. 2015 og Forskning om lzering hos barn med utviklingshemning av Holen og
Gjerustad, 2014. De to sistnevnte er pa samme mate som kunnskapsoppsummeringen i denne
rapporten basert pa internasjonale studier, hvor flere av de refererte studiene ogsa inngar i denne
kunnskaps-oppsummeringen. Dette er ogsa tilfelle ved Kermit (2015) selv om den er en oppsummering
av nyere nordisk forskning, innbefatter den ogsa internasjonale kunnskapsoppsummeringer (eks.
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Hjulstad et.al., 2015). Studier avdekket i gralitteraturssgket, men som inngikk i tre nevnte
kunnskapsoppsummeringene fremlegges ikke for seg. De tre oppsummeringene dekker altsa barn med
utviklingshemming, hgrselshemming og synshemming.

Kermit (2018), har skrevet en kunnskapsoversikt over nyere nordisk forskning om hgrselshemmedes
barn og unges opplaeringsmessige sosiale vilkar i barnehage og skole. Rapporten er basert pa tre
kunnskapsoppsummeringer, atte doktorgrader, 26 artikler, og tre vitenskapelige rapporter. Studien
finner at forskningsgrunnlaget er samstemte om at nordiske skoler ikke har lyktes i @ etablere
inkluderende praksiser for at barn og unge med hgrselsnedsettelser. Hgrselshemmede barn og unge
gjor det faglig darligere, har stgrre psykososiale utfordringer, og blir ikke tatt med i rdd om eget
utdanningsopplegg. Studien avdekker at forskningsgrunnlaget i liten grad sier noe om hvordan
inkluderende praksiser ser ut i virkeligheten, men en rekke sentrale punkter trekkes likevel frem. De
mest sentrale for denne konteksten gjengis her:

o Inkludering handler i stor grad om ressurser. Det handler ikke ngdvendigvis om ett bestemt
tiltak, men snarere om summen av intervensjoner. Man ma kunne fylle pa med det som trengs
og i sa mate blir det et spgrsmal om ressursene man har til radighet.

e Inkludering handler ogsa om organisering, om kompetanseoppbygging og
kunnskapsoverfgring, om a tilrettelegge omgivelsene og a fjerne de administrative barrierene.
Det ma tilrettelegges individuelt der det er behov, men ikke pa en mate som medfgrer
segregering. Mer konkrete tiltak som nevnes er «co-enrollment», som er at man plasserer mer
enn én hgrselshemmet en klasse. Samt opplegg hvor elever reiser pa deltidsopphold pa
tegnsprakskoler, «cluster-sites».

e Det trekkes frem som sveert viktig at hgrselshemmede barn far mulighet til & utvikle spraket
sitt i samhandling med jevnaldrende, og at en i de tilfellene hvor tolk anvendes at tolken inngar
i samarbeidet med de gvrige ansatte pa skolen.

e Om tekniske hjelpemidler beskriver Kermit (2018) at disse ikke i seg selv er en garanti for
suksess. Mikrofonanlegg og individuelle tekniske hgrselshjelpsmidler kan vaere svaert viktig,
men krever kompetanse og en hensiktsmessig og bevist bruk.

e Enannen form for tilrettelegging som trekkes frem er betydningen av stgyreduksjon. Stgy kan
virke utmattende og forarsake smerte hos barn med hgrselshemming. Stgy kan reduseres ved
a innfgre mindre grupper, teknisk- eller administrativ tilpasning, men handler ogsa om
bevissthet og felles innsats.

Kunnskapsoppsummeringen (Kermit, 2018) beskriver hvordan elever med hgrselshemminger i langt
mindre grad er likestilte og inkluderte i det sosiale felleskapet enn sine medstudenter, samtidig som
det avdekker hva den omtaler som «et massivt fraveer av studier som dokumenterer praksisendringer
for & fremme sosial inkludering.» (Kermit, 2018,s. 8). Kermit (2018) avslutter med en oppfordring til
fremtidig forskning om a bidra inn for a finne svar pa hvordan inkludering kan oppnas i praksis.
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Holen og Gjerustads (2014) kunnskapsoversikt over leering hos barn med utviklingshemning, baserer
seg pa over 300 Vvitenskapelige publiseringer, samt 15 erfaringsbaserte studier.
Kunnskapsoppsummeringen gir en bred presentasjon av feltet, og fremstiller funnene fordelt over syv
ulike tema. Gjennomgangen viser at det finnes svaert mange studier, men forskerne finner samtidig at
nar studiene deles inn pa tema belyses likevel ikke tematikken tilstrekkelig. Nedenfor fglger saerlig
relevante funn fra Holen og Gjerustad (2014):

e Med hensyn serlig til lesing finner kunnskapsoversikten flere studier som omhandler bruken
av hjelpemidler med det formal a forenkle leeringen, ofte gjennom a illustrere tekst, ord og
bilder. Studiene konkludere med positive effekter.

e Mer generelt knyttet til leering avdekkes det ogsa positive effekter ved bruk av verktgy og
elektroniske hjelpemidler, spesialtilpasset programvare og bruk av video. Szerlig finner de at
koblingen mellom tekst/fortelling og ulike typer illustrasjoner ofte benyttes i undervisningen
av barn og unge med autisme eller alvorlig psykisk utviklingshemming.

e Ogsa med hensyn til leering av ADL-aktiviteter finner forskerne at det tas i bruk hjelpemidler i
form av teknologi som video, iPad og andre IKT-baserte hjelpemidler. Ogsa her finner
forskerne gjennomgaende gode resultater.

Holen og Gjerustad (2014) papeker at det er metodiske utfordringer ved de identifisertes studiene. En
hgy andel av studiene er kvalitative evalueringer, hvor en spesifikk metode er blitt test ut pa noen fa
barn, og ofte kun ett. Funnene er ogsa jevnt over positive. Forskerne papeker at dette ikke er
generaliserbar forskning, og at man ikke kan vite om barna ville laert de samme ferdighetene like godt
med helt vanlig undervisning, eller med et annet tiltak.

Klingenberg et al., 2015 er en kunnskapsoppsummering over forskningen pa opplaeringspraksiser for
barn og unge med synshemming, mellom 2000-2015. Studien avdekker i alt 25 relevante artikler.
Seerlig sentrale funn finner vi i Klingenberg et.al., 2015:

e Elever med synsnedsettelser bgr behandles likt som andre i klasserommet. De bgr ha det
samme ansvaret samt tilgang pa det samme laeremateriellet. Det ma vaere mulig for elevene a
kunne lese det samme som de andre, og de andre elevene det samme som dem.

e Det er avgjgrende for svaksynte elever a kunne orientere seg. En enkel, og diskre mate 3
gjennomfgre dette er a benytte ett fast klasserom. Dette bidro ogsa til at elevene i stgrre grad
tok i bruk hjelpemidler.

e Det er gjort noen studier av hvordan visuelle laeremidler kan tilpasses synshemmede, men
forskningen av disse virkemidlene/hjelpemidlene finner at elever mangler slik erfaring og at
en rekke forbedringer av de tekniske Igsningene bgr gjennomfgres. Klingenberg et.al., 2015
konkludere med at dette skyldes at denne formen for tilrettelegging fremdeles er pa
eksperimentstadiet.
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o Oppleering av medelever blir avdekket som positivt. Bade opplering med formal a gke
kunnskap om en funksjonsnedsettelse for 8 minske motforestillinger, og det a bista medelever
med synsnedsettelser for det faglige og for det sosiale aspektet.

Klingenberg et.al., 2015 papeker at det finnes lite forskning om barn med synshemminger i skolen, og
at det seerlig finnes lite norsk og nordisk forskning. Dette medfgrer et kunnskapshull i hva vi faktisk vet
om utfordringene til barn og unge med synshemming i deres skolehverdag. Forskerne papeker at selv
om utenlandske studier kan gi et innblikk, vil det samtidig veere en rekke faktorer som skiller seg
betraktelig fra den norske skolen. Szerlig savner Klingenberg et.al. (2015) studier som viser hvordan
skolehverdagen best bgr organiseres for at elever med synshemminger skal fa best mulig utbytte av
undervisningen, og i denne sammenhengen bgr man studere betydningen av faste tilholdssteder,
tilgangen pa tilpasset leeremateriell, samt bruken av ny teknologi. Ut over dette gnsker forfatterne en
gjennomgang av hvorvidt kravene til universell utforming er noe som etterleves og tas pa alvor, samt
forskning som tar utgangspunkt elevens egne perspektiver.

Pa samme mate som Holen og Gjerustad, (2014) papeker ogsa Klingenberg et.al., (2015) at forskningen
de avdekker er mangelfull og avgrenset i stor grad til & vaere kvalitative studier med fa deltakere.
Forskningen omhandler gjerne erfaringer fra elever og voksne om andre elever med synshemminger.
Selv om dette i utgangspunktet kan virke «tynt» papeker derimot forfatterne at funnene styrkes av at
de avdekker mye av det samme.

Ogsa Klingenberg et.al., 2015, som Holen og Gjerustad (2014) papeker at det avdekkes for det meste
positive resultater i forskningen som undersgker effekter av intervensjoner og tiltak for elever med
funksjonshemming. Forfatterne viser til Kittelsaa og T@ssebro, (2015) som stiller spgrsmal ved om slike
resultater (og viser til Holen og Gjerustsad, 2014 sin rapport) kan forklares med engasjement til de som
gjennomfgrer tiltakene og den ekstra oppmerksomheten som rettes mot elevene, ikke ngdvendigvis
tiltaket i seg selv.

Kittelsaa og T@ssebro, (2015) er en fglgeevaluering av en satsning ved navn «Vi sprenger grenser» som
hadde som mal a bedre utdanningstilbudet til barn og unge med utviklingshemming og sammensatte
vansker. Prosjektet initierte en innsats for a gke forventningene, bevisstheten og kompetansen om
opplaeringstilbudet til elever med utviklingshemning. Malet var a sikre at barn, unge og voksne med
behov for spesiell oppfelging fikk hjelp til utvikling og leering. Malgruppen for satsningen var
barnehageleerere og laerere. Satsningen besto av veiledning, intervensjoner som for eksempel ASK
(alternativ supplerende kommunikasjon), NMT (norsk med tegnstgtte) eller tegnsprak, samt ulike
teknologiske hjelpemidler som iPad og interaktive tavler. Prosjektet var forankret i Statped samt i de
involverte kommunene. Rapporten konkluderer med at pilotprosjektene i hovedsak har veert
vellykkede. Tydeligst kom det frem i barnehagene da de hadde deltatt lengst. Skolepilotene viste ogsa
en positiv utvikling for elever og ansatte. Barna ngt godt av 3 fa veere i fokus, de ansatte fikk gkt sin
kompetanse og foreldrene opplevde a bli inkludert og tatt pa alvor. Suksesskriterier som trekkes frem
er tett oppfelging og konkret veiledning og oppfeglging fra Statped, at de ansatte og de som styrer har
en vilje og et engasjement til 3 ga inn i prosjektet for & laere og viser en holdningsendring mot at alle
elever hgrer hjemme i skolen. Videre trekkes tverrfagligheten i Statped frem, samt et godt samarbeid
med foreldre. | studien fant de bedre resultater i smaskolen, fremfor storskolen og ungdomsskolen.
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Oppsummert viste pilotene at det var mulig a fa til en positiv utvikling med stgtte, engasjement og
tilfgring av kompetanse.

Sammen med Gustavsson, star Kittelsaa og Tgssebro ogsa bak en artikkel som bygger videre pa den
nevnte rapporten. Gustavsson et al. (2017) tar utgangspunkt i forskningslitteraturen som belyser et
bredt spekter av ulike undervisningsintervensjoner rettet mot elever med utviklingshemming, og som
jevnt over finner positive resultater. Studien tok seg fore a reanalysere forskningsgrunnlaget, og a
forsgke a forsta de gode resultatene, basert pa 27 reviewer som tok for seg sveert ulike intervensjoner.
Ogsa her trekkes det fram at intervensjonene var mange, kom fra ulike fagfelt og var basert pa sveert
ulike prinsipp. | materialet deres inngikk ogsa hjelpemidler og tilrettelegging av omgivelsene. Nesten
alle reviewene rapporterte positive resultater, men nesten ingen av studiene var RCT eller hadde et
design basert pd sammenligning av ulike bona-fide intervensjoner (de etablerte intervensjonene,
baserte pa teori). Sistnevnte viser til at de ikke testet for dodo-fugl-funnet, som er en teori om at alle
intervensjoner er likeverdig virksomme fordi de deler sentrale fellesfaktorer. Forskerne konkluderte
med at det eksisterer et behov for et nytt paradigme innen forskningen pa laeringsintervensjoner for
barn med utviklingshemming. De mente at man i stedet for a lete etter evidensbaserte forskning som
stpttet spesifikke intervensjoner, burde utforske alternative forklaringer som for eksempel felles
positive faktorer. Slike faktorer kan vaere som de overnevnte f.eks. engasjement og oppmerksomhet
(Kittelsaa og T@ssebro, 2015).

5.6.0ppsummering og konklusjoner

Denne litteraturgjennomgangen identifiserer tre hovedtemaer i den internasjonale
forskningslitteraturen: 1) Pedagogikk med integrert hjelpemiddelbruk, hvor bruk av hjelpemidler
inngar som den del av en spesialpedagogisk pakke, 2) Eksterne og kontekstuelle faktorer for gkt
deltakelse og gjennomfgring i skolelgpet som inkluderer eksterne eller universelle faktorer pavirker
bade effekten av hjelpemiddelet og sosial inklusjon i elevgruppen. Her finner vi bade studier om
holdningsintervensjoner, tiltak som inkluderer eller involverer medelever, og samspill mellom elever,
lerere, teknologien og de fysiske omgivelsene og 3) Effekten av individuelle hjelpemidler for gkt
deltakelse og gjennomfgring i skolen.

Overordnet viser forskningen pa feltet at det er flere faktorer som ma virke i samspill hvis
hjelpemidlene skal kunne gi elevene best mulig stgtte for deltakelse og gjennomfgring i skolen. Disse
faktorene er knyttet til stigma og holdninger i klasserommet ved funksjonshemmingen og selve
hjelpemiddelbruken, behov for oppleering bade hos leerere og medelever bade i teknologi og i
kunnskap om funksjonshemmingen. Hjelpemidlene ma integreres bade i undervisningen og
friminuttene, samt at selve teknologien ma innrettes bade mot leering og sosial inklusjon.

De fleste studiene vi fant viser positive utfall av intervensjonene. Studiene av hgyest kvalitet pekte pa
betydningen av a iverksette tiltak med formal a redusere stigma for at de funksjonshemmede elevene
skal ta i bruk hjelpemiddelet, behov for holdningsintervensjoner og opplaering for at medelever og
leerere ogsa skal bruke hjelpemidlene i bade lzaering og sosial deltakelse i klasserommet, at disse
faktorene ogsa tas hensyn til ved hjelpemiddelbruk i skolen.
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Omradet er preget av at det er lite forskning pa de ulike temaene, szerlig de siste 10 arene. Seerlig er
det publisert fa studier som vurderer effekten av selve hjelpemiddelet for bedre inklusjon og
giennomfgring i skolen. | flere av litteraturgjennomgangene er det samlet flere typer hjelpemidler eller
intervensjoner i samme studie. | mange tilfeller inngar hjelpemiddelet i en intervensjonspakke hvor
det ikke er mulighet til a skille effekten av hjelpemiddelet fra de andre elementene i
intervensjonspakken. Det gjgr at det ikke er mulig a identifisere om det er de enkelte elementene i
intervensjonen, eller det at det blir giennomfgrt en intervensjon i det hele tatt som preger resultatene.
Slik sett viser forskningen at intervensjoner generelt ser ut til 3 gi positive utslag for elever med
funksjonshemming i skolen, samtidig som det er lite kunnskap om hvilke faktorer som er

utslagsgivende for at intervensjonen skal vaere vellykket.

Forskningsfeltet er samtidig preget av noen metodiske begrensninger. F4 (om noen) studier har et
forskningsdesign som gjgr resultatene overfgrbare pa et generelt plan. Studiekvaliteten er preget av
at studiene er gjennomfgrt med sveert fa deltakere, noe som gjgr at det meste ikke er overfgrbart til
andre elever, skoler eller undervisningssituasjoner. Det er derfor et stort behov for mer systematiske
studier med flere deltakere for a vurdere hvor effektive ulike hjelpemiddel og intervensjoner er for
bedre laering og deltakelse i skolen. Det er ogsa behov for studier som ser pa hvor godt ulike
hjelpemidler fungerer som individuell tilpasning pa et generelt plan, hvor man skiller ut effekten av
hjelpemiddelet fra en intervensjonspakke, slik at man far kunnskap om hjelpemiddelet kan anbefales
pa selvstendig basis, eller om det forutsetter bestemte stgttefunksjoner for a fungere optimalt i en
skolesetting.

Noe av arsaken til at det er fa deltakere i studiene kan veere at flere typer funksjonshemminger er
lavfrekvente, og det kan vaere utfordrende a samle et tilstrekkelig antall deltakere for effektstudier pa
hjelpemidler for elever med relativt sjeldne funksjonsnedsettelser i ordinzer skolegang. Faktorer som
kan styrke forskningen i disse tilfellene er en tydeligere beskrivelse av hva intervensjonen bestar i, og
seerlig bruk av kontrollgruppe for a gjgre det mulig @ sammenligne mellom de ulike delene av
intervensjonen. Universelle intervensjoner slik som holdningsintervensjoner rettet mot stgrre

elevgrupper og/eller lzerere som malgruppe, og har derfor gjerne flere deltakere.

Samtidig er det er ogsa behov for flere kvalitative studier som kan gi bedre innsikt i det komplekse
nettet av faktorer som ma veere tilstede for at hjelpemiddelene faktisk blir tatt i bruk i klasserommet.
Det er behov for mer kunnskap om hvilke faktorer som ma vaere tilstede for at hjelpemiddelet kan
benyttes optimalt for den enkelte. Det kan for eksempel bade vaere behov for mer systematisk
opplaering av medelever og leerere i bruk av hjelpemiddelet, men ogsa at hjelpemidlene utvikles med
tanke pa at de skal benyttes i en kontekst, og i st@rre grad innrettes mot dette. Det er for eksempel
behov for mer kunnskap om hvordan hjelpemidler som er innrettet mot laering ogsa kan innrettes mot
a gke sosial inklusjon. Det er viktig at teknologien legger opp til deltakelse og interaksjon pa samme
niva mellom funksjonshemmede og medelever.
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DEL 3

Vivil i det fglgende gjennomga og analysere empirien tilgjengelig etter var datainnsamling, og se bade
pa svarene pa var breddeundersgkelse til elever over 16 ar og foresatte til yngre elever, samt vare
intervjuer med ulike informanter. Hovedhensikten her er a fa et bilde av informantenes opplevelser og
erfaringer med hjelpemiddelsentralen, samt ansattes egne vurderinger av arbeidet. Det fgrste
kapittelet tar for seg vart teoretiske utgangspunkt, som har formet bade vare analyser og var
datainnsamling. De resterende tar for deg funnene i prosjektet. Vi presenterer bade kvalitative data
og kvantitative data knyttet til de ulike temaene, dette bidrar til et mer utfyllende bilde av erfaringene
knyttet til hjelpemidler og tilrettelegging i skolen.
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6. Teoretisk grunnlag og kontekstualisering

Dette kapittelet tar for seg sentrale tema som pa ulike mater bade pavirker og forklarer bruk av
hjelpemidler og tilrettelegging i skolen. Vi presenterer disse temaene fordi vi mener de er et viktig
bakteppe bade for vare analyser og for arbeidet med hjelpemidler og tilrettelegging som helhet.
Kapittelet tar for seg inkludering i skolen, fraveers- og neerveersfaktorer i skolen, om
frafallsproblematikken og om ulike organisatoriske utfordringer. Kapittelet vil fungere som en slags
‘innledning til vare empiriske funn som presenteres i denne delen av rapporten.

6.1.Inkludering i skolen
Norge har tilsluttet seg den sdkalte Salamanca-erklaeringen fra 1994. | artikkel 24 understrekes det at
elever med nedsatt funksjonsevne ikke skal stenges ute fra det allmenne utdanningssystemet pa grunn
av nedsatt funksjonsevne, og at heller ikke barn med nedsatt funksjonsevne skal stenges ute fra
obligatorisk og gratis grunnskoleundervisning. | utarbeidelsen av ny overordnet del av Laereplanen
heter det at «skolen skal utvikle inkluderende og gode fellesskap som fremmer helse trivsel og leering
for alle» (Kunnskapsdepartementet 20172).

Prinsippet om inkludering er nedfelt i Opplaeringsloven §1-1, i ulike bestemmelser i opplaeringsloven, i
forskrift til oppleeringsloven og i laereplanverket for Kunnskapslgftet. | tillegg er barn og unges rett til
en inkluderende utdanning nedfelt i Barnekonvensjonen og FN -konvensjonen om rettighetene til
mennesker med nedsatt funksjonsevne. Inkludering er blitt et krav som retter seg mot skolen og
opplaeringen, og gjelder for alle. En konsekvens er at opplaering, sa langt det er rad, skal tilrettelegges
slik at behovet for individuell tilpasning blir Igst innenfor rammen av opplering i en
basisgruppe/klasse. Til tross for de sterke politiske f@ringer for tilpasset opplaering og inkludering er
det en markant gkning i bruk av spesialundervisning i skolen i perioden 2005-2013 (Wendelborg et. al
2015, 2017), og ogsa noe gkning i omfanget av spesialpedagogisk hjelp i barnehagen3. Denne
utviklingen gir en indikasjon pa at den ordinaere opplaeringen sliter med a gi tilfredsstillende tilbud til
alle barn og unge og det kan se ut til at spesialpedagogiske tiltak ofte brukes som en sikkerhetsventil
(Ekspertgruppa, 2016; Haug, 2017). Spesialundervisning betyr imidlertid ikke i seg selv segregering.

Ulike studier viser imidlertid 1) at spesialundervisning, kontrollert mot en rekke andre egenskaper ved
eleven, i stor grad fgrer ut av det ordinaere klasserommet (Wendelborg 2014), og 2) at det i perioden
2003-2009 (Tgssebro og Wendelborg, under trykking) har veert en klar gkning i antall elever som
mottar undervisningen uten tilknytning til en vanlig klasse.

Inkluderingsbegrepet representerer pa mange mater et perspektivskifte hvor man istedenfor a
fokusere pa det avvikende individet, rettet blikket mot prosesser om hvordan skole og barnehage kan
tilrettelegge og tilpasse seg for a vaere for alle uavhengig av forutsetninger. Man fokuserer dermed pa
omgivelsene og hvordan en kan motvirke ekskludering og ikke bare pa det enkelte barn (Tgssebro,
2004). Inkluderingsbegrepet vi tar med oss inn i dette prosjektet handler altsd om a endre helheten
istedenfor delen (eleven) og hvor alle uansett forutsetning har mulighet til full deltakelse. Tgssebro og
Lundeby (2002: 100) poengterer at malet med inkludering er & sikre deltakelse i miljger og
sammenhenger som er vanlige og positivt verdsatte, og a fjerne ordninger som er nedvurdert og
stigmatisert. Tilhgrighet kan derfor forstas som resultatet av inkluderingsprosesser og kan forstas som
a veere deltaker i et fellesskap, med verdsatte roller som fremmer helse, trivsel og laering.
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6.2.Inkludering og utenforskap blant elever med funksjonsnedsettelser

Tilgjengelig forskning og statistikk viser relativt entydig at en hgy andel funksjonshemmede barn og
ungdommer ikke har utdanning ut over grunnopplaringen. Dette er vist blant annet med basis i SSBs
levekarsundersgkelse (Ramm og Otnes, 2013), undersgkelsen av funksjonshemmedes levekar (Molden
mfl., 2009) og basert pa offentlige register (Finnvold, 2013). Forskjellen fra andre i utdanningsniva
varierer i ulike kilder, men er konsistent og kan i noen grad handle om type funksjonsnedsettelse og
nar den er ervervet. De som vokser opp med funksjonshemming kommer darligere ut enn de som
erverver en funksjonsnedsettelse i voksen alder. Ramm og Otnes (2013 peker pa at saerlig
bevegelseshemmete kommer darlig ut, mens Molden mfl (2009) finner at personer med kognitive
vansker har lavest utdanning (denne, som andre undersgkelser fanger ikke opp utviklingshemmete,
slik at det er snakk om andre typer kognitive vansker). Ramm og Otnes sin papekning samsvarer med
Finnvolds registerbaserte undersgkelse av utdanningsstatus i 2010 for fysisk funksjonshemmede
(flertallet med CP) f@dt 1965-85. Den viser saerlig store avvik fra resten av befolkningen og at hele 64
prosent star uten fullfgrt videregaende skole.

Den lave andelen med fullfgrt videregaende eller hgyere utdanning er alvorlig gitt at utdanning ser ut
til 3 ha stor betydning for senere yrkesdeltakelse, og stgrre blant funksjonshemmete enn blant andre
(Molden mfl.,, 2009; Grue og Finnvold, 2014). Enkelte studier tyder ogsd pa en nedgang i
sysselsettingen blant funksjonshemmede i flere vestlige land i 1990-ara, herunder Norge, og at det i
seerlig grad rammet funksjonshemmede med lav utdanning (Holland mfl., 2011). Flere undersgkelser
viser at dess mer utdanning, desto bedre, mens data presentert av Legard (2012) antyder at det 3
fullfgre videregaende opplaering er det essensielle.

Litteraturen om utdanningsniva er overbevisende, mens det er tynnere nar en kommer til spgrsmalet
om hvorfor dette skjer og om det kan ha sammenheng med hjelpemidler eller ulike former for
tilrettelegging (fysisk, pedagogisk, eller annet). Generelle undersgkelser av erfaringer med
hjelpeapparatet eller funksjonshemmedes barns oppvekst (f. eks. Tgssebro og Wendelborg, 2014;
Grue og Rua, 2013) peker pa segregering i skolen og en rekke frustrasjoner knyttet til samvirket med
hjelpeapparatet, som fragmentering, ventetid, avslag i fgrste instans, med mer. Deres data er
imidlertid for generelle til at de kan trekke noen slutninger om forklaringer pa det lave oppnadde
utdanningsnivaet. Det er imidlertid verd a notere seg bade at segregering gkte i ara etter 2000, og at
utdanningslgpet for sveert mange funksjonshemmede er en vei ut av jevnalder-miljget (Wendelborg,
2014). En livslgpsstudie av voksne som mottok opplaering pa saerlige vilkar i videregaende skole viser
0gsa negative konsekvenser av a bli tatt ut av klassen (Langgy 2018).

Barneombudets (2017) gjennomgang av erfaringer med og forskning om gjennomgang av erfaringer
med og forskning om spesialundervisning peker pa at foreldre opplever en kamp for tilstrekkelig
tilrettelegging, at det er for lav kompetanse om tilrettelegging, at det mangler kompetanse blant de
som gjennomfgrer spesialundervisningen, at elevene mgtes med alt for lave forventninger, lite
medvirkning for a sikre individtilpasning og at det forekommer mobbing og utestengning. Ogsa NOU
2016: 17 (Pa lik linje) peker pa lave forventninger og lav kompetanse. Undersgkelsene adresserer
imidlertid verken hjelpemidler eller annen form for tilrettelegging direkte. En st@rre studie av
hgrselstekniske hjelpemidler i skolen (Rekkedal, 2015) viser erfaringer med slike hjelpemidler og i
hvilken grad de fremmer deltakelse. Bufdirs nettsider viser til en undersgkelse av Handikapforbundet
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som viste at 80% av norske skoler hadde mangler i den fysiske utformingen med hensyn til
bevegelseshemmete.

Noen fa studier av hgyere utdanning handler mer direkte om barrierer som funksjonshemmede
studenter mgter (Brandt, 2005; Magnus, 2008, Magnus og Tg@ssebro, 2014). Disse viser til et
mangefasettert sett av barrierer. Noe er knyttet til fysisk utforming eller utstyr i undervisningsrom,
noe handler om tilgjengeligheten til pensum, eller sen tilgang til pensum, noe til muligheten for a
bevege seg rundt pa omradet, men ogsa at utfordringene i utdanningssituasjonen kommer pa toppen
av en serie andre utfordringer i hverdagen og som gjgr at det i sum kan bli for mye. Magnus og Tgssebro
(2014) legger vekt pa det ubehaget mange fgler ved a stadig matte be om individuelle tilpasninger i
stedet for at universell utforming er bygd inn i modus operandi pa universitet og hgyskoler.

Denne litteraturen gir et bilde av at det lave utdanningsnivaet kan knyttes til bade tilgang pa
hjelpemidler, i hvilken grad hjelpemidlene brukes eller om lzererne har kompetanse og vilje til a8 bruke
dem. Andre former for tilrettelegging framstar imidlertid som vel sa sentrale, og da handler det bade
om fysiske forhold, organisatoriske forhold og pedagogiske forhold — herunder laereres kompetanse
og de forventninger elevene mgtes med i skolen.

Samtidig ma det understrekes at fa av disse undersgkelsene har veert malrettet mot erfaringer med
tilrettelegging og hjelpemidler, og om mangler her kan forklare det lave utdanningsnivaet, en
opplevelse av & komme til kort i skolen, eller frafall. Samtidig peker de i retning av at en bgr se bredt,
og at selv om frafall gjerne oppstar etter obligatorisk skole kan det bygge pa en prosess som starter
lenge fgr. Disse underspkelsene har ogsa i liten grad fanget opp erfaringer og teorier fra den generelle
litteraturen om frafall i skolen

6.3.Fraveaers- og naerveersfaktorer i skolen
Mye forskning viser at frafall er et resultat av en rekke heterogene faktorer, bade i skolen og knyttet
til elevenes liv utenfor skolen (Buland & Mathiesen, 2014; Havn, Buland, Finbak & Dahl, 2007; Orfield,
2004; Rumberger, 2011). Rumberger sier f.eks. at “It is virtually impossible to demonstrate a causal
connection between any single factor and the decision to quit school” (Rumberger 2006). Det handler
om et mangfold av utlgsende grunner.

Dette er det viktig @ ha med seg inn i tenkingen om elever med funksjonsnedsettelser;
problemkomplekset er sammensatt. Sammenhengen mellom funksjonsnedsettelse og
ekskludering/frafall er aldri en til en. En elev med en funksjonsnedsettelse vil kunne fullfgre med gode
resultater, mens en annen med tilsvarende funksjonsnedsettelse, vil kunne gli inn i utenforskap og
frafall.

| forstaelsen av frafall og marginalisering i videregaende oppleaering, kan derfor begrepsparet fravaers-
og naervaersfaktorer, hentet fra arbeidslivsforskningens arbeid omkring arsaker til og forebygging av
sykefravaer, veere et utgangspunkt (Aarvak, Rangnes & Brandth, 1980; Karasek Jr, 1979; Svarva, 1991).
Utgangspunktet her var at sykefraveer apenbart handlet om mer enn sykdommen, variasjonen mellom
ulike individer med hensyn til om de blir sykemeldt kan variere. | forlengelsen av dette sa vi at
sykemelding/ikke sykemelding avhang av en rekke positive og negative faktorer. Oversatt til
problematikken rundt ekskludering og inkludering i skolen, vil fraveersfaktorer vaere de umiddelbare
grunnene til at elever faller fra/blir ekskludert. Tilsvarende vil naervaersfaktorer veere de umiddelbare
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grunnene til elever blir inkludert og ikke faller ut av opplaeringen. Kombinasjonen av fravaers- og
naervaersfaktorer vil altsa avgjgre om en elev blir ekskluderte eller inkludert i opplaering. Mange
fravaersfaktorer om ikke mgtes av tilsvarende eller flere/sterkere naervaersfaktorer, vil kunne utlgse en
ekskluderingsprosess.

Fravaers- og narveersfaktorene finner vi bade i og utenom skolen, og ikke minst i grenselandet der
elevens tilvaerelse i og utenom skolen mgtes og glir over i hverandre. Det er derfor viktig a se hele
elevens liv, for & fa et bilde av ekskludering/inkludering.

Problemkomplekset rundet frafall/marginalisering/mestring/inkluderinger er altsa sammensatt og
heterogent. Hva som til syvende og sist avgjgr om ungdom med funksjonsnedsetting fortsetter i
opplaering eller ikke, og om de blir marginalisert i forhold til samfunns- og arbeidslivet eller ikke, vil
ofte veere et resultat av en kombinasjon av en rekke ulike faktorer, knyttet til individ og system. For
mange finnes det ingen enkeltarsak som forklarer ekskludering eller inkludering helt ut. For den
enkelte elev vil det veere et sammensatt sett av faktorer som bidrar til at eleven ekskluderes og faller
ut. Det blir derfor viktig a legge like mye vekt pa de faktorer som skaper naerveer som de som skaper
fraveer. Hva er det som bidrar til at noen elever med funksjonsnedsettelser oppleve inkludering og
mestring?

I noen tilfeller ser vi elever med funksjonsnedsettelse velger bort skolen, som et resultat av at
fravaersfaktorene blir s mange og store, at eleven ikke ser noen mulighet for andre Igsninger enn &
forlate opplaeringsarenaen. Hirchman (1970) beskriver tre idealtypiske strategier for hvordan individer
kan handtere problematiske situasjoner; «exit, voice og loyalty» (Hirschman, 1970). Man kan velge a
tilpasse seg til systemet/situasjonen og gjgre det beste ut av situasjonen slik den er («loyalty»), man
kan sgke a endre systemet og gjdre opprgr mot forhold som ikke er tilfredsstillende («voice»), eller
man kan forlate den situasjonen som oppleves som uholdbart («exit»). | forlengelsen av dette kan en
si at noen elever velger eller presses til 3 velge strategien «exit», man forlater skolen, som er det som
oppleves a vaere problemet, som ikke lar seg kombinere med elevens funksjonsnedsetting.

Marginalisering og ekskludering i forhold til skole og arbeidsliv er selvsagt aldri et fritt valg, men i
mange tilfeller vil elever oppleve et press om gj@r at exit-strategien oppleves som eneste mulighet. Vi
har f.eks. intervjuet studenter som er i ferd med a velge bort studiet, rett og slett fordi de er utslitt av
a kjempe med et system de opplever motarbeider dem. Hovedutfordringen i arbeidet mot frafall og
marginalisering blir dermed a pavirke rammene rundt individet, med kombinert systemrettet og
individrettet arbeid. P4 den maten kan situasjonen endres slik at det utvikler seg fra a vaere preget av
fa/svake neervaersfaktorer og mange/sterke fravaersfaktorer, mot en situasjon med fa/svake
fravaersfaktorer, og tilsvarende mange/sterke narvaersfaktorer. | var sammenheng kan er fungerende
hjelpemiddel vaere en av de naervaersfaktorer som bidrar til at det blir mulig for eleven a velge en annen
strategi enn «exit».

Dermed vil frafall og marginalisering ikke lenger veere eneste alternative «problemlgsningsstrategi».
Arbeidet mot ekskludering ma derfor omfatte tiltak rettet bade mot laeringsmiljg og sosialt miljg, bade
i skolen og i elevens liv forgvrig. Det kan ikke vaere avgrenset til skolen alene. Hjelpeapparatet ma fa
fram en helhet av tiltak, heller enn enkeltstdende «gode ideer» som gjennomfgres isolert fra elevenes
hverdag i og utenom skolen. Man ma bygge et heterogent naervaers-nettverk rundt den enkelte elev,
bestaende av de ngdvendige aktgrer med den ngdvendige kompetanse til 3 gi ngdvendig oppfglging
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pa ulike omrader, etter behov. | denne nettverksbyggingen ma selvsagt eleven og/eller dennes foresatt
veere sentrale deltakere.

| dette nettverket av naervaers- og fravaersfaktorer, er tilpassing og bruk av gode hjelpemidler selvsagte
en av flere sentrale naervarsfaktorer. Alene vil gode hjelpemidler sjelden Igse alle elevens utfordring,
men satt i system kan det bidra i positiv retning. Hjelpemiddelet er ikke et quick fix, men det kan vaere
en byggestein i grunnmuren under det mye mer omfattende byggverket som muliggjgr inkludering,
mestring og gjennomfgring. Betydningen vil ogsa variere fra individ til individ, avhengig av
funksjonsnedsettelsens art. Baerekraftig forebygging fordrer dessuten tidlig innsats bade i og utenfor
elevenes skolehverdag. Et godt forhold til skole og utdanning, preget av mestring, inkludering og laering
ma etableres tidlig i unges oppleaeringslgp, kanskje helt ned i barnehagen. Dette Igpet, inkludert rollen
til hjelpemidler, tar dessuten ikke slutt men ma viderefgres og endres gjennom hele opplaeringslgpet,
over de mange grenser som der ma passeres.

Sentralt i dette er det at inkludering og anerkjennelse gir naervaer. A bli sett og vaere med i et
meningsfullt felleskap, der man har medbestemmelse og kontroll over eget liv, er an av de sentrale
nerveersfaktorer. Dette aktualiserer Emery og Thorsruds psykologiske jobbkrav, fra
arbeidslivsforskningen (1969). Detter handlet i utgangspunktet om bevisstheten om at man trenger
mer enn ytre belgnningsformer (Ignn, arbeidstid, sikkerhet osv.) for a prestere og trives i en jobb. Man
trenger:

Behov for innhold og variasjon i jobben

Behov for a kunne lzre noe i jobben, og fortsette a leere

Behov for a kunne treffe beslutninger; sjplbestemmelse/ kontroll
Behov for anseelse; mellommenneskelig stgtte og respekt

Behov for a se sammenheng mellom arbeidet og omverdenen; mening

ok wWwN PR

Behovet for a se at jobben henger sammen med en gnsket framtid

Etter var mening lar dette seg lett overfg@re til skole. De samme elementene ma veaere pa plass ogsa
der. Elever trenger opplevelsen av innhold og variasjon. De ma oppleve skolens om meningsfull, og
med et visst rom for sjglbestemmelse og kontroll. De trenger anseelse, og a bli sett og respektert. | en
studie av arbeidsmiljget pa norske oljeplattformer, skrev professor Per Morten Schielfloe (2009) i et
forspk pa a forklare til dels sveert store ulikheter i sykefravaeret pa ulike plattformer:

«Der de opplevde at de var viktige, og ble verdsatt som verdiskapende, var terskelen for G melde
seg syk hgyere enn der de opplevde at de ble oversett eller betraktet som substituerbare
utgiftsposter, nederst pd rangstigen ...»

«Der de opplevde at lederne og bedriften engasjerte seg, brydde seqg om de ansatte, tok hensyn til
innspill og jobbet aktivt for a fa til gode arbeidsbetingelser, ville folk dra pd jobb.»

Det er tilsynelatende langt fra oljeboringsplattformer pa norsk sokkel til norsk skole, men de samme
faktorer har etter var mening betydning ogsa der. Der du blir sett, verdsatt og tatt pa alvor, trives du
bedre, opplever at du er inkludert, og mestrer tilvaerelsens krav bedre. For elever med
funksjonsnedsettelser, som i noen tilfeller har en historie av begynnende utenforskap bak seg, er dette
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ekstra viktig. Og for noen kan altsa et velfungerende hjelpemiddel bidra til & gjgre denne mestringen
mulig.

6.4.Frafallsproblematikken

Frafall i videregdende skole defineres i Norge ved at de som ikke har fullfgrt og bestatt i Igpet av fem
ar, har falt fra. Det er klart at denne definisjonen er tilpasset en gruppe av «normalelever», som fglger
en normalmodellen for innhold, mal og tid i opplaeringen. Like klart at det at dette ekskluderer store
grupper av elever som faller utenfor dette «normale» (se f.eks. Vogt (2017) for en drgfting av dette).
Gruppen av ungdom med behov for hjelpemidler er like heterogen som ungdomsgruppen for gvrig.
Dette forsterkes selvsagt ved at deres funksjonsnedsettelser ogsa varierer. De faller utenfor det
samfunnsmessige definerte «normale», og ogsa videregaende opplaring. Andelen unge med fysisk
funksjonshemminger som ikke fullfgre opplaring, er f.eks. langt hgyere enn for befolkningen som
helhet (Finnvold, 2013).

Selvsagt betyr dette at skolen ma gjgres bedre i stand til legge til rette for at flere skal kunne
giennomfgre oppleerlingen, uavhengig av funksjonsnedsettelse. Samtidig ma dette innebaere at
malene om gjennomfgring i skolen hele tiden ma avveies i forhold til den enkelte. A vurdere alle etter
maloppnaelse pd samme skala, i forhold til samme mal og med de samme tidsrammer, vil bare bidra
til flere opplever nederlag og fraveer av mestring, og dermed forsterke tendensen til frafall. Malene vil
altsa variere, og undervisning og deltakelse ma hele tiden vaere innrettet mot tilpassede mal, innenfor
tilpassede tidsrammer. Forstdelse for «normalitet» ma endres.

Dersom man legger til grunn at ikke alle har de ngdvendige forutsetninger for a klare studie- eller
yrkeskompetanse innenfor normert tid, kan man i stedet legge til rette for a arbeide mot kompetanse
pa lavere niva, delkompetanse eller grunnkompetanse (St.meld. nr.16 (2006-2007)). Markussen et al,
beskriver dette slik:

A arbeide med grunnkompetanse som mdl betyr G arbeide med reduserte laereplanmél. Det
betyr at den unge ikke skal jobbe for G nd alle mdlene i laereplanen, men for G nd noen reduserte,
men realistiske mdl. Konsekvensen kan bli at ungdom som har en skolehistorie full av nederlag,
endelig kan fa lov G oppleve G mestre. (Markussen, Lgdding og Sandberg, 2007)

Dette vil jo ogsa vaere relevant for en gruppe elever med ulike funksjonsnedsettelser, ogsa elever som
har behov for fysiske hjelpemidler. Her er det viktig a vaere klar over at hjelpemiddel pa avgjgrende
mate kan pavirke den graden av mestring, leering og fullfgring som er mulig. For noen vil
hjelpemiddelet bidra til at man kan legge opp til et Igp mot ordinaer maloppnaelse, pa linje med elever
uten funksjonsnedsettelser, for andre vil det bidra til at det blir mulig a oppna ulike grader av tilpasset
maloppnaelse.

6.5.Komplekse utfordringer krever komplekse svar — betydningen av nettverk
Siden utfordringen rundt frafall og marginalisering er sammensatt, sier det seg selv at en aktgr aldri
alene kan Igse alle elevers utfordring. En hovedutfordring i dette arbeidet er derfor a etablere de brede
aktgrnettverk som er ngdvendig. Komplekse utfordringer krever komplekse virkemidler. Gode, stabile
nettverk av aktgrer med ulik, ngdvendig kompetanse, kombinert med gode, individuelt tilpassede
hjelpemidler, er derfor en forutsetning. Vi har valgt a analysere dette inspirert av ulike teoretiske
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tilnserminger. For det f@rste har vi sette empirien i lys av den sakalte Pentagon-modellen, utviklet av
professor Per Morten Schiefloe. Denne ble utviklet av Per Morten Schiefloe ved NTNU, og ble brukt
forste gang i etterkant av granskingen av utblasningen pa Snorre A —plattformen i 2004. Modellen er
beskrevet i flere artikler (Schiefloe og Vikland, 2007, Rolstadas og Schiefloe, 2017). Pentagonmodellen
ble utviklet innenfor forskning pa sikkerhetskultur i organisasjoner, men papekningen de forskjellige
variablene i en organisasjon som er med pa a pavirke samhandlingen har betydning ogsa utenfor dette
feltet. Modellen kan veere et verktgy for a forsta kompleksitet i organisasjoner, noe vi anser som nyttig
nar vi skal forsta samhandlingene mellom de ulike aktgrene som er involvert i arbeidet med
hjelpemidler i skolen.

o

Denne modellen peker pa de forskjellige variablene i en organisasjon som er med pa a pavirke
samhandlingen i en organisasjon. Modellen er dermed et verktgy for & undersgke og forstd
kompleksitet i organisasjoner, noe vi anser som nyttig nar vi skal forsta samhandlingene mellom de
ulike systemene og deltagerne i Inkludering pa alvor.

Modellen retter et analytisk sgkelys mot organisatoriske faktorer som kan bidra til & forklare
betingelser og innhold, form og kvalitet pa samhandlingen mellom barnehage/skole og system
gjiennom: (1) Formell organisering, (2) ldeologi & Verdier, (3) Kompetanse & Ressurser og (4)
Relasjoner & Mgteplasser. Analysene retter seg mot hvilken innvirkning de fire organisatoriske
faktorene har sammen og hver for seg.

Formell organisering og strukturering av samhandlingen mellom de interne og de eksterne systemene

er basert pa formelle forhold som ansvar, oppgaver og myndighet. Det handler videre om ledelse og
lederforankring av prosesser, beslutninger og tverretatlig samarbeid for a bygge et godt lag rundt barn
og unge med szerskilte behov.

Relasjoner og mgteplasser inkluderer eksterne parter, og muliggjgr delaktighet og innflytelse pa

beslutninger, og ogsa utvikling av faglige strategier og tiltak for tilpasset oppleering og livsmestring.
Begrepet sosial kapital har blitt et samlende begrep for en rekke forhold; sosial stgtte, sosiale nettverk,
sosiale band, ressurser, tillit, trygghet, deltakelse.

Ideologi og verdier bygges og uttrykkes gjennom kommunikasjon, eksempelvis gjennom

informasjonsutveksling og erfaringsdeling. Ideologi og verdier er en basis for opplevelse av
anerkjennelse, tillit og likeverdighet mellom aktgrene som representerer ulike interne og eksterne
systemer. | dette inngar ogsa forstaelse av og holdning til inklusjon.

Kompetanse og ressurser handler om deling av faglig spisskompetanse og praksisnzer kjennskap til

lokale betingelser. Det handler ogsa om kompetanseheving av barnehagelaerere og laerere, samt andre
grupper i skolene og barnehagene, slik at dialogen mellom disse og eksterne system som PPT blir best
mulig. Samtidig handler det om tid, fasiliteter og organisatoriske ressurser til radighet for a kunne
jobbe serigst over tid med problemstillinger som det ikke finnes noen «kvikk fiks» pa. Med ressurser
forstar vi ogsa finansieringens betydning for hvordan tiltakene kan utformes og bli modeller som kan
drives videre andre steder.
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| slikt arbeid gir det ogsa menig a se pa hjelpemidler som «ikke-menneskelige aktgrer» eller aktanter
(Latour 1987), som ifglge aktgrnettverks-teori (ANT) ma inkluderes i nettverk av menneskelig aktgrer,
og fungere i relasjon og interaksjon med de tradisjonelle aktgrene som inngar i nettverkene rundt
eleven/brukeren. Denne kombinasjonen av mennesker og ting, vil i mange tilfeller veere avgjgrende
for resultatet. Sentrale menneskelige aktgrer i dette tilfelle vil vaere NAV Hjelpemiddelsentral,
skoleleder/lzrere/radgivere, skoleeiere, PPT, Statped, og selvsagt foreldre/elev, mens de involverte
hjelpemidlene, og skolens utforming og arkitektur, interigr/mgbler, belysning ets kan forstas som ikke-
menneskelige aktanter som integreres i nettverkene og pavirker elevens mestring.

Til de ikke-menneskelige aktgrene delegeres en rekke oppgaver som kunne blitt utfgrt av
menneskelige aktgrer (Se f.eks. Skjglsvold, 2015). Dette betyr ogsa at de apner opp for bestemte
bruksmater, og vanskeliggjgr andre. Aktgr-nettverksteorien snakker om «inskripsjon», som handler
om hvordan et teknisk objekt skaper et bruksmgnster, legger til rette for at det skal brukes pa en
bestemt mate. Utviklere har «bakt inn» et bestemt bruksmgnster, basert pa en forestilling av den
tenke brukeren. Der et objekt med sterk inskripsjon vil tvinge brukeren til a fglge et bestemt mgnster,
vil en svak inskripsjon apne for at objektet kan brukes pa andre mater enn det den som framstilte
objektet planla. Dette vil ha relevans for a forsta bruken av hjelpemidler. Er det desighet pa en mate
som oppleves om fleksibel, og som gir rom for ulike former for bruk. ANT forstar altsa systemer som
heterogene nettverk, der et hvert element kan vaere og er en aktgr som pavirker og er pavirket av
andre aktgrer. Samtidig viser ANT at det blir feilt a fokusere ensidig pa det tekniske. | denne prosessen
vil teknologien, i dette tilfellet det tekniske hjelpemiddelet, veere et viktig element, men som i alle
endringsprosesser aldri alene tilstrekkelig. Teknologien og visjoner om teknologiens potensial til a
skape endring skaper ikke alene de gnskede resultater:

Focusing too strong on the technological part of the visions, may cause a neglecting of the
social and cultural elements in the change process. These elements may be influenced by the
technological visions, but they will not change directly, neither from the visions, nor from the
technology (Buland & Dahl, 2000).

Dette perspektivet har ligget under vare forsgk pa a se og analysere effekten av hjelpemidlene, i
samspill med andre deler av nettverket.
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Samtidig som vi vet at fungerende nettverk er av sentral betydning, vet vi at etablering og vedlikehold
av slikt samarbeid mellom selvstendige aktgrer og institusjoner, er komplisert. Samarbeidsutfordringer
mellom selvstendige etater og organisasjoner oppstar av ulike grunner, som sammen skaper distanser
eller «mellomrom» i tverrorganisatorisk oppgavelgsning og samhandling

Begrepet Interorganisatorisk kompleksitet omhandler ulike dimensjoner ved samarbeid mellom
organisasjoner, og det som gjgr slikt samarbeid utfordrende (se f.eks. Mathiesen og Buland, 2017).
Denne modellen beskriver altsa situasjoner der:

"... flere organisasjoner er involvert i utvikling og leveranse av produkter/tjenester, og hvor det
eksisterer en gjensidig avhengighet mellom de involverte partenes roller, med et mangfold av

mdlsetninger, samt stadige endringer som f.eks. krav og forventninger som ma imgtekommes'
(Mathiesen og Buland, 2017 s. 16).

Nar flere organisasjoner eller etater skal samarbeide om en oppgave, kan det oppsta ulike typer
misforstaelser. Enhver organisasjon har sin egen forstaelse av hvordan virkeligheten henger sammen
og hva som fgrer til gnskede resultater. Interorganisatorisk kompleksitet betegner ulike dimensjoner
ved samarbeid mellom organisasjoner som gj@r slikt samarbeid vanskelig (Noteboom 2008, Maznevski
et al 2007). Samarbeidsutfordringer kan vaere knyttet til geografiske-, kognitive-, organisatoriske- og
strukturelle distanser mellom organisasjonene. Dette er forhold man ma veaere bevisst i arbeidet med
a utvikle varige strukturerte samarbeidsrelasjoner eller nettverk.

Nar man skal etablere slik flerfaglig samhandling, stgter man pa ulike «avstander» som kan hemme
arbeidet. Samarbeidsutfordringer kan vaere knyttet til geografiske, kognitive, organisatoriske og
strukturelle distanser mellom deltakerne. Geografisk distanse handler om ulike lokasjoner for de
forskjellige samarbeidspartnerne. Kognitiv distanse handler om ulikheter i perspektiver,
kunnskapsbaser og kultur, som gjgr at ulike aktgrer ser verden forskjellig. Videre kan man mgte
organisatoriske distanser, som forstaes som ulikheter i organisering, prosesser, regelverk, hierarki osv.
Disse gjgr ogsa samhandling vanskeligere. Beslektet med dette kan man std overfor strukturelle
distanser, der ulike aktgrer inngar i ulike systemer preget av ulik asymmetri og maktforskjeller, over-
og underordning. Alt dette bidrar til 3 skape utfordringer for god dialog og samarbeid (Se f.eks.
Gressgard, Teig, og Gartner, 2013), som vist i figur 4.
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Figur 6.2 Interorganisatoriske distanser

65



Ulike aktgrer det er ngdvendig a inkludere i arbeidet opp mot eleven/brukeren, befinner seg altsa pa
hver sine «gyer», definert og avgrenset av organisasjon, struktur, beliggenhet/lokasjon og kunnskaper,
sprak verdier og holdninger. Mye arbeid handler derfor om & bygge bedre bruer mellom gyene de ulike
befinner seg pa, om 3 «oversette» sprak, skape mgteplasser, samordne regelverk osv. (Mathiesen &
Buland, 2017).

Teorien om «samskapt leering», eller «cogenerative learning», som presentert blant annet av Klev og
Levin (2016) og Elden og Levin (1991) viser hvordan disse bruene kan konstrueres. Denne
tilneermingen handler om hvordan organisasjonsutvikling drives pa en mate som overskrider
kategorier som ovenfra og ned eller nedenfra og opp, bygget pa demokratiske prinsipper og med bred
medvirkning som et sentralt element. Samtidig kan denne forstaelsen anvendes pa a forsta utvikling i
samarbeid mellom aktgrer i ulike roller, bzaerere av ulike kompetanse, brukere og praktikere og
«teoretikere» Det sentrale blir at man pa tvers av grenser sammen kan definere bade utgangspunktet
for og gjennomfgringen av utviklingsarbeidet, i dette tilfellet utviklingen av hjelpemidler og
bruksmegnstre for dem i samspill:

| utgangspunktet er endring planlagt, men planlegging betyr ikke styring og kontroll med
forhéndsprogrammerte resultater. | vdr forstdelse betyr planlegging i realiteten en
tilrettelegging av prosesser for laering og utvikling. Arbeidsformer og aktiviteter kan
planlegges, men resultatene avhenger av prosessens forlgp. (Klev og Levin 2016, s 71)

Modellen innebaerer at ulike aktgrer, eksterne «eksperter» og «interne» problemeiere» av ulik art
bringes sammen og deltas i samme kunnskapsutvikling. | dette tilfellet handler det om barn og deres
foreldre, som mgter eksperter pa ulike niva; skole, PPT, Statped, ergoterapitjenesten osv. Sammen skal
disse utvikle Igsninger som prgves ut, etterfulgt av felles refleksjon omkring prosesser og resultater,
som i sin tur fgrer til videreutvikling av tiltakene. Dette illustreres i figuren nedenfor:
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Figur 6.3 Samskapt leering
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Modellen framhever betydningen av a etablere tilstrekkelig mange og gode nok rom for felles
refleksjon, bdde om utfordringenes art og tiltak/virkemidler. Disse tiltakene kan sa prgves ut i praksis,
og erfaringene fra utprgvingen kan gi grunnlag for ny refleksjon bade internt og hos de eksterne
aktgrene. Refleksjonene kan sa fgres tilbake til felles rom for diskusjon der bade eksterne og interne
deltar. Pa grunnlag av dette kan man i fellesskap utvikle nye og forbedrede virkemidler. Gjennom en
slik kobling av teori og praksis i refleksjon bade internt og pa tvers, oppnar man ogsa gjensidig leering
der bade de eksterne/padriverne og skolene utvikler sin forstaelse og sin praksis. P4 denne maten kan
man bygge enda bedre og mer solide aktgrnettverk rundt Inkludering pa alvor, og inkludere ulike
aktgrer som er ngdvendige for @ mgte slike utfordringer som man her star overfor. Samskapt laering
handler altsa delvis om improvisasjon, der ulike aktgrer skaper ny kunnskaps, som ikke kan planlegges
helt ut. Dette betyr selvsagt ikke at man gar inn i samarbeidet uten kompetanse. Som i musikken er
det dyktige musikere som improviserer best. Det er ikke tilfeldig. Dette betyr derimot at ingen av
deltakerne kan ga inn i dette samspillet med absolutte forestillinger om at akkurat de sitter pa den ene
sannheten, eller den ene «melodien».
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7. Hjelpemiddelets betydning

For & starte med det apenbare og positive: Hjelpemidler er apenbart avgjgrende for at mange med
funksjonsnedsettelser klarer @ gjennomfgre skole og oppleering. Hjelpemidler er en sentral
naervaersfaktor for mange, og bidrar ofte til faglig, sosial og ogsa psykisk inkludering. Dette gjelder i
noen tilfeller relativt sma hjelpemidler, som krever lite av skolen, men likevel blir avgjgrende for
elevenes deltakelse. Samtidig er noen hjelpemidler mer omfattende og inngripende bade for eleven

og omgivelsene. Desto st@rre betinging kan de fa.

Mange av ungdommen som har besvart vart spgrreskjema, oppgir at de er i gang med videregdende
skole eller har gjennomfgrt og er i hgyere utdanning. Mange av disse igjen, peker pa at hjelpemiddelet
har vaert avgjgrende for at de har fatt til dette. En elev varte i et apent spgrsmal i spgrreskjemaet slik:
Pa grunn av blant annet hjelpemidler, er jeg en ordinaer elev. En annen informant, beskrev det slik:

For min del kan eg godt seie at hjelpemidlane gjorde sitt til at eg enklare kunne fglgje ein
normal skulegang, som igjen resulterte i god meistring i grunnskulen :)

Det er dpenbart at hjelpemidler for mange virker kompenserende pa en avgjgrende mate. Takket vaere
hjelpemiddelet, blir effekten av nedsettelsen redusert, og gjgr det mulig for flere a delta i skole pa
samme mate som funksjonsfriske elever, eller i alle fall med mindre ekstra ballast enn det
funksjonsnedsettelsen i utgangspunktet gir. To elever beskrev det pa fglgene mate:

Hjelpemidler gjgr at man kan bruke all energi pd G lzere, i stedet for G madtte bruke energi pd a
fa gjiennomfgrt det G veere tilstede.

Hjelpemidler veier opp for funksjonsnedsettelsen slik at man stiller pG likere med de andre
elevene. Hjelpemiddelet gjgr eleven bruker mye mindre energi pd G kompensere.

For en del elever, ser det ut som om hjelpemidlene helt klart bidrar til 3 redusere det utenforskap
funksjonsnedsettelsen kunne ha fgrt til. Her mad vi huske at gruppen av elever med
funksjonsnedsettelse er ekstremt sammensatt, og hjelpemiddelet art varierer like mye, og kan gi ulike
opplevelser. Det samme gjgr skolene der det skal brukes. Noen hjelpemiddel er usynlig, noe gir et lite
men viktig bidrag til mestringen. Andre hjelpemidler er store og synlige, og griper inn i brukerens liv pa
radikale mater. Uansett er det viktig at skolene legger til rette for bruken. En foresatt beskrev det slik:

I mange tilfeller er hjelpemiddel helt avgjgrende for at unge skal kunne delta pa skolen pa lik
linje som andre. Det kan bety forskjellen pa vitnemal eller ikke, og skoler ma bli flinkere pa @ ta
i bruk hjelpemidler. NAV ma ogsa bli flinkere pa a fa ut informasjon om hvilke hjelpemiddel som
finnes. Dessverre er det slik i dag at enkelte ma velge bort skoler fordi de ikke er tilrettelagt
dere behov, noe som er uakseptabelt.

Vart inntrykk er altsa at hjelpemiddelet kan veere svaert viktig, ja helt avgjgrende. Samtidig ser vi
imidlertid ogsa at selve hjelpemiddelet sjelden er alene om a gjgre en forskjell. Det er vanligvis
hjelpemiddelet i et nettverk — hvordan nettverket fungerer sammen med mennesker og
organisasjoner, arkitektur og tilpasning, som er avgjgrende. Svaert ofte ser vi at det er relasjoner som
er avgjgrende — relasjonen til hjelpemiddelet og til resten av omgivelsene. Mange legger naturlig vis
vekt pa hvordan andre deler av hjelpeapparatet har veert viktig. En elev svarte f.eks.:
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Det kommer an pa hva slags hjelpemidler det var snakk om. Jeg trengte ikke mye hjelpemidler, men
jeg trengte hjelp fra mennesker som forstar meg. Maskiner forstar ikke meg, men jeg kan bruke
maskiner til en viss grad

7.1.Variasjon — et ngkkelord
Et annet gjennomgaende funn i var studie er at det finnes en stor grad av variasjon nar det gjelder
bade hjelpemidler og tilrettelegging. Dette er i og for seg ikke overraskende siden man her arbeider
med 3 tilrettelegge for et bredt spekter av funksjonsnedsettelser. Men vi finner ogsa ulikheter som
ikke direkte kan knyttes til de ulike funksjonsnedsettelsene.

Det er stor variasjon mellom de ulike kommunene og mellom de ulike regionene nar det gjelder
samarbeidsrutiner, spkeprosesser og rutiner for reparasjon og utbytting av hjelpemiddel. | noen
regioner har hjelpemiddelsentralene tett samarbeid med eksempelvis Statped, mens det i andre
regioner er mer tilfeldig. Det samme gjelder samarbeid med PP-tjenesten. Her har noen et tett og godt
samarbeid, mens andre ikke samarbeidet roverhovet. Rutinene for samarbeid ser ut til 3 utvikles pa
lokalt niva, og dette fgrer fglgelig til ulik praksis. To informanter bekreftet dette i fglgende dialog:

11: Vi har ikke samarbeid med NAV Hjelpemidler og tilrettelegging i det hele tatt, jeg opplever
at de er vanskelige 4 fa tak i og jeg ser tydelig at bade vi og de hadde hatt godt av G samarbeide
mer

12: Det kjenner ikke jeg meg igjen i — jeg snakker med hjelpemiddelsentralen veldig ofte. Det er
ofte jeg stikker innom eller kontakter de ndr jeg lurer pd noe

11: Nei der ser du, sd store variasjoner kan det veere

Informantene i denne gruppa erfarte at samarbeidet var veldig tilfeldig, og veldig ofte knyttet til
personlige relasjoner eller samlokalisering av tjenester (at man hadde kontor pa samme sted). Det er
altsa stor variasjon i hvordan samarbeidspartnere og andre offentlige instanser opplever samarbeidet
med hjelpemiddelsentralen. Mens samarbeidet gar knirkefritt noen steder, fungerer det ganske darlig
andre steder.

Sgkeprosessene oppleves ogsa som forskjellig da saerlig fra kommune til kommune. Dette er i hovedsak
knyttet til at kommunene har ulike bistandsordninger nar det gjelder hvem som kan hjelpe en familie
eller elev med a sgke om hjelpemidler. Nar en person skal sgke om hjelpemidler krever dette
dokumentasjon fra andre aktgrer, i form av eksempelvis utredninger eller diagnoser, og hvem som
bistar i denne prosessen er ulike fra kommune til kommune. De fleste av de foresatte vi har intervjuet
erfarte at ergoterapitjenesten i kommunen var sentral nar det gjaldt sgking av midler til NAV
Hjelpemidler og tilrettelegging. Men vi snakket ogsa med foresatte som ikke visste hvem som kunne
bista i dette arbeide. En beskrev situasjonen pa fglgende mate;

Nei, jeg vet ikke hvem som kan hjelpe meg mer. Om det er psykologene i kommunen eller om
det er ppt. For vi har plutselig ikke den hjelpen fra ergoterapitjenesten som vi hadde far. For
kommune holder pa G spare pda grunn av darlig gkonomi.

Her ser vi at det er hendelser langt utenfor hjelpemiddelsentralen som far store ringvirkninger pa
hvordan foresatte opplever bade sgkeprosess og samarbeid med NAV. Flere informanter forteller at
de er usikker pa hvem som har ansvaret for a sgke hjelpemiddelsentralen, og som papeker at dette
har direkte sammenheng med kommunens gkonomiske prioriteringer. Ogsa skolene har ulike
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retningslinjer nar det gjelder sosiallzerers eller miljgterapeutenes rolle i sgknadsprosessene til NAV
Hjelpemidler og tilrettelegging. Mens noen skoler papeker at dette utelukkende er foresatte og
helsetjenestene i kommunen sitt ansvar, finner vi ogsa skoler der miljgterapeut pa skolen tok pa seg
ansvaret bade for sgkingen til NAV, og a s@rge for tilrettelegging. Noen miljgterapeuter forteller ogsa
at «jeg har direktenummeret til forhandleren jeg, s skjer det noe sd ringer jeg heller de enn
hjelpemiddelsentralen».

Samtidig er det ulikheter mellom kommunene nar det gjelder organisering av spesialpedagogisk
bistand. | enkelte intervju har det kommet frem at den spesialpedagogiske ressursen pa skolen samles
i en pott, denne ressursen deles da videre pa trinn eller gruppe — og deles ikke ut individuelt til elever
som har rett pa spesialpedagogisk assistanse. Dette vil si at eleven som har sgkt og fatt vedtak om
spesialpedagogisk bistand ikke far en-til-en oppfelging, men at klassen som helhet far en stgrre
spesialpedagogisk ressurs som samtlige elever nyter godt av. Utfordringen men denne Igsningen er at
elevene som da har behov for den spesialpedagogiske ressursen ikke opplever a ha en slik ressurs, og
de elevene som har behov for bistand med hjelpemidler ikke alltid har ressurser i klassen som kan
bista. En foresatt illustrerte utfordringen pa fglgende mate:

Nei det er ingen pd skolen som kan dette, eller som kan hjelpe henne. Hun har ingen ressurs
som er ment kun for henne. SG da ma hun ringe og fikse slike ting selv [ringe for oppdateringer
av hjelpemiddelet eller om hjelpemiddelet ikke fungerer]. Og hun er 12 dr, hun er veldig
selvstendig men dette skal eerlig talt ikke vaere hennes jobb.

Vi finner ogsa betydelige ulikheter i hvordan kommunene har organisert arbeidet rundt disse
hjelpemidlene. | noen kommuner ma man tilkalle kommunens vaktmestertjeneste dersom noe blir
gdelagt, dette blir et ekstra ledd som ofte oppleves byrakratisk og lite fruktbart. En gruppe informanter
fortalte felgende om prosessen

Ja hvis noe blir gdelagt da, tar det veldig lang tid G fa fikset det. Fgrst ma vi kontakte
vaktmestertjenesten i kommunen, og der er det ventetid. SG§ kommer vaktmester og det eneste
han sier er at dette ma hjelpemiddelsentralen ta seg av, og sG ma vi sté i kg der ogsa

Noen ganger kan slike prosesser ta maneder, noe som er utfordrende siden hjelpemiddelet ofte er
avgjgrende for at eleven skal fa et godt leeringsmilj@. | andre kommuner igjen hadde skolene direkte
kontakt med hjelpemiddelsentralen, og fikk raskt bistand om noe skulle vaere galt med hjelpemiddelet.

Det er ogsa ulike rutiner og ulik praksis innad i NAV Hjelpemidler og tilrettelegging — mellom kontor og
mellom fagfelt. Igjen kan dette vaere et behov, szerlig mellom fagfeltene, men ogsa her papeker flere
informanter at det hadde veert greit med litt tydeligere retningslinjer nar det gjelder
samarbeidskonstellasjoner og hvordan NAV Hjelpemidler og tilrettelegging pa best mulig mate kan
kommunisere med grunnopplaeringen. Vare informanter i NAV papeker at man i de ulike faggruppene
har ulik tradisjon for samarbeid med andre aktgrer. For noen faggrupper i NAV Hjelpemidler og
tilrettelegging faller det helt naturlig @ samarbeide med eksempelvis Statped eller PPT, mens andre
faggrupper igjen ikke har det samme behovet for samarbeid med spesialpedagogiske tjenester. Det
kan ogsa virke som om at behovet for samarbeid blir stgrre jo mer kompleks hjelpemiddelbehovet til
den enkelte elev er, og jo mer alvorlig funksjonsnedsettelsen til eleven er.

Tilgang pa skolehjelpemidler og tilrettelegging for dette er som sagt et komplekst felt, hvor mange
aktgrer arbeider. | tillegg ligger en del av ansvaret pa kommuner og ulike NAV kontor, dette bidrar til
a skape variasjon i tilbudet. Variasjon er i seg selv ikke en negativ ting, og ofte krever en del av disse
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sakene nettopp lokale tilpasninger. Men det kan vaere at variasjonen er stgrre enn de behgver a vaere,
og at noe av grunnen til dette er a finne i noe vage retningslinjer innenfor et ganske sa komplekst felt.
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8. Tilgang og spkeprosess

A anskaffe/fa et riktig hjelpemiddel til rett tid kan veere avgjgrende. Mange gir da ogsa uttrykk for at
dette gar problemfritt. Vi skal fgrst se pa hva foreldre og ungdommer selv har svart pa surveyen pa
spgrsmal om tilgang og sgkeprosess relatert til hjelpemiddel.

Tabell 8-1  Om tilgang pd hjelpemidler, alle grupper, frekvens, gjennomsnitt (Snitt)og standardavvik (SA), N=1647
1681(foresatte)/412-445(ungdom)

Om tilgang pa hjelpemidler

Ta stilling til felgende pastander om Bade

hjelpemidler som barnet bruker eller Helt enig og Helt

har brukt pa skolen uenig Uenig uenig Enig enig Snitt SA
Det var lett & & tilgang pa Foresatte 14,2 20,7 31,0 21,2 12,9 2,98 1,23
informasjon om mulige

hjelpemidier Ungdom 145 21,1 295 22,9 12,0 2,97 1,23
Soknadsprosessen for & Foresatte 10,3 15,1 25,9 31,6 17,1 3,30 1,21
f& tak i hjelpemiddel var

enkel Ungdom 10,7 19,2 28,6 28,6 12,9 3,14 1,18
Vi fikk god hjelp fra Foresatte 12,6 10,0 19,8 29,6 27,9 3,50 1,33
skolen/kommunen i

spknadsprosessen om &

f& hjelpemiddel Ungdom 13,6 13,9 25,4 26,8 20,4 3,27 1,30
Det var enkelt & f tilgang Foresatte 8,0 12,2 27,2 32,9 19,7 3,44 1,17
pa hjelpemidlene jeg

hadde behav for Ungdom 11,2 13,9 29,2 30,3 15,3 3,24 1,20
Det gikk raskt & f& de Foresatte 13,2 16,1 24,9 29,6 16,2 3,20 1,26
hjelpemidlene jeg hadde

behov fo Ungdom 14,7 17,2 29,0 26,1 12,9 3,05 1,24

| tabell 8.1 kommer det fram at det er ingen store forskjeller mellom hvordan foreldre og ungdom
svarer pa spgrsmalene. Foresatte er generelt mer enige, men samtidig er rangeringen mellom hvilke
pastander de er mest enige i lik. Nar det gjelder pastanden om det var lett 3 fa tilgang pa informasjon
er det like mange som er enige som uenige i pastanden (ca. 35 prosent). Det er ogsa den pastanden
bade foresatte og ungdom er mest uenige i. Den pastanden en er mest enige i er pastanden om at de
fikk god hjelp fra kommunen i sgknadsprosessen. Av foresatte er naermere 60 prosent enige i dette.

Dersom vi ser pa gjennomsnitts verdiene ser vi at i snitt er bade foresatte og ungdom litt mer enige i
pastandene enn uenige. Jevnt over ser vi at rundt 50 prosent av foresatte enige i at sgknadsprosessen
var enkel, det var enkelt & fa tilgang pa hjelpemidlene og det gikk raskt a fa tak i hjelpemiddelene.
Samtidig ser vi at mellom 20 og 35 prosent er uenige i pastandene. Vi skal na se pa om det er forskjeller
i hvor enige i pastandene ut fra hvilken type vanske barnet eller ungdommen har. Vi tar utgangspunkt
i pastanden «Det var lett a fa tilgang pa informasjon om mulige hjelpemidler» som vises i tabell 8.2. De
tilsvarende tabellene for de gvrige pastandene er lagt i vedlegget til rapporten.
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Tabell 8-2  Om tilgang til informasjon om hjelpemidler, fordelt pa type vanske, giennomsnitt (Snitt)og standardavvik (SA),
Cohens d og Eta N=1662

Det var lett & fa tilgang pa informasjon om mulige hjelpemidler

Snitt SA
Bevegelsesvansker 3,20 1,18
Harselsvansker 3,39 1,22
Synsvansker 3,16 1,28
\?;ﬁssllfélik;é?revansker (lese- og skrive vansker, matematikk 273 112
X:r?ssll(frr)med a huske, planlegge og organisere (kognitive 257 1,07
Vansker med & forsta (kognitive vansker) 2,73 111
Sammensatte vansker 2,57 1,19
Annet 3,02 1,12
Total 2,98 1,23
Cohens d (min/max)/ Eta 0,72 0,08

Nar vi leser tabell 8.2 ma vi huske pa at jo hgyere gjennomsnittsverdi, jo mer enige er de foresatte
enige i pastanden. Vi ser av tabell 8.2 at foresatte til elever med hgrselsvansker skiller seg ut med a
veere mest enige i at det var lett a fa tilgang til informasjon om mulige hjelpemidler. De gruppene som
skiller seg ut ved & veere mest uenige er foresatte til barn med sammensatte vansker og vansker med
a huske planlegge og organisere. 0Ogsa foreldre til barn med spesifikke leerevansker og
forstaelsesvansker skarer relativt lavt. Cohens d verdien pa 0,72 at forskjellen mellom gruppene er
moderat til grensen til stor. Det er for denne pastanden at forskjellen mellom de ulike typene vanskene
er stgrst. For de @gvrige pastandene ligger Cohens d verdien pa mellom 0,47 til 0,70 som indikerer at
det er moderate forskjeller mellom de ulike gruppene vansker. Samtidig viser det seg at foresatte til
elever med hgrselsvansker skarer hgyest, det vil si mest enige, i pastandene om sgknadsprosessen var
enkel; at det var lett a fa tilgang pa hjelpemiddel og det gikk raskt a fa tak i hjelpemiddelene.

Det er bare for pastanden om at de fikk god hjelp fra skolen/kommunen de ikke kommer hgyest ut.
For den pastanden er foresatte til elever med bevegelses mest enige, etterfulgt av synsvansker og
hgrselsvansker. Det er som oftest foresatte til elever med sammensatte vansker og «annet» som er
mest uenige i pastandene. Blant ungdommen er mgnsteret relativt likt, hvor ungdommen med
hgrselsvansker er mest enige i pastandene om sgknads- og tilgangsprosess. Funnene gjenspeiler
dermed at sgknads- og tilgangsprosessen oppleves som enklere og raskere blant for hjelpemidler
relatert til elever med hgrselsvansker.

Det er imidlertid andre forhold en type vanske som kan veaere med a forklare opplevelsen av
spknadsprosess. Det kan eksempelvis vaere hvor en bor, organisering av skoletilbudet med mer. Som
nevnt i metodekapittelet velger vi @ ga bredt ut for a se pa ulike forhold som kan vaere med a forklare
opplevelsen av sgknads og tilgangsprosessen. Det vil si at vi kontrollerer for mange ulike
bakgrunnsvariabler i en multippel regresjonsanalyse. | den endelige analysen sitter vi igjen med bare
variabler/bakgrunnsforhold som har signifikant forklaringskraft i regresjonsmodellen. Istedenfor for a
kjore fem ulike regresjonsanalyser, en mot hver pastand har vi undersgkt om det er mulig & handtere
de fem pastandene som et bredere samlemal pa spknads- og tilgangsprosess (jfr. metodekapittelet).
En faktoranalyse (PCA Kaiserskriterium) viser at samtlige fem pastandene lader mot samme faktor. En
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reliabilitetstest (Cronbachs alpha) viser at variablene har en tilfredsstillende indre konsistens med en
Cronbachs alphaverdi pa 0.85. Dette betyr at vi kan sla sammen de fem spgrsmalene for a fa et bredere
og bedre mal pa tilgang og prosessen som leder fram til 4 fa hjelpemiddelet. Denne nye variablene
omhandler informasjon, sgknadsprosess og tid for 3 motta hjelpemiddel i skolen. Denne variabelen
kaller vi sgknads- og tilgangsprosess.

Tabell 8-3  Multippel regresjon av hva som er med @ forklare tilgangsprosessen for hjelpemiddel (b=ustandardisert
regresjonskoeffisient; Beta=standardisert regresjonskoeffisient) N=1251

Swgknads- og tilgangsprosessen

Fylke (Dstfold referansekategori) b Beta sig
Oslo -0,47 -0,12 0,003
Buskerud -0,37 -0,09 0,020
Telemark -0,47 -0,10 0,005
Rogaland -0,47 -0,13 0,001
Nordland -0,39 -0,10 0,012
Finnmark -0,87 -0,10 0,000

Kommunestgrrelse 0,07 0,07 0,022

Type funksjonsvanske (bevegelsesvanske ref)

Harselsvansker 0,16 0,08 0,071
Synsvansker -0,13 -0,03 0,390
Spesifikke leerevansker -0,20 -0,06 0,101
Vansker med a huske, planlegge og organisere (kognitive

vansker) -0,31 -0,09 0,008
Vansker med a forsta (kognitive vansker) -0,13 -0,04 0,276
Sammensatte vansker -0,33 -0,14 0,001
Annet -0,32 -0,05 0,110

Flere hjelpemidler -0,19 -0,10 0,004

Grad av alvorlighet (1:mild - 5:alvorlig) -0,10 -0,11 0,000

Konstant 3,92

R? 0,13

Tabell 8.3 viser en multippel regresjonsmodell av hvilke bakgrunnsfaktorer som er med a forklare
hvordan foresatte svarer pa den opplevde sgknads- og tilgangsprosessen. Vi ser at hvor en bor kan
veere med 3 forklare hvordan en opplever sgknads- og tilgangsprosessen. Dersom en bor i Oslo,
Buskerud, Telemark, Rogaland, Nordland eller Finnmark skarer de rapporterer lavere forngydhet med
prosessen. Ogsa kommunestgrrelse har innvirkning pa opplevelsen av sgknads- og tilgangsprosessen,
hvor det er en tendens til at foresatte i stgrre kommuner skarer hgyere pa variabelen.

Dette samsvarer godt med vare kvalitative data, hvor samtlige informantgrupper erfarer at denne
prosessen varierer fra kommune til kommune, eller fra region til region. Dette henger gjerne sammen
med ulike kommunale ordninger for bistand i sgkeprosessen, i tillegg til ulike samarbeidsrelasjoner
mellom de ulike aktgrene.

Nar det gjelder type vansker ser vi at kontrollert for de @gvrige variablene har ikke hgrselsvansker
innvirkning pa hvor forngyde eller hvor hgyt de svarer pa Sgknads og tilgangsprosessen. Dette er litt
overraskende i og med foresatte med hgrselsvansker jevnt over rapporterte hgyest pa de fem
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enkeltpastandene samlemalet er bygd opp av. Dette skyldes at forskjellen fra referansekategorien
bevegelsesvansker er mindre enn for de @vrige vanskene. Dersom vi setter hgrselsvansker som
referansekategori ser vi at samtlige vansker foruten bevegelsesvansker har en signifikant negativ effekt
pa variablene Sgknads- og tilgangsprosessen. Tilsvarende finner vi at dersom sammensatte vansker er
referansekategori er det bare bevegelsesvansker og hgrselsvansker de type vanskene som skiller seg
signifikant positivt ut pa den avhengige variabelen Det betyr at vi kan konkludere med at det er relativt
sma forskjeller mellom vanskegruppene, men foresatte til elever med hgrselsvansker og til dels
bevegelsesvansker tenderer til & skare litt hgyere pa variabelen. Videre ser vi at dersom en har flere
hjelpemidler sa har det en negativ innvirkning pa hvordan foresatte vurderer sgknads- og
tilgangsprosessen. Det samme gjelder for alvorlighetsgrad av vansken; jo mer alvorlig jo lavere skarer
de foresatte pa sgknads og tilgangsprosessen.

Tidligere i kapittelet sa vi at ungdommene svarte jevnt over lavere pa spgrsmalene som omhandlet
spknadstid og tilgang pa hjelpemidler. Vi ser altsa at foresatte er mer positive til sgknads- og
tilgangsprosessen enn det vare unge respondenter er. Ogsa dette har veert drgftet i intervjuene,
eksempelvis sa en skole at:

Det som virker som en kort tid for oss, er en lang tid for disse elevene. De trenger jo
hjelpemidlene for G fungere og for G lere. | kommunal sammenheng er 3 uker egentlig ikke
lenge, men i et elevperspektiv kan det virke som en evighet

Samtidig forteller mange av vare informanter at dette med a sgke om hjelpemidler kan vzere krevende
og ta tid, og at dette oppleves som en av de stgrste utfordringene for elever som har behov for
hjelpemidler i skolen. Den fgrste barrieren mange mgter handler om er kjennskap til hvilke
hjelpemidler som finnes og hva barnet/eleven har rett til. Utvalget av aktuelle hjelpemidler er stort,
og endrer seg stadig. A ha oversikt over hva som finnes, og hva som er egnet for den enkelte i den
store variasjon funksjonsnedsettelser som finnes, oppleves om vanskelig av mange, for ikke a si de
fleste. Kun i underkant av 33 % av foreldre enig/helt enig i at det var lett a fa informasjon om hva som
finnes/er aktuelt.

En slik prosess starter vanligvis med at behovet for hjelpemiddel blir avdekket. | mange tilfeller vil dette
vaere apenbart. | andre tilfeller ser vi at den kan kreve en oppdagerkompetanse, bade fra laerere og
andre aktgrer som star eleven naer. En elev fortalte:

At lererne kan se symptomer pa nedsatt hgrsel tidlig, er vel det stgrste hjelpemiddelet en kan
fé, men ogsa at skolene lager mindre klunder for @ fG ngdvendig utstyr pa plass

En foresatt beskrev resten av prosessen slik:
Da vi kom i kontakt med NAV, var veien lett videre. Litt tungvint prosess fram til vi kom dit.
En elev fortalte om hjelpsomhet fra hjelpemiddelsentralen, men ikke fult sa mye fra andre involverte:

De pad hjelpemiddelsentralen var utrolig hjelpsomme, utenom dette sd jeg lite engasjement fra
skole ol med mindre jeg maste eller «pushet» veldig pd & fG fram mine behov

En annen elev fortalte hvordan hjelpemiddelet hadde veaert en naturlig del av skoledagen sa lenge at
han ikke reflekterte over det i det hele tatt:
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Hjelpemidlene har alltid vert der og jeg tror det gikk et par dr for jeg skjgnte at hjelpemidlene
var hjelpemidler i stedet for standard utstyr som alle klasser har.

I noen tilfeller ser vi at skolen og PPT kjenner NAV Hjelpemidler og tilrettelegging godt. Dette kan vaere
avgjgrende for en god prosess. Man vet hva de kan tilby og hvordan a fa kontakt. Imidlertid ser vi at
dette varierer mye. Seerlig foreldre er ofte i villrede, bade om hvilke hjelpemidler som er aktuelle, og
om veien som ma tilbakelegges for a komme dit. Den veien opplevdes til tider som uoversiktlig, det er
vanskelig a finne fram. En foresatt svarte i et apent spgrsmal i surveyen:

Det er vanskelig G fa oversikt over mulige hjelpemidler som det kan sgkes om. Vi som foreldre
mda finne ut av det selv; kommunen er ikke uoppfordret pa tilbudssida. Det er vanskelig G
orientere seg i mulige hjelpemidler, for denne informasjonen er ikke tilgjengelig for allmuen.

En annen foresatt skrev:

Dersom jeg ikke selv var ansatt i spesped-enhet og har bdde utdanning og arbeidserfaring, vet
jeg ikke om jeg hadde visst om alle mulighetene og alt ssnnen min hadde tilgang pa.

En elev fortalte ogsa om en kronglete vei, men til et godt resultat:

Det tok lang tid far skole og PPT fortalt om hjelpemidler som finnes. Det var lang ventetid, men
ndr hjelpemidlene farst kom sG har det fungert godt.

Flere har veert inne pa at det er komplisert a finne den rette hjelpemiddel, og at det ma involvere flere
ulike instanser og ulik kompetanse. Det kan ogsa variere hvem som ma involveres, og hvor god hjelp
man opplever a fa fra de ulike. En ting som flere har vaert inne pa er viktig, er at noen som kjenner
barnet, som ser barnet ma veere involver. En foresatt skrev f.eks.:

De fleste hjelpemidlene mdtte vi finne ut av selv. Nar det gjelder hjelpemidler til forflytning er
det lettere d fa informasjon fra fysio-/ergoterapeut enn synshjelpemidlene hun har behov for.
Fysio ser henne flere ganger i uken, mens Statped som hjelper med synshjelpemidler kun
kommer et par ganger i Gret. Det tar ogsd sveert lang tid a fa levert hjelpemidler.

Den kommunale ergoterapitjenesten spiller apenbart en sentral rolle for mange. En foresatt skrev:

Hadde det ikke veert for var ergoterapeut som ogsa er blitt koordinator, hadde vi ikke visst
hvordan vi skulle fatt tilgang til hjelpemidler

Det kan se ut som om mange etterlyser en felles informasjonskilde for a finne fram i det mange
opplever som en jungel av hjelpemidler, og dessuten noen som kan se barnet tett og hjelpe foresatte
og skolen med a finne fram til det rette.

Mange av vare informanter gir uttrykk for at de mgter flere barrierer fgr eleven/brukeren har fatt sitt
hjelpemiddel. Mye av dette handler om saksbehandlingstid, ventetid og det som oppleves om rutiner
preget av byrakrati. En ting flere er inne p3a, handler om tilgjengelighet. Det oppleves ikke like lett for
alle a fa kontakt med en hjelpemiddelsentral. Dette handler blant annet om apningstider. Informanter
i en skole fortalte i et intervju at det kan veere vanskelig G komme gjennom, siden de har dpningstider
som ekskludere mange som jobber i skolen og som underviser da. En annen gruppe lzerere beskrev
utfordringen pa fglgende mate:
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De [hjelpemiddelsentralen] er sG vanskelig d fa tak i! Det gdr bare an @ ringe de i den tiden jeg
har undervisning, jeg har pravd i lunsjen men da var det stengt. Og nadr jeg har planleggingstid
er de stengt. Det er ikke tilrettelagt for at lzerere skal ta kontakt.

En elev beskrev sin historie slik:

Det er ofte krevende & fd tak i nye hjelpemidler ettersom de md pragves ut og
hjelpemiddelsentralen stenger kl 14. Min VGS var ca 1 time unna og jeg hadde ingen sjans til G
rekke hjelpemiddelsentralen uten & skulke skolen. Dessuten leveres utstyret hjemme mellom
8.15 pd hverdager, og man ma vaere hjemme og ta det imot. Etter mye diskusjon har vi klart &
fa hjelpemiddelmannen til G legge utstyret i postkassen, men dette burde vel veert
uproblematisk i utgangspunktet. Dette er generelt min erfaring med hjelpemiddelsentralen, alt
tar lang tid, er lite hensiktsmessig og det krever diskusjon for G fa det gjennomfgrbart.

Flere foresatte har ogsa nevnt det samme. Ogsa for folk som er i arbeid kan det vaere utfordrende &
komme gjennom i den begrensede apningstiden. Samtidig er flere inne pa at det gar mye greiere sa
snart man har kommet gjennom «dg@ren» og har fatt en fast saksbehandler/radgiver man kan kontakte.
Som en beskrev det: «Har du f@rst kommet gjennom og fatt en kontakt der, gdr det greit.»

Dette kan kanskje oppleves som en dgr-, ett telefon-nummer-politikkens ulempe. Det oppleves som
om at hjelpemiddelsentralen har en policy pa at de skal ha en vei inn, ett telefonnummer for alle, som
sa blir satt videre til rette vedkommende. Nar man kommer utenfra og ikke kjenner systemet, ikke vet
hvem man trenger eller hva spgrsmalet helt konkret er, kan dette oppleves som utfordrende.

Mange opplever ogsa selve sgknadsprosedyren som komplisert, og at det er vanskelig a fylle ut
spknadsskjema nar de har funnet ut hva de trenger. Omkring 36% av foreldrene var enige eller helt
enige i at sgknadsprosessen var enkel. En betydelig andel har ment at dette var komplisert. Her har
mange foresatte gitt utrykk for at de har hatt behov og, og fatt stgtte av eksterne. En far fortalte blant
anneti et intervju:

Vi fikk hjelp fra kommunens ergoterapeuter, uten dem vet vi ikke om vi hadde klart g fylle ut
skjemaet riktig.

Dette var felles for mange. De ga uttrykk for at de ikke ville klart a fylle ut sgknaden pa engen hand, og
ergoterapitjenesten ble framhevet av flere som de som hadde veert avgjgrende i dette. En annen sa
ganske enkelt: Ergoterapeuten visste hva man skulle skrive. Ogsa i NAV Hjelpemidler og tilretteleggings
spknads-system ser vi at det er lagt opp til at det legges ved dokumentasjon fra ulike tjenester.

At ulike institusjoner er involvert, og at det handler om flere hjelpemidler bade i hjem og skole,
oppleves av og til som en faktor som forsinker prosessen ytterligere. En elev fortalte: Mor sgkte men
det tok tid da skole/ andre instanser ogsd skulle sgke, papirmglla tok lang tid. En annen elev fortalte
om ventetider, og knyttet det klart opp mot byrakrati i saksbehandling:

Er rett og slett en helvetes prosess d fa noe igjennom NAV. Tar alt for lang tid og innebzerer
sykt mye byrdkrati og flerfoldige meningen fra hundrevis av personer. Nesten bedre G bare
betale for det selv, sa slipper man alt dette.

Mange informanter har gitt uttrykk for at det tar lang tid fra sgknad der levert til hjelpemiddelet er a
plass. Man ma vente lenge fgr de far hjelpemiddel som de har behov for der og da. En elev fortalte i
svar pa et apent spgrsmal:
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Det tok veldig lang tid G fG hjelpemidler jeg trengte i skolen. Skulle gnske systemet var mer
effektivt, sd hjelpemidler ble utlevert raskere. Det kunne ta mange mdneder fgr de kom etter
at jeg hadde sg@kt.

Denne utfordringene erfares i enda stgrre grad om hjelpemiddelet det spkes om ikke er et av de
framforhandlede hjelpemidlene innenfor kategorien. Flere ergoterapeuter papeker at det er
utfordrende a sgke om hjelpemidler som ikke er prisforhandlet

Det er sdnn at skal du for eksempel ha en sykkel, og ikke velger en av de tre fgrste pa sykkel-
lista, sa tar det enda lengere tid G fG den. For da er den ikke en del av den framforhandlede
prisavtalen til hjelpemiddelsentralen. Da ma du argumentere for hvorfor du vil ha den og ikke
en av de gverste, og hele prosessen kan ta lengre tid.

Mens en foresatt hadde fglgende erfaring:

For eksempel — den rullestolen hun har na tok det neste 1 Gr og 3 mnd far vi fikk. Fra vi startet
med sgknadsskjema til vi fikk den, og det er veldig lang tid. Den var ikke prisforhandlet — og da
tar ting lengere tid. Den var prisforhandlet for — men ikke nd lengere. Vi fikk den, men mdtte
argumentere for det — og det tok lang tid. | ar har vi bestilt ny stol igjen, lik den hun har men
starre fordi hun vokser, vi bestilte den for 8 mnd siden og vi har ikke fatt den enda.

Forhandling av priser pa hjelpemidler er noe NAV gjennomfgrer jevnlig, dette for a8 oppna best mulig
pris pa de hjelpemidler de kjgper. Dette i seg selv er ikke utfordrende, snarere positivt i hvert fall for
NAVs gkonomi og for brukere som benytter seg av disse hjelpemidlene. Utfordringen melder seg f@rst
om men velger et annet hjelpemiddel enn de NAV har prisforhandlet.

Flere informanter har ogsa veert inne pa at den lange ventetiden ikke bare er en utfordring for sosial
inkludering, men ogsa for den faglige fremgangen. En beskrev det slik:

Da jeg hadde bruk for hjelpemidler fikk jeg de ikke i tide. Det var flere ar med stillhet pG den
fronten og jeg fikk i det tilfelle ikke mitt fgrste hjelpemiddel fgr halvveis giennom ungdomskolen
da det ble sgkt i midt barneskole. Etter det fikk jeg ikke mitt neste hjelpe middel som jeg spkte
om far etter jeg var ferdig med skole selv om sgket var gjort til start av videregdende.

En annen ting som kunne oppleves som tidkrevende, handlet om oppdatering av hjelpemiddel. Barn
vokser, og det betyr at noen hjelpemidler trenger a oppdateres regelmessig. En mor og datter fortalte
f.eks. i et intervju om den opplevelse med dette:

«Da hun skulle vaere med skolens skidag, trengte vi et nytt og stgrre sann skall til kjelken
hennes, hun hadde jo vokst, det tok det flere mdneder G fG og endte opp med at hun ikke fikk
vaere med pd skidagen. Jeg begynte bestillingen far jul og den var ikke pa plass far uka ETTER
skidagen i mars. Hun og en annen madtte sitte pG skolen og spise kjeks. SG i ar har vi bestilt nytt
skall 6 maneder far, og hdper det kommer tidsnok i Gr»

En annen foresatt fortalte om det samme:

Barn vokser fort og ulikt, noko hjelpemiddelindustrien ikkje tar hensyn til. Ndr rullestolen
begynner a bli for liten opplever me at det tar opptil 1 ar f@r ho far ny. Ting tar alt for lang tid!!
Det samme gjeld t.d. sykkel, akebrett og andre hjelpemiddel ho treng for G kunne vaere med
som dei andre. Det er og usikkerhet mellom kommune og skule i forhold til kven som skal ha
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ansvar for ulike hjelpemidler etc. Me som foreldre er ofte dei som stdr i midten og blir
mellommenn. Det er alt for store forventningar til kva eg som mor skal kunne, skal sette meg
inn i og skal ha tid til. Ofte kjennes ei forventning om at eq bdde er ergoterapeut, fysioterapeut,
spesialpedagog, saksbehandler, lege og advokat berre fordi eg har ei dotter i rullestol

Som vare data ovenfor viser sa oppleves ventetiden som spesielt krevende for denne aldersgruppen.
Noen ganger tar det sa lang tid a f& de bestilte hjelpemidlene at det gar ut over bade den sosiale
inkluderingen og den faglige utviklingen. Vare data viser ogsa at dette henger sammen med at det er
mange aktgrer inne i bildet som ikke alltid er samkjgrte, i tillegg til at ventetiden er lang nar man fgrst
har fatt sgkt. Barn i skolealder vokser fort, bade fysisk og mentalt, noe som krever en hyppigere
utskiftning av hjelpemidler. Flere informanter savner en prioritering av saker ved NAV Hjelpemidler og
tilrettelegging, som gjgr det mulig for elever a fa hjelpemidlene noe raskere enn det som er tilfelle i
dag.

| datainnsamlingen har vi ogsa hgrt fortellinger som tyder pa organisatoriske barrierer, og aktgrer som
ikke snakker sammen godt nok sammen. En verge beskrev prosessen slik:

Man mate sgke opp alt selv i forhold til hvilke hjelpemidler som kunne veere tilgjengelige og
nyttige for meg, hadde det ikke veert for skolen som hadde god oversikt pa hva som fantes,
hadde ikke jeg eller mine foreldre vist hva som fantes og hva som kunne sgkes pa. Skolen og
min assistent som tok seg av sgknadsprosesser i samarbeid med mine foreldre. Fikk ikke noen
informasjon fra andre instanser om hjelpemidler, fremgangsmate for G sgke etc. Man ma med
andre ord sgke opp alt selv hvis man ikke har gode lzerere og assistenter rundt seg.

Flerfaglighetens utfordringer ble beskrevet av noen, som f.eks. en som sa: Ndr flere ulike institusjoner
skal mene alt mulig rart sa blir det fort kaotisk. Systemet oppleves ofte om byrakratisk og tungrodd.
Det er vanskelig a finne fram. En student beskrev det i et intervju:

«Jeg er sa heldig at jeg har fatt personlig assistent.. men jeg burde hatt en personlig sekreteer i
tillegg, til d ta seg av alt byrdkratiet»

Dette er tema som vi vil ta opp videre i rapporten, spesifikt i kapittelet som omhandler samarbeid.

8.1.Hjelpemiddel overalt, alltid - for alle, i skole og fritid
Mange av vare informanter har veert inne pa at det er viktig 8 tenke mer enn bare funksjonalitet, nar
et hjelpemiddel skal velges, tilpasses og brukes. Utseende vil ogsd veere sentralt for brukeren.
Hjelpemiddel vil veere en sentral del av elevens liv, pa og ofte ogsa utenom skolen, og ma oppleves
som kult, teft, ikke mer enn ngdvendig komme i veien for barnets liv.

En informant i hjelpemiddelsentralen brukte en trehjulssykkel som eksempel. En gutt skulle ha en slik,
til bruk fra og til skole og pa fritida. Tilgjengelig hadde de flere modeller. Gutten ville selv ha en som sa
litt tgff ut, men d n var ikke den rimeligste tilgjengelige. De fglte et visst gkonomisk press for a velge
rimelig, men akkurat i dette tilfelle satte hun lit inn pa at gutten skulle fa den tgffe sykkelen han gnsket
seg. Det at hjelpemiddelet sgtt, coolt eller tgft blir en del av funksjonaliteten — sykkelen skal fungere
pa ulike mater. Rullestolen trenger ikke for funksjonens skyld a se ut som en liten bil (se fig x), men den
som gjgr det vi fa en annen mening for brukeren, og innbyr til bruk pa en annen mate. De samme gjgr

79



rullestorhjul med ulike farger og mgnstre, som kan tilpasses brukerens personlighet, smak og
interesser.

Figur 8.1 Brukervennlig rullestol

| et annet prosjekt (Caspersen et al, 2019) fortalte en informanten hvordan en elev med kognitive
utfordringer, noe som blant annet ga seg utslag i at han ikke klarte a holde orden pa dagene, komme
tidsnok til timene osv. For a hjelpe fikk han en smartklokke for & holde orden pa dagene, bade pa skolen
og i fritida. Via den fikk han paminnelser og oppdateringer, og bade lzerer, far og etter hvert han selv
kunne legge inn oppdateringer. Dette ble for eleven en fin og t@ff klokke, mer enn bare et hjelpemiddel.
Dette ble dermed ikke stigmatiserende, slik et hjelpemiddel lett ville blitt.

Her ogsa ser vi at det er blandede opplevelser. Noen foresatte har fortalt at hjelpemiddelsentralen la
overdrevet vekt pa pris:

| flere tilfeller ser man at barnet vil ikke bruke hjelpemiddel pG grunn av f.eks. utseende og NAV
hadde fokus pa pris derfor ser ikke hjelpemiddelet "normalt" ut.

Et annet element som kan bidra til & gjgre hjelpemiddelet attraktivt og ikke stigmatiserende er nar
flere enn eleven med funksjonsnedsettelse opplever at det innvirker positivt pa laeringssituasjonen.
Hjelpemidler som kan benyttes av alle reduserer mulig stigmatisering. Flere informanter har f.eks.
fortalt hvordan hjelpemidler for elever med redusert hgrsel har innvirket positivt pa klasseledelse og
leering for alle. Flere informanter i skoler har fortalt hvordan funksjonsfriske elever etterlyste
hjelpemiddelet da den hgrselshemmede eleven sluttet, siden hgyttaleranlegget bidro til a skape ro, og
gjorde det sa lett a fglge med i undervisningen. En elev beskrev det slik:

Det har fulgt meg fra 1. klasse pda barneskolen til 3. klasse pa vgs og har bidratt til en bedre lyd
i klasserommet. Alle laererne er sveert positive til anlegget og medelevene synes ogsa det er et
hjelpemiddel for dem ogsd. For min del har det bidratt enormt til mestring i skolehverdagen og
jeg er sveert glad for all hjelp jeg har fdtt.

Et annet slik eksempel flere informanter har vaert inne pa er retteprogram og andre IKT-baserte
hjelpemidler for dyslektikere, noe alle elever kan ha nytte av. Dette bidrar til & gjgre hjelpemidlene sa
usynlig som mulig, slik at brukeren stikker seg minst mulig ut. Hjelpemiddelet blir dermed minst mulig
stigmatiserende, det forsvinner in i det normale. Mor til en dyslektiker sa det slik:
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«Det var en velsignelse da alle elevene fikk PC/nettbrett. Da slapp dyslektikerne som var de
eneste som fikk det fgr, G stikke seg ut i klassen. PCen ble ikke lenger en ting som ropte at her
satt en med funksjonsnedsettelse.»

Denne normaliseringen av hjelpemidler pa noen omrader, fremheves om positiv av flere. Skoler har
fortalt at de na ikke trenger a ga veien om hjelpemiddelsentralen for enkelte der man tidligere matte
gjgre det. Fylkeskommunene har kjgpt inn programvare, eller det er kommersielt tilgjengelig,
hyllevare. Hjelpemidlene har sluttet & vaere «hjelpemidler», og har i stedet blitt normale lseremidler.

Fritid er viktig for barn og unges inkludering. Skole og fritid utgjgr en sgmigs helhet for barn og unge.
Ogsa tiden der man fysisk er til stede pa skolen, bestar av «fritid»; sosial omgang med andre. Det er
derfor viktig at hjelpemiddelet gjgr det mulig for brukeren a henge med i friminutt, i lek ute ogsa, og
ikke bare i leering i klasserommet

Vare informanter fortalte om tilfeller der «de andre ungene konkurrerer om @ fa sitte pd med henne
som bruker rullestol», der hjelpemiddelet altsa fikk status i vennekretsen. Andre fortalte hvordan en
elevsom la i en seng, ble tatt med ut. Andre har fortalt om hvordan syneshjelpemidler har blitt brukt i
grenselandet mellom lek og laering, blant annet til & forstgrre og se pa insekter. Slik inkluderes
hjelpemiddelet i brukerens og vennenes liv, pa mater som kan bidra til a redusere den stigmatisering
som eller er mulig. Hjelpemiddelet blir opplevd som noe positivt av alle.

8.2.Men hva skjer nar hjelpemiddelet ikke fungerer lengere lenger
Tekniske hjelpemidler, som alle tekniske produkter, kan slutte a fungere. De gar i stykker, og for en
bruker som er avhengig av dem for a fungere, kan dette bety at brukeren heller ikke lenger kan fungere
optimalt. Dessuten viser det seg at de ma oppdateres/endres for a fungere optimalt for brukeren. Barn
blir stgrre, noe som i seg selv krever nye hjelpemidler. Funksjonsnedsettelsen kan endre seg, og igjen
stille krav til justeringer av hjelpemiddelet. Livet er ikke statisk.

Mange av vare informanter fortalte at hjelpemiddelsentraler i de fleste tilfeller var behjelpelige, selv
om det kunne ta litt tid. Og tiden kan fgles lang, nar det ikke-fungerende hjelpemiddelet betyr at du
som bruker gar glipp viktige deler av live: Ndr jeg ringer hjelpemiddelsentralen far jeg beskjed om at
de er stengt fram til mandag, sa en bruker. En foresatt beskrev kontakten i slike tilfeller slik:

Vi har lite kontakt med hjelpemiddelsentralen direkte. Det meste gdr via ergoterapeut. Bortsett

fra ved feil pa utstyr. Da feilmelder vi det. Noen ganger kommer kommunal reparatgr. Andre
ganger HMS. Uansett tar det for lang tid G fd reparert ting. Det er vanskelig G avtale tidspunkt.
Vi er i jobb og kan ikke forholde oss til noen som kommer mellom kl 8-12 eller 12-15.

Skolens eller kommunens vaktmestere er ellers aktgrer som ofte trar til, da de har kompetanse for en
del slike oppgaver. Andre forteller at de gar rett til leverandgren nar noe er feil med hjelpemiddelet.
Og i et intervju sa en elev ganske enkelt at «da fikser pappa det». Noen informanter hadde hatt
negative opplevelser. En foresatt kommenterte litt oppgitt i spgrreskjemaet:

Alle feil og behov ble fikset av meg selv pG egen regning. Heldigvis har jeg noen kunnskaper om
data og elektronikk, for noe hjelp var ikke G oppdrive hos dere med en passende ventetid.

En elev fortalte pa sin side dette om sine opplevelser:
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Jeg tror ogsd de som har ansvar for min funksjonshemning jobber deltid (ev. ofte er sykemeldt),
for om man sender mail, tar det lang tid fér man fdr svar, i verste fall flere uker, og da er det
gjerne vikarer uten kompetanse pG omrdadet som svarer. Resultatet er at jeg drgyer det lengst
mulig for jeg seker om G fa reparert/fa nytt hjelpemiddel og jeg gédr i perioder med gdelagt
utstyr. Jeg skulle gnske hjelpemiddelsentralen kunne blitt mer fleksibel og brukervennlig

Foresatte fortalte ogsa gjentatte ganger om ngkkelaktgrer i nettverket, og den hjelpen de kunne gi i
ulike faser, i anskaffelse og bruk av hjelpemiddelet. Saerlig var ergoterapeut en funksjon som ofte ble
trukke fram. Men en god ergoterapeut, opplevde man at ting gikk mye lettere. En foresatt fortalte, i
en kommentar pa spgrreskjemaet:

Vi hadde tidligere en veldig aktiv og oppsgkende ergoterapeut i kommunen som kom med mange
forslag og informasjon om hjelpemidler. Etter noen dr sluttet hun. Etter dette ble det mye stillere
om informasjon om eventuelle nye hjelpemidler. Samtidig har vi ogsa etablert det meste vi trenger
av hjelpemidler. Opplever NAV Hjelpemidler og tilrettelegging som god pad G skaffe og veilede og
tilpasse hjelpemidlene. Vi savner direkte vedlikeholdskontrakt online med leverandgr pd heis, da
det er krise ndr denne stopper.

Nar det var noe som ikke fungerte slik det var tenkt, var ogsa laerere noen ganger behjelpelige med a
kontakte den aktuelle hjelpemiddelsentralen.

Det var for fa mikrofoner til hele klassen, og da tok en flink kontaktlaerer ansvar for a fa bestilt flere.
Da var hjelpemiddelsentralen veldig raske med levering og montering.

En tidligere elev, nad hggskolestudent, fortalte i intervju om hvordan en oppgitt foreleser, etter at de
hadde ventet i flere maneder pa at en nytt bort i tilpasset hgyde skulle komme, resolutt gikk pa kantina
og «stjal» et bord med mer passe hgyde. En avdelingsleder pa en barneskole dro til byen en helg og
kjgpte dosete og krakk til toalettet pa skolen, simpelthen fordi de «ikke kunne vente i seks uker eller
noe slikt pd at eleven skal kunne gé pG do».

En annen utfordring flere skoler nevnte var at det tok relativt lang tid fgr hjelpemiddelsentralen kom
og hentet utstyr som de hadde byttet ut eller som var gatt i stykker. Noen hadde et lager med gamle
mikrofoner og teleslynger, mens andre hadde ekstra sykler eller rullestoler som bare sto og stgvet ned
og tok plass.
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9. Bruk av hjelpemidler i skolen - hemmere og fremmere

Nar man har fatt hjelpemiddel utdelt, ser vi at dette likevel blir brukt i varierende grad. Konteksten
hjelpemiddelet settes inn i, vil kunne by pa faktorer som kan bade hemme og fremme bruken. Vi skal
se naermere pa noen av disse, slik de er opplevd av vare informanter. Men fgrst skal vi se hvordan
foresatte og ungdommen selv opplever skolens bruk og kompetanse relatert til hjelpemiddelet.

Tabell 9-1  Om skolens bruk og tilrettelegging av hjelpemiddelet (Snitt)og standardavvik (SA), N=822 1420

Om skolens bruk og tilrettelegging av hjelpemiddelet

Ta stilling til felgende pastander om Bade

skolens bruk og tilrettelegging av Helt enig og Helt

hjelpemiddelet. uenig Uenig uenig Enig enig Snitt SA
Foresatte 4,9 7,6 28,4 38,2 21,0 3,63 1,05

Leererne vet hvordan
hjelpemiddelet fungerer

Ungdom 10,2 17,2 32,2 24,9 15,6 3,18 1,19
Dersom barnet trenger hjelp Foresatte 4,9 10,7 28,8 37,6 17,9 3,53 1,06
med hjelpemiddelet s& kan
leererne hjelpe Ungdom 20,6 18,9 25,7 21,7 131 2,88 1,32
Leererne tilrettelegger Foresatte 45 8,1 29,1 37,1 21,2 3,62 1,04
undervisningen slik at barnet
far best mulig utbytte av
hjelpemiddelet Ungdom 10,8 11,9 25,8 30,8 20,8 3,39 1,24
Leererne er positive til & Foresatte 3,5 3,8 20,6 41,8 30,3 3,92 0,98
bruke hjelpemiddelet i
undervisningen Ungdom 74 8,2 22,6 31,1 30,8 3,70 1,20
Leererne lar ofte veere & Foresatte 17,1 32,0 28,8 13,8 8,4 2,65 1,16
benytte seg av
hjelpemiddelet i
undervisningen Ungdom 23,7 21,3 31,2 12,6 11,1 2,66 1,27
ooy S Foresate 318 374 188 80 41 215 108
undervisningen for vart barn
gar ut over undervisningen til Ungdom 33,2 27.1 25,2 8.9 55 2.26 117
resten av klassen
Hjelpemiddelsentralen har Foresatte 14,0 15,9 24,5 32,5 13,1 3,15 1,24
veert med 4 tilrettelegge slik
at hjelpemiddelet fungerer
optimalt i undervisningen Ungdom 13,8 13,8 30,8 26,7 15,0 3,15 1,24

Vi ser at foresatte er mer positive enn ungdommen nar det gjelder seerlig om laererne vet hvordan
hjelpemiddelet fungerer og om laererne kunne hjelpe dersom en trengte det. Foreldre er ogsa mer
enige i pastanden om at leererne tilrettelegger og er positive til @ bruke hjelpemiddelet i
undervisningen. Utover det er det ingen store forskjeller mellom foreldre og ungdommens svar.
Hovedinntrykket vi sitter igjen med fra tabell 9.1 er at foresatte er relativt tilfreds med skolens
kompetanse i bruk av hjelpemiddelet, og at laererne er positive til & bruke hjelpemiddelet i
undervisningen. Samtidig ser vi at bildet er mer sammensatt. Naermere en av fire foresatte og
ungdommer er enige at laererne lar veere a benytte seg av hjelpemiddelet, og at 12 prosent av foresatte
og 14 prosent av ungdommen er enige i at leererne synes tilretteleggingen av undervisningen gar ut

83



over resten av klassen. Sa selv om det overordnede bildet er positivt, er det flere som opplever at
skolen har lav kompetanse i bruk av hjelpemiddelet og uttrykker negative holdninger til det. Vi skal na
se nermere om dette henger sammen med type vansker og andre bakgrunnsfaktorer.

Nar det gjelder pastanden om at leererne vet hvordan hjelpemiddelet fungerer er foresatte til elever
med hgrselsvansker hgyest og synsvansker lavest. Disse to gruppene skiller seg ut i hver sin ende, mens
de gvrige gruppene ikke har store forskjeller seg imellom (se vedlegg). Det er sma forskjeller mellom
vanskegruppene nar det gjelder om laererne kan hjelpe dersom en treger hjelp med hjelpemiddelet.
Foresatte til elever som har andre vansker skarer klart lavere enn de gvrige gruppene pa pastanden
om at leererne tilrettelegger utstyret slik at en far best mulig utbytte av hjelpemiddelet. Det er mindre
forskjeller mellom de gvrige vanskegruppene, men foresatte til elever med hgrselsvansker er mest
enige. Foresatte til elever med synsvansker, bevegelsesvansker og hgrselsvansker er mest enige i at
leererne er positive til 3 benytte seg av hjelpemiddelet, mens foreldre til elever med hgrselsvansker er
mest uenige i at leererne ofte lar vaere 3 benytte seg av hjelpemiddelet og i at larerne synes
tilretteleggingen gar ut over tilbudet til resten av klassen. Foresatte til elever med hgrselsvansker er
ogsa klart mest enige at NAV Hjelpemidler og tilrettelegging har veert med 3 tilrettelegge slik at
hjelpemiddelet fungerer optimalt. Mgnsteret vi ser nar det gjelder hvordan foresatte til elever med
ulike typer vansker vurderer disse pastandene er at hgrselsvansker kommer ofte best ut. Men igjen
kan det vaere andre faktorer som pavirker hvordan foresatte vurderer disse pastandene.

En faktoranalyse (PCA Kaiserskriterium) viser at alle sju variabler som maler skolens holdning og
kompetanse i bruk av hjelpemiddelet lader mot samme faktor med faktorladninger <.4. En
reliabilitetstest (Cronbachs alpha) viser at variablene har en tilfredsstillende indre konsistens med en
cronbachs alphaverdi pa 0.84. Dette betyr at vi kan sla sammen de sju pastandene for a fa et bredere
og bedre mal pa foreldrenes opplevelse av skolens holdning og kompetanse med tanke pa
hjelpemiddelet (Negative pastander er snudd). Denne variabelen kaller vi Skolens holdning og
kompetanse.
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Tabell 9-2  Multippel regresjon av hva som er med d forklare Skolens holdning og kompetanse (b=ustandardisert
regresjonskoeffisient; Beta=standardisert regresjonskoeffisient) N=959

Holdning og kompetanse

Fylke (Dstfold referansekategori) b Beta sig
Hedmark 0,32 0,08 0,048
Aust-Agder 0,41 0,09 0,023
Vest-Agder 0,42 0,11 0,010

Type funksjonsvanske (bevegelsesvanske ref)

Harselsvansker 0,34 0,21 0,000
Synsvansker 0,20 0,06 0,115
Spesifikke leerevansker -0,01 0,00 0,952
Vansker med a huske, planlegge og organisere (kognitive

vansker) -0,12 -0,04 0,283
Vansker med a forst& (kognitive vansker) -0,02 0,00 0,898
Sammensatte vansker -0,04 -0,02 0,651
Annet -0,61 -0,11 0,001

Arstrinn (1.-4. trinn ref)

5.-7. trinn -0,13 -0,08 0,027
8.-10. trinn -0,24 -0,14 0,000

Spesialskole 0,18 0,07 0,035

Konstant 3,40

R? 0,11

Tabell 9.2 viser at foresatte i Hedmark og Agder vurderer skolens holdning og kompetanse hgyere enn
gvrige fylker. Vi ser videre at det er Hgrselsvansker som har den stgrste forklaringskraften med en
betaverdi pa 0,21. Det betyr at foresatte til barn med hgrselsvansker har en stgrre sannsynlighet til 3
vurdere skolens kompetanse og holdninger til hjelpemiddelet mer positivt enn gvrige foreldre. Til slutt
i tabellen ser vi at jo eldre barnet er jo lavere vurderer de foresatte skolens kompetanse og holdninger,
samt at er barnet pa spesialskole eller forsterket tilbud sa vurderer de foresatte kompetansen og
holdningen mer positivt.

9.1. Fremmere i bruken skolehjelpemidler
En del faktorer som apenbart bidrar til 3 gjgre bruken lettere er det enkelt 3 fa gye pa. Hjelpemiddelet
ma veere lett a bruke, og ikke vaere sa veldig igynefallende. Sa diskret og usynlig som mulig er en fordel.
Pa den andre siden kan hjelpemiddelet godt vaere litt tgft i sin utforming.

En radgiver ved NAV hjelpemidler og tilrettelegning fortalte f.eks. hvordan en gutt med en
funksjonsnedsetting, skulle ha tilpasset en trehjuls-sykkel. Da hadde sentralen mange modeller a velge
mellom, men akkurat i dette tilfellet var det viktig for brukeren at sykkelen ikke bare var funksjonell,
men ogsa var litt teff, slik at eleven /barnet ville bruke den. Den billigste sykkelen var altsa ikke
ngdvendigvis den rette, selv om den funksjonelt var like god. Et annet eksempel pa det samme er
eikebeskytter til rullestoler, der den mest funksjonelle derfor kan vaere den med de fineste fargene.
Dette kan ogsa bli et spgrsmal om gkonomi, der det billigste kan komme til a sla ut det beste. En elev
fortalte:
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Jeg har fatt hjelpemidler som fungerer godt og ting som ikke har fungert. NAV gdr selv for det
billigste og enkleste, sé man ma «kjempe» litt mer og veere god til & argumentere hvis man skal
fa noe annet. Men det har jeg gjort mange ganger. De et 0ogsad trege pd @ utbedre ting som ikke
fungerer. Men jamt over et jeg forngyd. Jeg hver ngyaktig hvilke saksbehandlere jeg skal snakke
med og hvem jeg ikke snakket med.

Hjelpemidler som ikke «stikker seg for mye ut», som lettere glir inn i hverdagen, og ikke signalerer
«funksjonshemmet» hgyt og tydelig, vil alltid oppleves som mest bekvemme & bruke. Dette handler
om det vi har kalt domestisering; at teknologien glir inn og blir en del av hverdagen, mest mulig usynlig
og akseptert. Dermed blir hjelpemiddelet en sterkere naervaersfaktor. En mor fortalte i et intervju at
det var en velsignelse da alle elevene i klassen fikk PC. Dermed var det ikke bare hennes sgnn som
hadde det, fordi han med sin dysleksi var avhengig av de retteprogrammene som fantes der. Dette
skapte avstand, og vegring, og kunne blir det motsatte at det intenderte, en fravaersfaktor, noe som
stgtte bort i stedet for d inkludere. Nar PC ble normalen, gikk han fra a veere den som hadde symbolet
pa sin utfordring pa pulten, til 3 vaere en som pa linke med alle i klassen brukte PC. Stemplingen ble
borte i et hav av normalitet. En elev beskrev dette slik:

Jeg hadde aldri klart G fullfere utdanningen uten hjelpemidler. PG grunnskolen er det vanskelig
bruke hjelpemidler, fordi det legger oppmerksomhet pd funksjonshemmingen. Det ble definitivt
enklere G bruke hjelpemidler i I@pet av skolegangen, bade fordi de andre elevene blir mer modne
og fordi hjelpemidlene ble mindre og «vanligere». Jeg kunne bruke mobil og iPad som hjelpemidler,
helt vanlige ting som alle vet hva er. Det gjorde at jeg ble mer komfortabel med bruken av
hjelpemidler, og at jeg derfor endelig faktisk brukte dem. Det er viktig @ tenke pa hvordan barna
oppfatter bruken av hjelpemidler, og ikke tvinge de til G bruke dem. La eleven utrykke hvilke
hjelpemidler de faler vil gi best utbytte. Ingen forstdr funksjonshemmingen bedre enn eleven selv.
Hjelpemidler er fantastiske og kan gj@re en enorm forskjell for en elev, men ikke nér det er
patvunget. Det er viktig at alle funksjonshemmede elever, uansett alder alltid vet hva de har krav
pd, og at laerere forstar dette godt.

Tekniske hjelpemidler er et godt eksempel pa en teknologi som kan vaere avhengig av mange for 3
fungere. Av og til ma man trene hele laget/klassen i bruken av hjelpemiddelet. For at hjelpemiddelet
skal bli en reell naerveersfaktor, trenger hele gruppen opplaring. Fgrst nar gruppen sammen har
domestisert hjelpemiddelet, vil det fungere optimalt og bli en mer kraftfull naerveersfaktor for
brukeren. En elev beskrev det slik:

Ettersom mitt hjelpemiddel er interaktivt, og krever at alle de 33 andre elevene i klassen bruker
det, har det veert det stgrste problemet. Mange glemmer seg, gidder ikke eller tror det ikke er
sd viktig om de bruker det eller ei. Derfor er det punktet med desidert mest forbedringspotensial
G "drille" de andre elevene i G bruke det, og at laererne ma veere flinke til G veere konsekvente
og pdminnende.

Noen av vare informanter gir uttrykk for at de selv har veert med i «opplaeringen» av skolens folk. En
elev skrev:

Skolen hadde ikke kompetanse pd forhdnd, men en audiopedagog gav oppleering og jeg kan jo
selv forklare hva som er ngdvendig for meg.

Pa en mate er dette et godt eksempel pa hvordan eleven/brukeren selv kan vaere med i tilpassingen
av hjelpemiddel i egen hverdag, ut fra egne behov. Samtidig er det klart at dette har sine
begrensninger, dersom eleven selv far et overdrevet stort ansvar for tilpasningen av hjelpemiddelet.
Det krever mye av brukeren, nar dette er tilfelle.
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Et seerlig viktig punkt nar det gjelder positive erfaringer med bruk av skolehjelpemidler ser ut til 3 veere
den kompetanse og de holdninger eleven mgter i skolehverdagen knyttet til bruk av hjelpemiddelet.
Som vi har veert inne pa sa er det sveert viktig at skolen og leererne ser pa hjelpemiddelet som en
naturlig del av undervisningssituasjonen, og at skolen evner 3 integrere hjelpemidlene pa en god mate.
Ut fra vare informanter kan det ogsd se ut som om at det er enklere 3 fa gode erfaringer med
skolehjelpemidlene om de inkluderes i opplaeringssituasjonen pa et tidlig stadium.

Noen av vare informanter ga uttrykk for en viss forstaelse for at skolen ikke kunne ha all ngdvendig
kunnskap om sjeldne diagnoser. Det blir da viktig at skolen da kan tilegne seg kunnskap underveis:

Diagnosen min er sveert sjelden. Ingen kunne forventes @ kunne ha tilstrekkelig kompetanse.
Men skolen(e) jeg gikk pd var sveert dyktige til G tilegne seg denne over tid. Positiv rektor og
innsatsvillige lzerere som gjorde LANGT mer enn det som ville ligget i stillingsinstruksene deres.

9.2.Hemmere i bruken av skolehjelpemiddel
Det finnes ogsa mange barrierer brukeren kan stgte pa, og som gjgr at hjelpemiddelet blir mindre
brukt, eller brukt pa mater som ikke er optimale. P4 den maten kan hjelpemiddelet bli en fravaersfaktor
som bidrar til ekskludering, i den forstand at det er med pa a stgte eleven ut.

For det fgrste har mange av vare informanter fortalt om psykologiske barrierer for bruk, hos elever,
foresatte eller skole). Noen vegrer seg mot a bruke hjelpemidler, og bade i hjelpemiddelsentralen og i
skolene har flere snakket om at unge brukere selv kan fornekte funksjonsnedsettelsen, eller behovet
for hjelpemiddel. | flere intervjuer hos NAV Hjelpemidler og tilrettelegning kom det frem fortellinger
som fortalte hvordan noen gjgr alt de kan for a skjule behovet for hjelpemidler. Elever begynner f.eks.
i videregaende skole, etter a ha brukt hjelpemidler gjennom hele grunnskolen, og velger a ikke bruke
det lengere. Mange elever sliter seg dermed ut pa a prgve og henge med i undervisningen uten
hjelpemiddel

Noen informanter har fortalt oss hvordan de ikke lenger sa behovet for hjelpemiddelet, og derfor har
valgt bort i alle fall noe av det de hadde brukt. En elev fortalte i et apent spgrsmal i
breddeundersgkelsen:

Jeg brukte hjelpemidlene mine pd barne- og delvis ungdomsskolen. PG ungdomsskolen tok jeg
valget selv G ikke bruke de stgrste hjelpemidlene jeg hadde. Det eneste jeg har hatt i
videregdende oppleering er tilgang til lydbok, har liten lupe og god kommunikasjon med laerer.
Det fungerer veldig fint for meg, men for andre sa er kanskje behovet der for ekstra hjelp for G
komme seq igjiennom skolehverdagen. Sa det er et flott tilbud for de som har et sterkt behov fr
det, det kan gjgre en forskjell.

Noen forteller at de har valgt bort hjelpemiddelet pa grunn av redsel for stigmatisering. De velger heller
a skjuler funksjonsnedsettelse og vil ikke brukehjelpemiddel. En elev fortalte:

Fokuset pG hjelpemiddelet og meg som «problem/byrde» ble sa sterkt fremhevet pd VGs at jeg
som person ble stemplet som selve hgrselstapet. Hgres nok merkelig ut, men det negative folk
assosierte med G snakke i mikrofoner og d legge ting til rette for andre ble overfart til meg

En elev fortalte om dobbeltheten bak dette. Samtidig som hjelpemiddelet oppleves som nyttig, er
bruken av det flaut:
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Det er en veldig fint utbytte av det, med det er det at det er veldig flaut for min del G bruke det! Det
er ukomfortabelt G bruke hjelpemidlene pa skolen for jeg synes det er teit! Men vet at det er for
mitt beste!

For atter andre handler dette om mobbing og redsel for mobbing.

Jeg fikk ikke vite at jeg som hgrselshemmede kunne fd noe hjelpemidler. Visste ikke en gang at de
fantes. Jeg fikk ikke vite om noe sdnne for andre dret pd videregdende. Da fikk vi mikrofoner og
hgyttalere i klasserommet, men alle de andre elevene lekte bare med de og ville ikke bruke de

Paradoksalt nok kan det synes som om disse utfordringene blir stgrre med gkende klassetrinn. Flere
informanter har fortalt at elever i barneskolen har et mye mer naturlig forhold til hjelpemidler, enn pa
hgyere trinn. | barneskolen kan rullestolen bli oppfattet som et litt tgft kjgretgy, ga inn i leken der det
er mulig, noe de funksjonsfriske elevene gjerne vil haike med osv. P& hgyere trinn ble det mer
belastende for noen:

Andre elever i videregdende skole tar lite hensyn til mitt hgrselsproblem i klasserommet, derfor har
laerer mdtte endre litt pd bruk av mikrofoner. Nd er det kun laerer som bruker mikrofon, og han/hun
gjentar hva andre elever spgr om. At andre elever satt og lekte seg med mikrofonen, var ett
forstyrrende element. Var ikke vant til dette fra grunnskolen, der alle respekterte mine
hgrevansker, og brukte mikrofon ndr de snakket i timene.

Andre igjen forteller hvordan hjelpemiddelet har blitt en del av livet med sammen med kamerater. En
student i hgyere utdanning fortalte at den spesialtilpassede bilen var et populaert framkomstmiddel
nar de skulle pa fest, og hvordan hun hadde «Pimpa opp» rullestolen med blinkende lys osv., som vakte
positiv oppmerksomhet pa dansegulvet.

Informanter i NAV Hjelpemidler og tilrettelegging beskrev hvordan noen unge i det lengste prgvde a
klare seg uten:

De praver a klare seg uten hjelpemiddel, skjule at de har det. Og sa sliter de sliter seg ut pd a
prave G henge med selv om de ikke ser/hgrer/klarer d lese ... de tror visst at de ikke trenger
hjelpemiddelet lenger nér de begynner pd videregdende

Ogsa foreldre kan i noen tilfeller veere er barriere for riktig bruk av hjelpemidler. Her peker flere av
vare informanter pa at det er redsel for stigmatisering og mobbing som gj@r at noen gnsker a skjule
funksjonsnedsettelse, ogsa for barnet. Samtidig peker noen informanter pa at foreldres manglende
kunnskap om hjelpemidler og NAV Hjelpemidler og tilrettelegging kan fgre til at de ikke bidrar til at
barnet far de hjelpemidler det kunne ha brukt med godt utbytte. En elev fortalte:

Har ingen minne av hjelpemiddelsentralen. De burde jobbe med G ha direkte kontakt med bruker
uansett om bruker ikke er myndig. Foreldre kan ta feil eller underdrive ndr de tenker pa hva barna
trenger eller ikke trenger av hjelpemidler. Noen foreldre kan ogsa fornekte utfordringene som star
ovenfor barnet. Jeg trengte mye mer enn hva jeg fikk, og hjelpemiddelet jeg fikk var feil type mtp
hva jeg trengte G bruke den til.

| tillegg kan foreldre vaere i en slags sorgprosess, og slite med a godta at barnet deres har behov for
alle de hjelpemidler som andre aktgrer kanskje meder eleven har behov for. En av vare informanter
arbeidet med en elev i skolen der foreldrene var vanskelig a8 fa i tale, ikke sa behovet for alle
hjelpemidlene, og heller ikke fulgte opp arbeidet med eleven hjemme. Dette blir en utfordrende
situasjon siden det i utgangspunktet er foresatte som ma sgke om disse hjelpemidlene i samrad med
helsetjenestene i kommunen. Informanten fortalte:
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Jeg tror foreldrene er i en slags sorgprosess, for at barnet deres ikke ble slik som de forventet.
De sliter med & vedkjenne seg situasjonen, og ser ikke det forbedringspotensialet i gutten som
vi ser. Jeg ser at han blir bedre med riktige hjelpemidler og riktig hjelp, men det er vanskelig &
nd igjennom ... Det er virkelig synd

En informant ved en hjelpemiddelsentral fortalte videre om en far som, mens de arbeidet med a
tilpasse et hjelpemiddel til barnet hans, hvisket «lkke snakk sG hgyt, sG han skjgnner det». Ved
intervjuer ved en skole ble det fortalt om foreldre som ikke lot barnet bruke hjelpemiddel hjemme,
fordi de mente at det ikke var ngdvendig. | fglge informanten pa skolen medfgrte dette at utbyttet av
hjelpemiddelet ble langt mindre enn det kunne a veert.

Mange informanter har pekt pa skolen, nar dam har kommet til hindringer eller barrierer mot god bruk
av hjelpemidler. Flere forteller om negative erfaringer knyttet til bruk av hjelpemidler i klasserommet.
En utbredt opplevelse er at mange laerere mangler kunnskaper om hjelpemiddelet. Det handler ofte
om manglende kompetanse for riktig bruk, som kan gjgre et godt hjelpemiddel gjeldende kjennskapet.
En elev fortalte om egne erfaringer:

Det avhenger MYE av hvordan laererne tilrettelegger, ettersom hvis de dropper G bruke
hjelpemiddelet fordi «eleven greier seg uten i 1 skoletime» (hvis alle lzererne tenker dette sa bli
jo ikke hjelpemiddelet brukt). Noen laerere dropper hjelpemiddelet og snur seg med hodet mot
tavlen, da far man heller ikke lest pG leppene. Det samme gjelder om eleven med hgrselstap
sitter foran i klasserommet, og en elev som skal si noe sitter bakerst, hvis denne ikke bruker
mikrofonen pd pulten, sG hgrer man ikke hva den sier

Tidvis fortelles det om tekniske utfordringer, at hjelpemiddelet ikke fungerer som intendert, eller er
vanskelig a bruke. Andre ganger handler det om motvilje blant leerere, der fgler det er ubekvemt f.eks.
a snakke i mikrofon, noe som igjen kan skyldes manglede erfaring eller trening i 3@ bruke mikrofon.
Andre ganger handler det om at skolen ikke pa en systematisk mate har tatt tak i hjelpemiddelet, for
a gjore dert til en naturlig del av klassemiljget. En skoleleder beskriver utfordringen pa fglgende mate:

En annen ting jeg har opplevd er forskjellen pd det digitale. Disse barnene nyttiggjgr seg jo
ofte av digitale hjelpemidler som nettbrett, spesialtastatur og slikt. Og det opplever jeg det er
altfor lite kunnskap om. Jeg har opplev mange ganger at vi (skolen) fdr et sant sveert tastatur,
og sd ligger det bare der fordi du rett og slett ikke fdr kobla det til. Og det er synd, for det er
jo elever som trenger det.

Noen av vare informanter har fortalt om situasjoner der lzerernes holdninger ogsa har hemmet bruken
av hjelpemiddelet. Noen laerere opplever det som ubekvemt f.eks. a skulle snakke i mikrofon, og vil
helst velge det bort. «Du hgrer vel uten at jeg bruker mikrofonen» fortalte en informant at laererne kan
si som forklaring pa at de helst ikke vil bruke det opplegget som finnes. Atter andre har fortalt om
leereres motvilje mot a bruke hjelpemiddel som handler om manglende kunnskap om bruken: Lzerer
ville ikke bruke hjelpemidler og satte seg ikke inn i anbefalinger fra spesialister.

En mor vi intervjuet, fortalte at hennes datter hadde fatt en robot (ogsa kalt avatar) til bruk i
klasserommet. Via den skulle hun kunne delta i oppleeringen og sosialt nar sykdom/
funksjonsnedsettelse gjorde det umulig for henne a vaere fysisk til stede i klassen. Dette hjelpemiddelet
fungerte godt, teknisk sett. Barnet kunne se og hgre og snakke gjennom roboten.
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Figur 9.1 Robot for inkludering?”

Sosialt og pedagogisk klarte imidlertid ikke skolen alltid @ utnyttet roboten pa en god mate. Moren
kunne fortelle at den gjentatte ganger ble glemt i klasserommet. Hun fortalte hvordan den kunne bli
plassert pa en stol bak kateteret, med den fglge at datteren nd hun logget seg pa bare sa rett inn i
bordet, og hennes forsgk pa a fa kontakt ble ikke registrert. Eleven matte dermed selv ringe skolen og
si fra. Andre ganger glemt leereren at eleven ogsa var der, via roboten. En gang sto den lagret i et skap
da hun skulle logge seg pa, andre ganger glemte de a ta den med nar de skiftet rom. Hver gang hun
mgtte slik lite kompetent bruk, ble datterens fglelse av utenforskap, og dermed fortvilelse, gkt.
Roboten, som i utgangspunktet kunne veert et fint hjelpemiddel som kunne bidratt i alle fall til en viss
grad til at datteren kunne veert til stede med venner og lerere, ble pa mange mater en forsterkning av
felelsen av a ikke fa veere med, av a bli glemt. | dette tilfellet ser vi tydelig hvordan utbyttet av
hjelpemiddelet handler om helt andre faktorer enn de tekniske.

Mange som har behov for hjelpemidler har dessuten sammensatte utfordringer, noe som ikke gjgr det
lettere for skolen @ handtere det alene. En foresatt beskrev dette:

Alvorlig dysleksi og dyskalkuli sammen med sammensatte leerevansker er en stor utfordring
hvor skolen ikke klarer G stille opp med hjelpemidler eller personale. | tillegg skjgnner ofte
leererne ikke hvor sammensatte leerevansker kan vaere. De benytter seg heller ikke av
fagmiljger til vurdering av hjelpemidler.

En annen elev fortalte:

Klarte ikke fullfgre videregdende utdanning pga for lite oppfalging av skole i grunnskole, mor
jobbet hardt for G skape forstdelse og na frem. Skaffet hjelpemidler og hentet inn ressurser,
men skolen tok det ikke i bruk

En elev var inne pa det samme:

Skolen hadde lite kunnskap om tilrettelegging og hjelpemidler i skolehverdagen. Dette var
informasjon jeg og mine foreldre mdtte innhente pd andre mdter f.eks. via foreninger og
eksterne. Samt i nettverk for barn og unge med ulike vansker.

A vaere i stand til 3 stgtte elever med funksjonsnedsettinger er dpenbart en utfordring som gar langt
ut over den enkelte lzerer, eller skole. Dette er nettverkes-utfordringer, i den forstand at de ma mgtes
giennom samhandling mellom ngdvendige aktgrer i og utenom skolen. Alle skoler har apenbart ikke

7 Bildet valg for illustrasjon, er ikke ngdvendigvis identisk med den var informant fortalte om

90



de breie nettverks om dr ngdvendig, og trenger hjelp til a etablere disse. Interorganisatorisk distanser
pa overvinnes, bedre bruer pa etableres mellom de ulike gyer der den ngdvendige kompetanse finnes.
Samskapt laering, der skolens folk i samhandling med skoleeksterne aktgrer utvikler de gode
lgsningene for elev og skole, er ngdvendig.
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10. Utbytte av hjelpemidler

| spgrreskjemaundersgkelsen spurte vi fgrst om i hvilken grad vansken barnet eller ungdommen har
medfgrer vansker med a fa utbytte av undervisningen uten hjelpemiddel og deretter i hvilken grad
vansken barnet eller ungdommen har medfgrer vansker med a fa utbytte av undervisningen med
hjelpemiddel.

Tabell 10-1 Om utbytte av undervisningen med og uten hjelpemiddel (Snitt)og standardavvik (SA), N=1206)

| sveert | sveert
I hvilken grad... liten I liten I noen | stor stor

grad grad grad grad grad Snitt SA
medfarer denne vansken at
din sann/datter har vansker Foresatte 4.6 6,9 7,3 33,2 48,0 4,13 1,11
med & fa utbytte av
undervisningen i
klasserommet uten Ungdom 7,8 11,1 9,0 28,5 43,7 3,89 1,29

hjelpemiddel

medfgrer denne vansken at
din sgnn/datter har vansker
med & fa utbytte av
undervisningen i

Foresatte 17,1 33,8 16,9 22,2 10,0 2,74 1,26

klasserommet med Ungdom 20,5 30,3 18,2 20,7 104 2,70 1,29
hjelpemiddel

Neg- :

ativt 0 1 2 3 Srort ut

utbytte y Snitt  SA

Utbytte av hjelpemiddelet

(Differansen i utbytte Foresatte 59 25.2 205 210 226 48 144 1,36
med og uten
hjelpemiddel) Ungdom 6,2 290 234 197 162 5,6 127 135

*Cohens d med og uten hjelpemiddel = 1,17 (foresatte)

Tabell 10.1 viser at i overkant av 80 prosent av foresatte og i overkant av 70 prosent av ungdommen
oppgir at de i stor eller i sveert stor grad har vansker med a fa utbytte av undervisningen uten
hjelpemiddel. Den tilsvarende andelen er redusert til litt over 30 prosent med hjelpemiddel. Det
indikerer at respondentene forteller oss at de far stgrre utbytte av undervisningen ved a bruke
hjelpemiddelet. Cohens d verdien er pa 1,17 viser at forskjellen i utbytte av undervisningen uten og
med hjelpemiddel er sveert stor ifglge foresatte. Dette understgtter det kvalitative materialet, der flere
ga uttrykk for at de ikke ville kunnet fulgt og gjennomfgrt opplaeringen uten hjelpemiddel. | forhold til
det vi har sagt om fraveers- og naervaersfaktorer, ser vi altsa at mangel pa hjelpemiddel ville vaert en
klar fravaersfaktor, og gjort frafall fra leeringssituasjonen mer sannsynlig.

Vi har laget en ny variabel som viser forskjellen i utbytte av undervisningen med og uten hjelpemiddel.
Variabelen er regnet ut som differanseskaren mellom svarene om utbytte av undervisningen med og
uten hjelpemiddel. Verdien 0 indikerer at en ikke har forskjell i utbytte med og uten hjelpemiddel,
mens hvor hgyere verdi indikerer stgrre utbytte med hjelpemiddel. Tabell 10.1 viser at rundt 30
prosent av foresatte og 35 prosent av ungdommen oppgir ingen eller sagar negativt utbytte av
hjelpemiddelet. Det kan skyldes at hjelpemiddelet ikke er relatert til undervisning, men
hovedinntrykket i tabellen er at hjelpemiddelet har stor innvirkning pa utbytte av undervisningen. Vi
skal na se naermere pa utbytte av hjelpemiddelet pa undervisningen fordelt pa type vanske. Merk at
det er differansevariabelen som ligger til grunn for analysene.
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Tabell 10-2  Utbytte av hjelpemiddelet, fordelt pa type vanske, giennomsnitt (Snitt)og standardavvik (SA), Cohens d og Eta
N=1642 (foresatte)

Om utbytte av hjelpemiddelet i undervisningssituasjonen

Snitt SA
Bevegelsesvansker 1,49 1,42
Harselsvansker 1,94 1,25
Synsvansker 1,92 1,38
Spesifikke leerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk 116 127
vansker etc.) ! '
X:r?ssllgrr)med a huske, planlegge og organisere (kognitive 1,01 121
Vansker med 4 forsta (kognitive vansker) 0,87 1,30
Sammensatte vansker 1,04 1,28
Annet 1,29 1,33
Total 1,44 1,36
Cohens d (min/max)/ Eta 0,84 0,10

Tabell 10.2 viser at det er elever med hgrselsvansker som oppgir st@rst utbytte av hjelpemiddelet
relatert til undervisningssituasjonen, tett fulgt av elever med synsvansker. Det er foresatte til elever
med forstaelsesvansker som oppgir lavest utbytte av hjelpemiddelet. Cohens d- verdien viser at
forskjellen i utbytte mellom hgrselsvansker og forstaelsesvansker er stor. Samtidig ser vi at samtlige
grupper oppgir et positiv utbytte av hjelpemiddelet i undervisningssituasjonen i og med at samtlige
verdier er over 0.

For none grupper ser vi altsa ast hjelpemiddelet oppleves som en ubetinget naerveersfaktor. Hgrsel og
syn er begge omrader med relativt klart definerte rammer, der det finnes veletablerte og utprgvde
hjelpemidler. Kognitive vansker er derimot preget av langt mer sammensatte utfordringer, der det ofte
kan vaere vanskelig a peke pa ett eller flere konkurrerte hjelpemidler. Dette kan veere en av grunnen
til disse forskjellene. Det er «enklere» a finne hjelpemidler som bidrar positivt for unge med hgrsel og
syns-problemer.

Det kan selvfglgelig veere andre forhold enn hvilken vanske som eleven har som har innvirkningen pa
utbytte av hjelpemiddelet. Vi har sett neermere pa dette ved a kontrollere for ulike bakgrunnsvariabler
i en multippel regresjonsanalyse. Som nevnt i metodekapittelet inkluderes bare signifikante
bakgrunnsvariabler i analysene.
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Tabell 10-3 Multippel regresjon av hva som er med @ forklare utbytte av hjelpemiddel i undervisningssituasjonen
(b=ustandardisert regresjonskoeffisient; Beta=standardisert regresjonskoeffisient) N=1364

Utbytte av hjelpemiddelet i undervisningssituasjonen

Type funksjonsvanske (bevegelsesvanske ref) b Beta sig
Harselsvansker 0,50 0,18 0,000
Synsvansker 0,37 0,06 0,044
Spesifikke leerevansker -0,23 -0,05 0,147
Vansker med a huske, planlegge og organisere (kognitive
vansker) -0,55 -0,11 0,000
Vansker med & forsta (kognitive vansker) -0,75 -0,15 0,000
Sammensatte vansker -0,47 -0,14 0,000
Annet 0,03 0,00 0,921

Flere hjelpemidler -0,08 -0,03 0,366

Grad av alvorlighet (1:mild - 5:alvorlig) 0,17 0,14 0,000

Arstrinn (1.-4. trinn ref)

5.-7. trinn -0,09 -0,03 0,291
8.-10. trinn -0,20 -0,07 0,018
Konstant 1,05
R? 0,13

Det fgrste vi kan legge merke til at kjgnn og egenskaper om hvor elevene bor (fylke,
kommunestgrrelse) har ikke innvirkning pa rapportering av utbytte av hjelpemiddelet i
undervisningssituasjonen. Tabell 10.3 viser at elever med hgrselsvansker har sterkest utbytte av
hjelpemiddelet pa undervisningssituasjonen. For disse elevene gker det den gjennomsnittlige
sannsynligheten til @ rapportere om utbytte av hjelpemiddelet med en betaverdi pa 0,18 kontrollert
for de andre variablene i modellen. For de gvrige typer vansker som har signifikant utslag, foruten
synsvansker, ser vi at det er negative regresjonskoeffisientene. Dette betyr at elever med spesifikke
leerevansker, vansker med a huske, planlegge og organisere, vansker med a forsta eller ssmmensatte
vansker, har en lavere gjennomsnittlig sannsynlighet til 8 rapportere om utbytte av hjelpemiddelet i
undervisningssituasjonen enn elever med bevegelsesvansker som er referansekategori. Enkelt sagt vi
si at foresatte til disse elevgruppene rapportere om lavere utbytte av hjelpemiddelet enn foresatte
med bevegelsesvansker og saerlig elever med hgrselsvansker og til dels synsvansker. Vi ser ogsa av
tabellen at dersom du har flere enn et hjelpemiddel har det ikke innvirkning pa utbytte av
hjelpemiddelet.

Videre ser vi at alvorlighetsgrad av vanske har en positiv innvirkning pa rapportering av gkt utbytte av
hjelpemiddelet. Det vil si at foreldre til elever med mer alvorlige vansker rapporterer om mer utbytte
av hjelpemiddelet i undervisningssituasjonen. Foresatte til elever i ungdomstrinn har en lavere
gjennomsnittlig sannsynlighet om a rapportere om gkt utbytte enn elever pa barnetrinn. Variablene i
modellen forklarer 12 prosent av variansen(R?) i hvordan foreldrene svarer pd utbyttet av
hjelpemiddelet.

| spgrreskjemaet til foresatte og ungdom spurte vi ogsa om hvilken betydning hjelpemiddelet hadde
for ulike situasjoner i skolen. Svarfordelingen vises i tabell 10.4.
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Tabell 10-4 Om bruken av hjelpemidler pa skolen (Snitt)og standardavvik (SA), N=822 1420 (foresatte)/275-386 (ungdom)

Om bruken av hjelpemidler p& skolen

Ta stilling til falgende pastander om bruken av Helt Sr?i%eog Helt
hjelpemidler pa skolen. Hjelpemiddelet..- uenig Uenig uenig Enig  enig Snitt SA
Foresatte 3,3 2,4 14,7 382 415 4,12 097
... gjgr det enklere for barnet & delta i
undervisningen
Ungdom 4,9 6,0 21,8 365 308 382 1,09

Foresatte 5,6 11,8 21,6 305 306 3,69 1,18
... bidrar til at barnet i mindre grad tas ut av
klassen

Ungdom 9,0 11,9 26,0 26,7 264 349 125

Foresatte 9,8 16,5 25,7 27,5 20,5 3,33 1,24
... gjer det enklere for barnet & delta i

friminutt
Ungdom 17,3 12,3 26,4 25,4 18,7 3,16 1,34

... bidrar til at barnet kan delta sosialt Foresatte 72 14,3 26,6 310 21,0 344 118

sammen med medelevene pa skolen/delta i

friminutt Ungdom 15,1 10,9 28,1 288 172 322 128

Foresatte 2,1 3,6 18,3 420 340 4,02 0,93
... bidrar til at barnet opplever mestring pa
skolen
Ungdom 7,0 7,8 24,3 340 270 3,66 1,16
Foresatte 2,6 8,0 24,1 380 273 3,79 101
... bidrar til at barnet blir mer motivert for
skolearbeid
Ungdom 10,1 8,7 28,9 3003 221 346 121
Foresatte 1,8 3,2 15,7 416 37,7 4,10 0,9
... bidrar til gkt laeringsutbytte for barnet
Ungdom 49 6,2 19,8 379 312 384 1,08
... bidrar til at barnet kan delta i aktiviteter Foresatte 98 14,2 22,9 316 215 341 124
ut_enfor skolen_s omrade som utedag, skidag,
leirskole eller lignende Ungdom 16,7 138 26,6 244 186 314 1,33

Tabell 10.4 viser at hele 80 prosent av foresatte er enig eller helt enig i at hjelpemiddelet gjgr det
enklere for barnet a delta i undervisning, og i overkant av 60 prosent er enig at hjelpemiddelet har
bidratt til at barnet tas mindre ut av klassen. 65 prosent av de foresatte mener videre at hjelpemiddelet
gjor barnet mer motivert, mens 75 prosent oppgir at det bidrar til mestringsfglelse. Videre oppgir 80
prosent av foreldrene at hjelpemiddelet bidrar til gkt leeringsutbytte. Nar det gjelder de gvrige
variablene som gar mer pa sosial deltakelse ser vi at de foresatte er mindre enige i at hjelpemiddelet
bidrar til sosialdeltakelse pa skolen; i friminutt og til at barnet kan delta i aktiviteter utenfor skolens
omrade. Rundt 50 prosent av de foresatte er enige i at hjelpemiddelet bidrar til dette. Ungdommen
er jevnt over mindre enige i samtlige pastander, men rangerer dem likt. Det vil si at de vurderer at
hjelpemiddel har bidratt mer i situasjoner relatert til undervisning og leeringsutbytte og i mindre grad
til sosial deltakelse.
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Nar det gjelder hvordan dette fordeler seg pa elever med ulike vansker viser det seg at seerlig foresatte
til elever med synsvansker og deretter hgrselsvansker oppgir at hjelpemiddelet har bidratt positivt i
situasjoner relatert til undervisningssituasjonen. Nar det gjelder sosial deltakelse pa skolen er det
foresatte til elever til elever med bevegelsesvansker som oppgir at hjelpemiddelet har bidratt til dette.
Forskjellen mellom vanskegruppene er store (Cohens d mellom 0.53 og 1,05). Tabell 10.5 og 10.6
eksemplifiserer dette mgnsteret (gvrige tilsvarende tabeller er lagt i vedlegg).

Tabell 10-5 Hjelpemiddelet bidrar til at barnet i mindre grad tas ut av klassen, fordelt pd type vanske, gjennomsnitt
(Snitt)og standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=1249

Hjelpemiddelet bidrar til at barnet i mindre grad tas ut av klassen

Snitt SA
Bevegelsesvansker 3,81 1,07
Harselsvansker 4,21 0,99
Synsvansker 4,31 0,97
\?;)ﬁsslllllikeetclz.a;arevansker (lese- og skrive vansker, matematikk 321 1,14
y::ssll(;err) med a huske, planlegge og organisere (kognitive 3.30 1,00
Vansker med a forsta (kognitive vansker) 3,24 1,16
Sammensatte vansker _ 1,23
Annet 3,48 121
Total 3,69 1,18
Cohens d (fiifi/maXx)/ Eta 1,05 0,17

Tabell 10-6 Hjelpemiddelet gjgr det enklere for barnet @ delta i friminutt, fordelt pd type vanske, giennomsnitt (Snitt)og
standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=1022

Hjelpemiddelet gjgr det enklere for barnet & delta i friminutt

Snitt SA
Bevegelsesvansker 3,99 1,04
Hgrselsvansker 3,23 1,31
Synsvansker 3,17 1,34
Spesifikke leerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk 318 113

vansker etc.)

Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive 1.09
vansker) '

Vansker med & forsta (kognitive vansker) 3,34 1,19
Sammensatte vansker 3,24 1,22
Annet 3,08 1,35
Total 3,33 1,24
Cohens d (ffiif/max)/ Eta 0,92 0,05

Det mgnsteret som trer fram viser at type vanske har innvirkning pa betydningen hjelpemiddelet har
pa situasjoner relatert til leering og undervisning og sosial deltakelse. Vi skal se naermere pa om det er
andre bakgrunnsfaktorer som har innvirkning pa hjelpemiddelets betydning. | tabell 10.6 er det til
sammen atte spgrsmal om bruken av hjelpemiddelet pa skolen og hvilken utbytte hjelpemiddelet har
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pa ulike omrader i skolen. En faktoranalyse (PCA Kaiserskriterium) viser at variablene lader pa to ulike
faktorer. De fem pastandene som omhandler hjelpemiddelets bidrag til: deltakelse i undervisningen;
at barnet tas mindre ut av klassen; opplever mestring; motivasjon og gkt laeringsutbytte lader pa en
faktor, mens pastandene som omhandler at hjelpemiddelet bidrar til deltakelse i friminutt; sosial
deltakelse i skolen; delta i aktiviteter utenfor skolens omrade lader pa en annen faktor. De fem fgrste
spgrsmalene har en tilfredsstillende konsistens med en Cronbach alpha verdi pa 0,88. Disse fem
spgrsmalene er dermed slatt sammen i et samlemal som vi kaller Laeringsutbytte. De tre gvrige
pastandene har ogsa en tilfredsstillende indre konsistens med en cronbachs alpha pa 0,90. Disse tre
spgrsmalene blir dermed et samlemal som vi kaller Sosial deltakelse. Vi skal fgrst se pa hva som er med
a forklare Laeringsutbytte f@r vi retter blikket mot Sosial deltakelse.

Tabell 10-7 Multippel regresjon av hva som er med a forklare hjelpemiddelets bidrag til Leeringsutbytte (b=ustandardisert
regresjonskoeffisient; Beta=standardisert regresjonskoeffisient) N=1135

Samarbeid om hjelpemiddelet

Type funksjonsvanske (bevegelsesvanske ref) b Beta sig
Harselsvansker 0,33 0,19 0,000
Synsvansker 0,48 0,13 0,000
Spesifikke lzerevansker -0,22 -0,08 0,040
Vansker med a huske, planlegge og organisere (kognitive
vansker) -0,37 -0,12 0,001
Vansker med a forst& (kognitive vansker) -0,23 -0,07 0,044
Sammensatte vansker -0,30 -0,14 0,001
Annet -0,29 -0,05 0,108

Konstant 3,96

R? 0,13

Tabell 10.7 viser at det eneste som har betydning pa opplevelsen av hjelpemiddelets bidrag til
leeringsutbytte. Tabellen viser at, sett i forhold til referansekategorien bevegelsesvansker, opplever
foresatte til elever med hgrselsvansker og synsvansker klart hgyere at hjelpemiddelet bidrar til
leeringsutbytte. Na skal vi ga over a se pa Sosial deltakelse.

97



Tabell 10-8 Multippel regresjon av hva som er med d forklare hjelpemiddelets bidrag til Sosial deltakelse
(b=ustandardisert regresjonskoeffisient; Beta=standardisert regresjonskoeffisient) N=811

Samarbeid om hjelpemiddelet

Type funksjonsvanske (bevegelsesvanske ref) b Beta sig
Hgarselsvansker -0,49 -0,21 0,000
Synsvansker -0,90 -0,16 0,000
Spesifikke leerevansker -0,76 -0,17 0,000
Vansker med a huske, planlegge og organisere (kognitive
vansker) -1,06 -0,25 0,000
Vansker med & forsta (kognitive vansker) -0,75 -0,20 0,000
Sammensatte vansker -0,70 -0,25 0,000
Annet -0,97 -0,14 0,000

Flere hjelpemidler 0,21 0,09 0,025

Arstrinn (1.-4. trinn ref)

5.-7. trinn -0,18 -0,08 0,043
8.-10. trinn -0,19 -0,08 0,042

Spesialskole 0,29 0,09 0,014

Konstant 3,97

R? 0,08

Det som kommer klart fram i tabell 10.8 er at foresatte til elever med bevegelsesvansker som er
referansekategorien skarer signifikant hgyere enn gvrige foreldre pa at hjelpemiddelet bidrar til sosial
deltakelse. | trad med tabellen kan en ogsa si at samtlige vanskegrupper skarer lavere pa sosial
deltakelse enn foresatte til elever med bevegelsesvansker. Videre viser tabellen at har en flere
hjelpemidler bidrar det til at en vurderer hjelpemidlers betydning pa sosial deltakelse mer positivt.
Foresatte til elever i eldre arstrinn skarer derimot lavere pa at hjelpemiddelet bidrar til sosial
deltakelse. Til slutt ser vi at foresatte til elever pa Spesialskoler eller forsterket tilbud vurderer
hjelpemiddelets bidrag til sosial deltakelse positivt.

Disse analysene viser at hjelpemidler relatert til hgrsel og synsvansker oppleves i stgrre grad enn gvrige
vansker a bidra til gkt leeringsutbytte og utbytte relatert til undervisningssituasjonen, mens
hjelpemidler forbundet med bevegelsesvansker oppleves a bidra positivt til sosial deltakelse.

Et hjelpemiddel kan oppleves som stigmatiserende og rette fokus pa det som er annerledes. |
sp@rreskjemaet til foresatte og ungdommen spurte vi derfor om hvordan eleven selv og medelever
opplever hjelpemiddelet.
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Tabell 10-9 Om elevers forhold til hjelpemiddelet (Snitt)og standardavvik (SA), N=822 1420 (foresatte)/374-405 (ungdom)

Om elevers forhold til hjelpemiddelet

- . o Bade
Slevers forhold 11 njetpemiddetet  Helt enig og Helt
1€lp uenig Uenig uenig Enig enig Snitt SA

Barnet vil helst ikke bruke
hjelpemiddelet Foresatte 30,2 30,4 26,8 7,4 52 2,27 1,12

Ungdom 32,6 27,7 20,0 10,1 9,6 2,37 1,29
Barnet fgler at andre elever
synes hjelpemiddelet er Foresatte 26,8 34,4 24,3 9,3 53 2,32 1,12
merkelig eller rart

Ungdom 29,4 249 18,6 17,2 9,8 2,53 1,33
Andre barn erter eller
plager barnet p& grunn av Foresatte 38,1 40,1 15,9 3,5 2,4 1,92 0,94
hjelpemiddelet

Ungdom 53,5 23,5 14,2 51 3,7 1,82 1,09

Tabell 10.9 viser at bade foresatte og ungdom oppgir at de er uenige i de negative pastandene om
hjelpemiddelet. Rett i overkant av 60 prosent av bade foresatte og ungdom er uenige i at
barnet/ungdommen vil helst ikke bruke hjelpemiddelet. Tilsvarende andel av foresatte mener er
uenige at barnet fgler at andre elever synes hjelpemiddelet er merkelig eler rart. Her ser vi at
ungdommen selv er litt mer enig i den pastanden. Nar det gjelder om andre barn erter eller plager
barnet/ungdommen pa grunn av hjelpemiddelet sa er naermere 80 prosent uenige i det. Selv om vi pa
et overordnet niva ser at barna og de unge ikke har en negativ opplevelse av hjelpemiddelet, ma vi
samtidig huske pa at det er 40 prosent som er bade enig eller uenig eller enige i at barnet ikke vil bruke
hjelpemiddelet og 20 prosent av foresatte som svare tilsvarende om at barnet blir ertet eller plaget pa
grunn av hjelpemiddelet. Det er altsa et sammensatt bilde og vi skal se om en negativ opplevelse av
hjelpemiddelet henger sammen med type vanske.

Tabell 10-10 Barnet vil helst ikke bruke hjelpemiddelet, fordelt pd type vanske, gjennomsnitt (Snitt)og standardavvik (SA),
Cohens d og Eta N=1529

Barnet vil helst ikke bruke hjelpemiddelet

Snitt SA
Bevegelsesvansker 2,22 1,14
Harselsvansker 2,19 1,18
Synsvansker 2,48 1,26
\?;)fssllf‘lalik;é.a;erevansker (lese- og skrive vansker, matematikk 250 1,10
:I/::Ssll((grr)med & huske, planlegge og organisere (kognitive 243 114
Vansker med & forsta (kognitive vansker) 2,22 0,94
Sammensatte vansker 2,22 1,05
Annet 2,30 0,97
Total 2,27 1,12
Cohens d (min/max)/ Eta 0,27 0,01
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Tabell 10.10 viser at det er flest foresatte med barn som har spesifikke laerevansker som opplever at
barnet ikke vil bruke hjelpemiddelet. Det samme funnet finner vi blant ungdommen (visers ikke i
tabellen). Foreldre til barn med synsvansker er mest uenige i pastanden. Vi kan legge merke til at
Cohens d- verdien er lav som betyr at det sma forskjeller mellom gruppene.

Tabell 10-11 Barnet fgler at andre elever synes hjelpemiddelet er merkelig eller rart, fordelt pé type vanske, gjennomsnitt
(Snitt)og standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=1249

Barnet fgler at andre elever synes hjelpemiddelet er merkelig eller rart

Snitt SA
Bevegelsesvansker 2,39 1,08
Harselsvansker 2,30 1,09
Synsvansker 2,64 1,10
Spesifikke laerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk 237 119
vansker etc.) ’ !
y::ss&eerr)med & huske, planlegge og organisere (kognitive 2.39 1,22
Vansker med a forsta (kognitive vansker) _ 1,00
Sammensatte vansker 2,25 1,17
Annet 2,30 1,13
Total 2,32 1,12
Cohens d (fi/max)/ Eta 0,48 0,01

Nar det gjelder pastanden om at andre barn synes hjelpemiddelet er rart, sa er foresatte til barn med
synsvansker mest enige, mens foresatte til elever med kognitive vansker er mest uenige. Tabell 10.11
viser at synsvansker skiller seg klart ut og blant de gvrige vanskene er det sma forskjeller. Blant
ungdommen skarer spesifikke vansker hgyest og forstaelsesvansker lavest.

Tabell 10-12 Andre barn erter eller plager barnet pa grunn av hjelpemiddelet, fordelt pa type vanske, gjennomsnitt (Snitt)og
standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=1022

Andre barn erter eller plager barnet pa grunn av hjelpemiddelet

Snitt SA
Bevegelsesvansker 1,97 0,96
Hgrselsvansker 1,91 0,91
Synsvansker 1,90 0,91
\?;Jr?ssll(félikeetclla)erevansker (lese- og skrive vansker, matematikk 2.00 1,07
y::ssll(i:r)med & huske, planlegge og organisere (kognitive 1,97 094
Vansker med 4 forsta (kognitive vansker) _ 0,89
Sammensatte vansker 1,90 0,99
Annet 1,91 0,86
Total 1,92 0,94
Cohens d (fif/max)/ Eta 0,18 0,00
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Tabell 10.12 viser at det er sma forskjeller mellom vanskegruppene nar det kommer til opplevelsen av
at andre barn plager og erter barnet pa grunn av hjelpemiddelet. Det samlede mgnsteret i disse tre
tabellene viser at det er sma forskjeller mellom vanskegruppene nar det gjelder negativ opplevelse av
hjelpemiddelet. Det kan dermed vaere andre faktorer blant ungdommen som forklarer forskjeller i en
slik negativ opplevelse.

En faktoranalyse (PCA Kaiserskriterium) viser at alle tre variabler som maler elevers forhold til
hjelpemiddelet lader mot samme faktor med faktorladninger <.7. En reliabilitetstest (Cronbachs alpha)
viser at variablene har en tilfredsstillende indre konsistens med en Cronbachs alphaverdi pa 0.76. Dette
betyr at vi kan sla sammen de tre spgrsmalene for a fa et bredere og bedre mal pa barns opplevelse
av hjelpemiddelet. Merk at hgy verdi pa dette samlemalet jo mer negativt er barns opplevelse av
hjelpemiddelet. Denne variabelen kaller vi Negativ opplevelse av hjelpemiddelet.

| en regresjonsanalyse hvor vi ser pa mange ulike bakgrunnsfaktorer virkning pa negativ opplevelse av
hjelpemiddelet finner vi at type vansker og antall hjelpemidler har ingen betydning pa dette. Det er to
faktorer som er med 3 forklare negativ opplevelse av hjelpemiddelet; kjgnn og alder. Foresatte til
jenter svarer hgyere pa variabelen Negativ opplevelse av hjelpemiddelet enn foreldre til gutter
(beta=0,06) og foresatte til elever pa mellomtrinn og ungdomstrinn skdrer ogsa hgyere med
betaverdier pa 0,07 (mellomtrinn) og 0,13 (ungdomstrinn). Betaverdiene indikerer at selv om det er
signifikante sammenhenger mellom kjgnn og alder, sa er sammenhengen svak, noe som ogsa bekreftes
at forklart varians bare er pa 2 prosent. Det som er interessant er at type vanske og alvorlighetsgrad
har ikke innvirkning.
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11. Samarbeid og nettverk

| dette kapittelet skal vi se naermere pa samarbeid og nettverk blant aktgrer som pa ulike mater er
involvert i arbeider med hjelpemidler i skole, men f@rst kal vi se pa opplevelsen fra bruker og foresattes
perspektiv og seerlig deres samarbeid med NAV.

Tabell 11-1 Om samarbeid med NAV Hjelpemidler og tilrettelegging (Snitt)og standardavvik (SA), N=822
1420(foresatte)/271-416(ungdom)

Om samarbeid om hjelpemidler

Ta stilling til fglgende pastander om S:ide
hjelpemidler som barnet bruker eller 9
Helt og Helt

har brukt pd skolen uenig Uenig uenig Enig enig Snitt SA

Samarbeidet mellom oss
som foreldre og
Hjelpemiddelsentralen

fungerte godt Ungdom 43 65 209 433 250 3,78 1,03

Foresatte 3,5 5,2 20,6 45,0 25,7 3,84 0,98

Det var et godt samarbeid
mellom skolen og
Hjelpemiddelsentralen

Foresatte 6,8 9,6 22,9 40,5 20,2 3,58 1,12

Ungdom 11,7 12,8 24,2 356 158 331 1,22

Dersom det oppstod feil
eller behov for
oppgradering av
hjelpemiddelet var det lett
& fa assistanse fra Ungdom 9,0 12,8 27,9 29,7 20,6 3,40 1,21
Hjelpemiddelsentralen

Foresatte 8,7 13,3 259 343 178 339 118

Skolen vet om barnets
rettigheter nar det gjelder
hjelpemidler i skolen

Foresatte 9,7 13,5 20,6 36,4 198 3,43 1,22

Ungdom 144 12,8 20,3 282 244 335 136

Hjelpemiddelsentralen
kjenner til hvordan
utdanningssystemet/skolen

fungerer Ungdom 118 92 292 314 185 335 122

Foresatte 5,7 10,2 24,8 39,9 19,3 3,57 1,09

Hjelpemiddelsentralen tar
mer hensyn til sine egne
regler og pris enn hva som
er mest hensiktsmessig for
meg

Foresatte 9,3 25,7 26,6 210 174 311 1,23

Ungdom 11,8 18,4 26,3 230 204 322 1,29

| Tabell 11.1 gir szerlig foresatte, men ogsa ungdommen et relativt positivt inntrykk av samarbeidet
med NAV. Rundt 70 prosent av bade de foresatte og ungdommen er enige eller helt enig i at
samarbeidet med hjelpemiddelsentralen fungerte godt. Andel som er enige i at samarbeidet mellom
skolen og hjelpemiddelsentralen fungerte godt reduseres til 60 prosent blant de foresatte ogi overkant
av 50 prosent blant ungdommen. Rundt halvparten av bade foresatte og ungdommen selv er enige i
at det var lett a fa assistanse fra hjelpemiddelsentralen ved behov for det. Rundt 55 prosent av
foresatte og ungdommen selv oppgir at skolen vet om elevens rettigheter nar det gjelder hjelpemidler
i skolen, og rundt 60 prosent av foresatte og halvparten av ungdommen mener at
hjelpemiddelsentralen kjenner til hvordan skolen fungerer. Den siste pastanden om at
hjelpemiddelsentralen er mer opptatt av egne regler og pris enn hva som er mest hensiktsmessig for
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bruker er negativt ladet, og vi ser at det er faerre som er enig i den pastanden om dette. Like fullt er
rundt 40 prosent enig i denne pastanden.

Nar det gjelder typevansker er det et klart mgnster som trer fram. Dette illustreres i tabell 11.2 og de
gvrige tilsvarende tabellene finnes i vedlegg 1.

Tabell 11-2 Samarbeidet mellom foreldre og hjelpemiddelsentralen, fordelt pa type vanske, giennomsnitt (Snitt)og
standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=1416

Samarbeidet mellom oss som foreldre og hjelpemiddelsentralen fungerte godt

Snitt SA
Bevegelsesvansker 3,83 0,97
Harselsvansker 4,00 0,97
Synsvansker 3,87 0,95
sg)r(]essllfélik;f)erevansker (lese- og skrive vansker, matematikk 375 1,00
t//;\:ss&(:rr)med a huske, planlegge og organisere (kognitive 3.90 087
Vansker med a forsta (kognitive vansker) 3,73 0,96
Sammensatte vansker 3,67 1,04
Annet 3,93 0,91
Total 3,84 0,98
Cohens d (min/max)/ Eta 0,33 0,02

Tabell 11.2 viser at foresatte til barn med hgrselsvansker er mer enig enn de gvrige gruppene pa
pastanden Samarbeidet mellom oss som foreldre og hjelpemiddelsentralen fungerte godt. Det er
gjennomgaende at foresatte til elever med hgrselsvansker og for sa vidt ungdom med hgrselsvansker
er jevnt over mer enig i pastandene om samarbeid enn de gvrige vanskegruppene. Unntaket er den
siste pastanden om at hjelpemiddelsentralen er mer opptatt av egne regler og pris, hvor foresatte til
barn med hgrselsvansker er mest uenige. Dette mgnsteret er tilvarende det vi har sett tidligere nar det
gjaldt spknads- og tilgangsprosess.

Vi skal nd se neermere pa om det er andre bakgrunnsfaktorer som kan forklare hvordan foresatte har
svart pa samarbeidsprosessen med hjelpemiddelsentralen. En faktoranalyse (PCA Kaiserskriterium)
viser at samtlige variabler i tabell lader mot samme faktor med faktorladninger <.4. En reliabilitetstest
(Cronbachs alpha) viser at variablene har en tilfredsstillende indre konsistens med en Cronbachs
alphaverdi pa 0.83. Dette betyr at vi kan sla sammen de seks spgrsmalene for a fa et bredere og bedre
mal pa samarbeidsprosessen med NAV Hjelpemidler og tilrettelegging, samt samarbeid og kunnskap
mellom skole og hjelpemiddelsentral. Denne variabelen kaller vi Samarbeid om hjelpemiddelet. En
multippel regresjonsanalyse viser at det kun er to variabler som er med a forklare hvordan foresatte
opplever samarbeidet om hjelpemiddelet. Dersom de foresatte bor i Finnmark svarer de mer negativt
pa samarbeidsprosessen (beta =-0,17) og foresatte til elever med hgrselsvansker svarer mer positivt
(beta = 0,26; R?=0,17). Hovedinntrykket vi sitter igjen med er at generelt sett rapporterer foresatte og
ungdom om et godt samarbeid om hjelpemidler og szrlig gjelder dette foresatte til elever med
hgrselsvansker.

103



11.1. Samarbeid og samhandling — bygge bruer mellom gyene man sitter
pa?

Gode samarbeidsrelasjoner erfares som en avgjgrende faktor av samtlige informantgrupper nar det
gjelder bruk av hjelpemidler i skolen. Dette kan eksempelvis veere samarbeid mellom skolen og NAV
Hjelpemidler og tilrettelegging, Skole-hjem samarbeid, interne samarbeid mellom ulike faggrupper i
NAV Hjelpemidler og tilrettelegging, mellom Statped og NAV Hjelpemidler og tilrettelegging, eller i
overgangene mellom barnehage/skole eller skoleslag. Hva som kjennetegner gode samarbeid har veert
vanskeligere a fa svar pa, men beskrivelser som gar igjen er felles problemforstaelse, at samtlige er
Igsningsfokusert, at man har en positiv holdning til hverandres erfaringer og kompetanse, og at man
tilrettelegger for mgtevirksomhet. En informant beskrev et godt samarbeid pa fglgende mate:

De gangene det har fungert veldig bra er ndr vi klarer d jobbe sammen, nar vi som er involvert
kjenner hverandre eller saken sG godt at samarbeidet pG en mdte gadr av seg selv

Samhandling er viktig i alle faser i anskaffelse og tilpasning og bruk av et hjelpemiddel. Szerlig blir dette
tydelig ved overganger, men det bgr veere sentralt i alle faser. Aktgrer fra ulike, frittstaende
organisasjoner ma her kunne samarbeide til brukerens beste. NAV Hjelpemidler og tilrettelegning,
Statped, skole, OT, PPT, BUP, somatisk helsevesen, kommune/fylkeskommune, ergoterapitjeneste,
vaktmestertjenesten, og ikke minst bruker og foresatte, er eksempler pa aktgrer som det kan vare
ngdvendig a trekke inn i arbeidet, ved behov. Fenomenet Interorganisatorisk kompleksitet vil dermed
vaere til stede (ogsa) i denne fasen. Samarbeidsutfordringer knyttet til geografiske-, kognitive-,
organisatoriske- og strukturelle distanser mellom organisasjonene kan her komme til 8 melde seg, og
pavirke samhandlingen slik det ble beskrevet av flere informanter, blant annet fra Statped:

Det er viktig at alle samarbeider i utreding, anskaffelse, tilpasning og oppfalging, alle aktgrer,
inklusive eleven og foresatt, eleven ma jo ville bruke hjelpemiddelet, ellers er det ingen vits,
derfor md de og alle andre relevante vaere med pa dette, alle ma medvirke. Og dette er ikke
alltid tilfelle

Dette er forhold man ma vaere oppmerksomme pa i arbeidet med a utvikle samarbeidsrelasjoner eller
nettverk pa tvers. Malet ma veere at man bedre blir i stand til 3 utvikle Igsninger som involverer alle de
ngdvendige kompetanser, i modeller inspirert av modellen for samskapt leering, slik vi har skissert det.
Der ma aktgrer fra ulike «verdener» innga i dialog, uten at noen far lov til alene 3@ definere
«sannheten». Lgsningene ma derimot veaere et resultat av felles refleksjon.

Vi ser at en rekke institusjoner pa ulike mater en involvert i arbeidet i valg, anskaffelse og oppfelging
av hjelpemidler. Mange av vare informanter etterlyser dessuten mer slik flerfaglig samhandling i de
ulike fasene i et hjelpemiddel-forlgp. Mange av de som har vaert mindre forngyde i vart empiriske
materiale, peker nettopp pa mangelen av kommunikasjon pa tvers som en utfordring. Et vanlig
ankepunkt har veert at det mangler kompetanse pa enkelte omrader, brikker i puslespillet rundt
brukeren oppleves som svakt til stede, og ulike aktgrer har vaert uvillige til a koble nye profesjoner til
prosessen.

NAV Hjelpemidler og tilrettelegning er og ma selvsagt vaere kjernen i dette arbeidet. De sitter pa
kunnskap om fysiske hjelpemidler som ingen annen aktgr kan forventes a sitte inne med. Hvorvidt man
her klarer a etablere et tilfredsstillende internt samarbeid, pa tvers av ulike faggrupper og pa tvers av
det mulige skillet mellom tekniske og radgivere kan sikkert variere. Samtidig er det klart at
hjelpemiddelsentralene ikke sitter pa all den kompetanse som er ngdvendig. Det tekniske
hjelpemiddelet er som vi har sagt fgr, bare et ledd i et mye bredere nettverk, der ulike kompetanser
pa vaere pa plass.
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Skolene, der hjelpemiddelet skal brukes i oppleeringen, er ogsa en ngkkelaktgr. Det er her den daglige
kontakten med brukeren skjer, skolen kan observere utfordringer og ma gjgre den praktiske
tilpasningen til og av leringsmiljget. Samtidig opplever flere av vare informanter at skolene
kompetanse pa bruk og tilpasning av hjelpemidler ikke er tilstrekkelig. Dette gir seg utslag i at
hjelpemidler bare «ligger og slenger», eller at skolen finner andre mater a gjennomfgre tilpasset
opplaering pa uten bruk av hjelpemiddelet. En skoleansatt fortalte:

Ja vi har fatt hjelpemiddelet, det stdr i klasserommet det. Men lzererne vil ikke bruke det, og
mener det gdr like fint om vi tilpasser pd andre mdter. Men da blir det mer jobb for
spesialpedagogen da, som ma std og forklare hva som stdr pd tavla hele timen

Nar det gjelder bruk og tilpasning av hjelpemidler kan ogsd PP-tjenesten veere en viktig
samarbeidspartner. PP-tjenesten (PPT), skal ifglge Utdanningsdirektoratet:

... hjelpe barn, elever, lerekandidater, leerlinger, praksisbrevkandidater og voksne med behov
for seerskilt tilrettelegging. Hensikten er at de far et inkluderende, likeverdig og tilpasset
pedagogisk tilbud. PP-tjenesten skal ogsa hjelpe barnehager og skoler med a legge til rette for
barn og elever med saerskilte behov.®

PPT skal arbeide med bade individ- og systemrettede saker, og er en kommunal eller fylkeskommunal
akter. De er dpenbart en sentral aktgr i slike nettverk som skal legge til rette for bruke av hjelpemidler,
og flere av vare informanter har da ogsa fremhevet deres rolle i arbeid med denne gruppen elever. De
skal veere en sentral stgttespiller for skolen, og pa mange mater vaere dgren inn i f.eks. Statped-
systemet (se f.eks. Buland et al, 2018). Formelt sett ma Statped altsa inkluderes i arbeidet etter
forespgrsel fra PPT. Hjelpemiddelsentralen kan ikke be om stgtte fra Statped, og Statped kan ikke selv
be om a fa delta i saker som angar hjelpemidler.

PPT varierer pa mange dimensjoner, for eksempel med hensyn til st@grrelse og kompetanse. Vare empiri
antyder da ogsa at PPTs funksjon kan variere i kvalitet. Pa den ene siden framhever foresatt hvordan
PPT har veert en viktig stgtte for dem og barnet. En foresatt beskrev PPTs rolle da de trengte
hjelpemiddel slik:

Det var PPT som sgkte om hjelpemiddel for oss, person som var fast med paG mgte pa skulen.
Gjekk veldig fort a fa

En annen fortalte hvordan PPT oppveide for manglende kunnskap i skole:
Skolen vet ikke sG mye om utstyret, men vi fikk mye og god hjelp fra kommunens PPT kontor.

Pa den andre siden har en del kritiske kommentarer. En del foresatte har ikke opplevd at PPT har fylt
sin rolle godt nok. En informant sa kort og godt:

Ingen pG PPT/eller skole har kommet med tips til hva vi kunne/burde sgke om for G hjelpe
barnet

En annen skrev beskrev PPTs systemarbeid slik:

Leerere og ansatte fdr ingen tilbud om oppleering, de fdr ingen stgtte fra PPT til G implementere
bruk av hjelpemidler og det finnes ikke system for hvordan hjelpemidlene skal understgtte
undervisning/ brukes i vurdering pd lik linje med andre barn.

8 https://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse/samarbeid/pp-tjenesten/hva-gjor-pp-tjenesten/
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Skolenes dialog med PPT har ogsa i en del tilfeller sviktet, skolen har ikke hgrt a8 PPTs rad, eller ikke
kontaktet PPT.

Statped (Statlig spesialpedagogisk st@ttesystem) sitter pa vaert sentral kompetanse pa omradet
spesialundervisning og elever med szerskilte behov. Dette er opplaeringssektorens spesialpedagogiske
tieneste for kommuner og fylkeskommuner. Statped er direkte underlagt og etatsstyrt av
Utdanningsdirektoratet, og yter tjenester innen seks fagomrader: ervervet hjerneskade, hgrsel,
kombinerte syns- og hgrselstap og dgvblindhet, sammensatte lzerevansker, sprak og tale og syn. De
skal utfgre individbasert arbeid, men de skal ogsa i skende grad sikre at det individbaserte arbeidet
har utgangspunkt for kompetansebygging i barnehager, pa skoler og i PPT. Statped skal veere et
stgttesystem for kommuner og fylkeskommuner slik at lokalt niva selv skal kunne vaere «tett pa» barn,
unge og voksne med saerskilte oppleeringsbehov. (Buland et al, 2018). | arbeidet med elever med behov
for hjelpemidler er Statped selvfglgelig involvert, men i varierende grad. Noen av brukerne og foresatt
var nok kritisk til Statped, mens andre fremhevet dem som en av de viktigste stgttene. Et eksempel pa
det siste var en foresatt som skrev:

Det var farst og fremst Statped som hadde kunnskapen pG omrddet vi trengte til var datter.
Kommunene og PPT er vel ikke helt oppe G gdr pd dette omrddet dessverre, og det er derfor det
er noksd tungt ndr vi som foreldre gnsker at STATPED inn i bildet, men s& @nsker
PPT/kommunen selv G pdta seg ansvaret, og da har vi oppdaget at de ikke sitter pd god nok
kunnskap i forhold til den problemstillingen var datter har.

Opplevelsen av Statpeds bidrag kan nok ogsa variere avhengig av funksjonsnedsettelse art. Noen
informanter har fremhevet omradet hgrsel som ett der Statped gir god stgtte:

Ndr du har barn med hgrselsvansker sa fdr foreldre kurs og hjelp fra Statped. De hjelper ogsd
til med G sgke om hjelpemidler.

En annen akt@r som vi ser har veaert sentral for mange i bade anskaffelses og bruk av hjelpemidler, er
den kommunale eller fylkeskommunale ergoterapitjenesten. | fglge mange av vare informanter, bade
foresatte og i skoler, har disse spilt en svaert viktig rolle bade i valg, anskaffelse, tilpasning og bruk av
hjelpemidler. Uten assistanse fra disse, sier flere foreldre at de ikke ville ha klart seg gjennom
spknadsprosessen. De har dessuten veert sveert viktige i tilpasning og bruk. Mange foreldre gir uttrykk
for at de primeert forholder seg til ergoterapeuten nar det gjelder hjelpemiddel. Kontakten med
hjelpemiddelsentralen gar apenbart mange ganger nesten utelukkende via ergoterapitjenesten. En
foresatt skrev, kort og godt: Ergoterapeuten er en perle. En annen foresatt beskrev ergoterapitjenesten
slik:

Det er ergoterapeuten som kommer G observere og tar ansvar for G skaffe de ngdvendige
leeremidler. Hun er ekstremt flink og dyktig. Skolen har for liten kjennskap til hva slags
laeremidler finnes og har ingen kapasitet i klassen for G undervise i mindre grupper.

Samtidig framgar det av datamaterialet at opplevelsen av ergoterapitjenesten innsats ogsa kan variere.
Noen har opplevd at bemanningen her har vaert for svak, og at samarbeidet mellom ergoterapi og
hjelpemiddelsentralen har sviktet. En kritisk foresatt skrev f.eks.:

Vi opplever ikke at ergo samarbeider m hjelpemiddelsentralen om barnets hjelpemidler. Vi ma
krangle og krangle og klage for G i det hele tatt prave & komme noen vei, de gjgr som de vil
uavhengig av barnets behov.

Her ser vi ogsa person og system aldri kan skilles, og at de personene man megter i rollen kan pavirke
opplevelsen av mgtet. En foresatt som hadde uttalt seg kritisk om ergoterapitjenestens bidrag,
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tilfgyde: Det har nG kommet en ny ergoterapeut og hun er veldig hjelpsom. En annen foresatt beskrev
det pa sin side slik:

Vi hadde tidligere en veldig aktiv og oppsskende ergoterapeut i kommunen som kom med
mange forslag og informasjon om hjelpemidler. Etter noen dr sluttet hun. Etter dette ble det
mye stillere om informasjon om eventuelle nye hjelpemidler.

Noe som kanskje er et typisk trekk, er at det i mindre grad eksisterer varige og forpliktende nettverk
mellom ulike aktgrer rund hjelpemiddelbruk. Ulike aktgrer kobles pa, i ulik grad, ved opplevd behov.
Statped og NAV Hjelpemidler og tilrettelegging samarbeider blant annet i ulike grad. Noen steder, og
pa noen fagomrader, er dette samarbeidet tett

Et fatall steder er de to til og med lokalisert pa samme sted, noe som ifglge informanter letter
samarbeidet ytterligere. Noen ansatte i de to institusjonene har erfaring med a arbeide pad begge
steder, og kjenner den andre parten fra innsiden. Ansatte ved hjelpemiddelsentralen har i intervju
antydet at de to egentlig burde vaere sammenslatt, siden de arbeider med sa overlappene felter. Andre
steder er de ulike Interorganisatorisk avstandene mellom de to aktgrene stgrre, og
samarbeidsutfordringene og den gjensidige skepsisen blir dermed stgrre.

Et inntrykk er at jo bedre partnerne i samarbeidet kjenner hverandre, jo mer velfungerende er
samarbeidet. Mye handler om tillit, om kjennskap til hverandres sprak og faglige horisont, regelverk
etc. | dag er situasjonen etter var vurdering mye preget av personlig kjennskap. Informanter, blant
annet fra Statped, har etterlyst en klarere linje og bedre definert arbeidsdeling i samarbeidet med NAV
Hjelpemidler og tilrettelegging. Dette ville skapt mer like saksbehandling i ulike regioner. Dette gjelder
etter var mening ikke bare disse to sentrale aktgren. Hele nettverket rundt eleven og hjelpemiddelet,
burde kanskje veert bedre definert, og noe mindre personavhengig. En foresatt beskrev behovet for
velfungerende nettverk slik:

Det er systemet som ikke henger med, og som ikke er der for oss. Vi savner ett godt nettverk
som er der for barnet, og foreldre; skole, Sfo, ppt, Statped, hjelpemiddelsentralen, fysio, ergo,
Sapt, lege, Habu® og som kan samarbeide til det beste for barnet.

En annen beskrev behovet for tverrfaglighet slik:

Jeg tror generelt at skolene trenger flere fagfolk inn pa skolene til de forskjellige utfordringene
de forskjellige elevene mdtte ha. PPT kan ikke inneha god nok kunnskap pd alle mulige
omrdder, sa jeg mener de burde heller innhente hjelp fra profesjonelle instanser, i stedet for
utgi seg for @ vaere spesialister pa diverse omrdder.

En annen aktgr som hgrer naturlig hjemme i dette nettverket er skolens karriereveiledningen i skolen.
Disse skal hjelpe elever i skolen a gjgre gode valg av utdanning og yrke, valg som gir elevene mulighet
for & realisere seg selv og fa en god jobb og sikker inntekt. Flere av vare informanter har veert inne pa
viktigheten av at elever med funksjonsnedsettelse ikke «automatisk» veiledes inni et liv pa trygd, men
far en reell forstaelse av de muligheter de har. Spgrsmalet noen reiser, er jo om disse som profesjon
har nok kompetanse pa funksjonsnedsettelser og hjelpemidler. Gitt de hjelpemidler eleven har behov
for, hvilke begrensninger legger dette pa hennes eller hans valg av utdanning og fremtidig. For at
Karriereveier skal kunne gi god stgtte, ma de ha kompetanse pa hjelpemiddel; hva finnes og hvilke
muligheter apner de opp i forhold til skolevalg. Hva er mulig med en rullestol, for en hgrselshemmede
eller en elev med hgrselshemming, hva ma til av tilpasning i skole og pa framtidig arbeidsplass for a
gjgre et valg realistisk, ogsa for disse elevgruppen. God, tilpasset karriereveilending, vil kunne bidra til

9 SAPT: Syns- og audiopedagogisk tjeneste HABU: Habilitering for barn og unge
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a apne nye veier videre for elever med funksjonsnedsettelse, Dette vil i sin tur muliggjgre gkt
inkludering og mestring ogsa for mange i denne sammensatte elevgruppen.

Selv om radgiverne stort sett gjgr en god jobb i disse overgangene, antydet vare informanter i en
fylkeskommune at de kanskje kan bli litt stereotype i forhold til hva som er mulig for elever med
funksjonsnedsettelser. Seerlig sa informanten at dette kunne veere en utfordring knyttet til
karriereveiledere i ungdomsskolen og knyttet til studieforberedende fag pa videregaende. Disse
kjenner vanligvis ikke yrkesfagene sa godt, og vil derfor helst unngar det de ikke kjenner.

En aktgr vi selvsagt ogsa har mgtt i var empiri, er Oppfalgingstjenesten. Dette er den fylkeskommunale
etaten som har ansvar for a fglge opp de elever som ikke begynner i videregaende skole eller som
avbryter skolegangen underveis. OT skal skaffe alternative tilbud for elever som dropper ut av de
ordinzre Igp. Ofte handler det om 3 skaffe nye normal-lgp i opplaeringssystemet. Der det viser seg
vanskelig, kan veien ga over i alternative Igp. OT er organisert ulikt i ulike fylker i Norge, men en vanlig
modell er at man har ansvar for ulike skoler, til dels er man lokalisert ved skolene, som en del av
elevtjenestene ved skolen.

Noen av vare informanter i OT, fortalte i intervju at de i relativt liten grad kom i kontakt med
hjelpemiddelbrukere/elever som hadde stort behov for fysisk tilpasning og som hadde avbrutt
oppleeringen, uten at de helt vet hvorfor. Derfor er det vanskelig @ si om hvor stor betydning
hjelpemiddelet har for frafall. Det er dessuten litt uklare grenser og definisjoner av frafall. En informant
forklarte det slik:

Noen av disse slutter jo heller ikke, selv om de ikke kommer i ordineert arbeid, men kommer inn
i andre og mer varige ordninger fra NAV, uten egentlig d slutte i oppleeringen. Du blir heller ikke
en «slutter», hvis du f.eks. fullfarer et leerekandidatlgp, blir du ikke definert som «slutter»,
kommer derfor ikke innom OT.

Vi har intervjuet aktgrer sentralt i fylkeskommunene som jobber med tilpasning og formidling av
elever. OT i samarbeide med andre deler av fylkeskommunen er jo apenbart inne i en sentral rolle ogsa
pa tilrettelegging for elever med saerskilte behov. Koblingen knyttet direkte til hjelpemiddelsentralen
har, ifglge noen av vare informanter ikke sa stor som den kunne ha vezrt. Elever med
funksjonsnedsettelse er likevel en viktig del av deres malgruppe, seerlig gjennom
leerekandidatordningen.

Laerekandidatordningen?® er tilpasset de som gnsker videregdende opplaering i bedrift, men som ikke
har forutsetninger for a na kravene til fag- og svenneprgven. Dette kan dermed veere et alternativ for
dem som vet det kan bli vanskelig a fullfgre et lgp frem mot fullt fag- eller svennebrev. Som
leerekandidat far de individuelt tilpasset oppleaering i utvalgte deler av leereplanen. Laerekandidat er en
grunnkompetanse, som ogsa kan bygges videre til full yrkeskompetanse., samtidig som den skal rette
seg mot reelle behov i arbeidslivet og gi grunnlag for varig arbeid. Leerekandidatene kan tegne
oppleeringskontrakt med en bedrift med sikte pa et lavere niva enn fag- eller svennebrev. Opplaeringen
avsluttes ved at laerekandidaten gar opp til en kompetanseprgve.

Muligheten for slike tilpassede Igp har veert til stede i norsk oppleering i en arrekke, men veert lite
benyttet, noe som fikk noen til 3 kalle det den best bevarte hemmelighet i skole-Norge. (FINNE REF,
Markussen) | fglge vare informanter i fylkeskommunen har skolene na blitt mye bedre pa dette. De
jobber veldig godt med sgkerne, inkludert karriereveiledningen i skolene, for a finne tilpassede veier.
Skolene gnsker jo i utgangspunktet at flest mulig skal gjennomfgre ordinzert lgp mot fagbrev, men

10 https://www.udir.no/utdanningslopet/videregaende-opplaring/andre-varianter/larekandidatordning/
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utnytter mulighetene for delkompetanse godt. Har er samarbeide med laerebedrifter sentralt. Sammen
spker man a finnet egnede veier. Og dette er gjerne en prosess som ma starte tidlig i skolen, og fa lov
til a ta ngdvendig tid. En informant i en fylkeskommune beskrev det slik:

«Man ma begynne denne matchingen tidlig — da lykkes de heller med Igpet ndr bedrift og

kandidat har fatt tid til G bli kjent. Dette md jo veere skreddersgvn, gjerne med
opplaeringskontor koblet pd.»

Opplaeringskontorene spiller dpenbart en sentral rolle i tilrettelegningen av overganger fra skole til
leerebedrift, ogsa for elever med funksjonsnedsettinger. Laerebedriftene ma vaere godt forberedt.
Elevenes utfordringer og behov ma vaere godt kartlagt. Det ma vaere klart for leerebedriftene hva som
kommer, hvilke utfordringer som kan melde seg, hva de ma tilpasse. Dette ma ikke komme
overraskende pa bedriften. Sa fremt dette er pa plass, mener vare informanter at erfaringene tilsier at
leerebedrifter kan tilpasse seg et bredt spekter av leerlinger og laerekandidater. Leerebedrifter har jo i
utgangspunktet et godt utgangspunkt for a tilpasse opplaering til hver enkelt, siden opplaeringen her
normalt skjer en til en, eller i sma grupper

Vare informanter sentralt i fylkeskommunen mente at det generelt er lite kontakt med NAV
Hjelpemidler og tilrettelegning fylkeskommunene sentralt. Det er skolene som primaert har denne
kontakten. Samtidig ga de i intervju uttrykk for at hjelpemiddelsentralen etterlyste mer
bedriftskontakt. En informant sa:

«Hjelpemiddelsentralen har etterlyst fylkeskommunene med tanke pa bedriftskontakt, men
bedriftene etterspgr jo ikke det, det vet jo knapt at hjelpemiddelsentralen eksisterer. Vi kunne
nok hatt enda mer fokus pad dette».

Hjelpemidlene er ofte pa plass allerede fgr fylkeskommune og OT kommer inn i bildet. Dette er ordnet
i Iepet av skolen, elevene har allerede de ngdvendige hjelpemidler. Samtidig kan det jo dukke opp
behov for nye hjelpemidler eller tilpasninger av hjelpemiddel bruk i til bedrift. Noen av are informanter
sa en mulig rolle for fylkeskommunene i dette:

«Vi kan bli flinkere som bestillere for hjelpemiddelstralene. Vi kan bli bedre pa G kartlegge
utfordringer som oppstar, hvilke hjelpemiddel som kunne hjelpe oss a Igse dem. Vi ma bestille
riktig! ... Har ingen tradisjon pd G bruke hjelpemiddelsentralen, seerlig ved overgang til bedrift.
| skolen er de med helt fra barneskolen ...»

Nar det gjelder utfordringer som kunne fgre til at denne gruppen av elever/lzrlinger falt fra/avbrgt
videregdende opplaering, tegnet vare informanter i fylkeskommunen et bredt utvalg av det vi tidligere
har kalt fraveersfaktorer i de unges skoleliv. Hjelpemiddelet som sadan kom relativt kom langt ute i
denne lista. Hjelpemiddel sa de som ngdvendige, men sjelden tilstrekkelig for a sikre gjennomfgring.
Det er mye annet ma pa plass, det meste handler om relasjoner og hjelpemiddel og fravaer av
hjelpemiddel er sjelden det som alene fgrer til frafall

Med hensyn til giennomstrgmming, advarte vare informanter dessuten med a aksepterer de offisielle
kravene om gjennomfgring i Igpet av fem ar, for ikke 3 ende i frafall-statistikken. Mange av personene
i denne gruppen kommer igjennom, i sma skritt, over lengere tid. En av vare informanter i
fylkeskommunen beskrev det litt optimistisk slik:

«Det er jo de som tar ut retten sin pa tre ar uten @ fullfgre, og sa gar tida og sG kommer de ut i
jobb og sd er det mye som skjer dem, med modning og andre ting, og etter hvert blir de kapable
for d ta et lzerekandidatlgp. Ting forandrer seg ... Plutselig kan de kanskje ga for pdbygging til
et ordinzert Igp ogsa.»
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Vare informanter sa likevel at NAV Hjelpemidler og tilrettelegging med fordel kunne koblets tettere pa
disse overgangene til bedrift. Det & synliggjgre enda bedre for bedriftene hva de kan bidra med av
hjelpemidler i tilpasningen til bedrift, og som er ikke godt nok kjent av bedriftene i dag, ville styrke
arbeidet. En informant i fylkeskommunen sa:

«Slik lzerekandidatordningen fgr var en godt bevart hemmelighet i skole-Norge, er
hjelpemiddelsentralen nd kanskje en hemmelighet for mange bedrifter ...»

Den relativt nye stillingskategorien Formidlingskoordinator, som de videregdende skolene na har fatt,
vil veere enda en aktgr som er viktig i denne sammenhengen. Ordningen med formidlingskoordinator
skal bidra til at flest mulig av elevene som sgker laereplass blir formidlet og far laerekontrakt. De skal
jobbe malrettet for a gke gkt formidling av lzerlinger og laerekandidater, i samarbeid med skolens
ledelse og YFF-lzerer rekruttere nye leerebedrifter. Formidlingskoordinatorer skal blant annet bidra til
a gke kunnskapen om fagopplaering ved skolen. De skal videreutvikle nettverk og samarbeid mellom
videregdende skoler, opplaeringskontorene og arbeidslivet, og koordinere oppfglging av sgkere som
ikke er formidlet til leereplass. De skal veilede og fglge opp i sgkeprosessen ved a knytte kontakt med
lokalt arbeidsliv/ opplaeringskontor. | forhold til elever med nedsatt funksjonsevne, er det klart at disse
vil spille en viktig rolle i arbeidet med a finne egnede laerebedrifter, og matche laerling og bedrift pa
mater som er egnet til 3 skape gkt gjennomfgring. Slik kan dette blir et sentralt «hjelpemiddel».

11.2. NAV Hjelpemidler og tilrettelegging — teknologidistributer eller

spesialpedagogiske veileder?
NAV Hjelpemidler og tilretteleggings rolle er i utgangspunktet klar. De har ansvar for a skaffe
mennesker med behov de rette hjelpemidlene som kan bidra til at brukerne mestere livet pa en bedre
mate enn uten. Som vi har vert inne pa flere ganger, handler dette om mye mer enn selve
hjelpemiddelet. Det teknologiske artefaktet bestar nettopp av bade tekniske og ikke tekniske aspekter,
teknikken og kunnskapen rundt teknikken og bruk av denne. Hjelpemiddelet ma dessuten innga ei et
stgrre sosio-teknisk nettverk for a fungere optimalt.

Mange radgivere i hjelpemiddelsentralen nedtonte ogsa i intervjuene selve hjelpemiddelet og dets
betydning. Flere radgivere var her inne pa at begrepet hjelpemiddelsentralen gir litt feilaktige
assosiasjoner. Nar man mgter det navnet, tenker folk umiddelbart pa rullestol og rullator,
hgreapparater og synsforsterkende hjelpemidler, sa flere av vare informanter. En tilfgyde at

«Vi skulle ikke hett «hjelpemiddelsentralen», det far folk til G tenke pd rullestoler og rullatorer,
og det er jo alt det andre vi gj@r som er viktig ...»

Men ogsa her ser vi ulikheter mellom de ulike faggruppene eller avdelingene ved NAV Hjelpemidler og
tilrettelegging, de som arbeider med bevegelseshemninger har kanskje mer, eller annen, kompetanse
pa teknisk utstyr enn de som eksempelvis arbeider med kognisjon. Samtidig ser vi at flere av vare
informanter utenfor hjelpemiddelsentralen nettopp setter pris pa den tekniske kompetansen NAV
Hjelpemiddel og tilrettelegging besitter. En foresatt mente at «vi trenger ikke flere spesialpedagoger,
men vi trenger noen som er gode pd disse verktgyene», og betydningen av denne tekniske
kompetansen nar det gjelder hjelpedlene oppleves som sveert sentral for vare informanter.

Ved en skole papekte de at de hadde arbeidet aktivt med a fa til et god og tett samarbeid med NAV
Hjelpemidler og tilrettelegging, nettopp fordi de hadde behov for den tekniske kompetansen, de var
ogsa tydelig pa at de kontaktet Statped om de hadde behov for spesialpedagogiske kompetanse
knyttet til de fleste av disse hjelpemidlene.
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Det vi trenger er folk som er gode pd disse hjelpemidlene, og ikke mist folk som vet hva vi
trenger far vi kanskje vet det selv. Og sd trenger vi hjelp til G mangvrere i det store spekteret
med hjelpemidler som finnes, for vi vet ikke det ndr vi aldri har hatt en elev med slike behov far.

Likevel er det tydelig av hjelpemiddel handler om mye mer enn selve hjelpemiddelet, ulike
kompetanser og tjenester ma forenes hvis effekten for brukeren skal bli god. | trad med f.eks.
aktgrnettverksteorien ma vi forsta det teknologiske hjelpemiddelet, som en sammenstilling av

tekniske og sosiale elementer. Hjelpemiddelsentralenes oppgave ma altsa forstas som a vaere a
formidle dette sosio-tekniske artefakt, mer enn ensidig a formidle den tekniske siden av det.

Noen informanter antydet at det naturlige ville veert at Statped og NAV Hjelpemidler og tilrettelegging
med fordel kunne vaert slatt sammen, siden det allerede er et visst overlapp, bade i oppgaver og i
kompetanse. Her kan det fortone seg som om det er noe ulik kompetanse hos ulik hos de ulike
hjelpemiddelsentraler. Noen steder kan det oppleves som at de har mer kompetanse tilrettelegging
og oppfelging enn andre steder.

Vare informanter i hjelpemiddelsentralen var i alle fall relativt enstemmig pa behovet for en bred og
sammensatt kompetanse. Dette ble delt av andre informanter ogsa: «Hun som sitter der, er det
viktigste hjelpemiddelet skolen har til radighet», sa informanter i et gruppeintervju pa en videregdende
skole, med henvisning pa miljgarbeideren som ogsa var til stede pa intervjuet. Det er tilpassing og
samspill som avgjer. Hjelpemiddelet vil ofte bare veere det som gj@r det andre litt lettere, det som gjor
det mulig 3 etablere et miljg for inkludering og mestring.

Hjelpemiddelsentralen opplever stort sett seg selv som tilgjengelig og kjent blant brukere og i skolen.
Det er imidlertid litt blandet respons fra skoler og elever nar det gjelder dette. For noen er
hjelpemiddelsentralen lyspunktet, mens skolen ikke blir opplevd som szrlig hjelpsomme eller
kunnskapsrike nar det gjelder hjelpemiddel. Ut fra vare data er disse erfaringene i stor grad et resultat
av hvordan aktgrer evner a samarbeide om skolehjelpemidler, og ikke bare erfaringer knyttet til selve
hjelpemiddelsentralen.

11.3. Det uformelle ansvaret
Et tema som ofte dukket opp i intervjuene vare var det vi kan kalle det uformelle ansvaret. Dette er
ansvaret for den daglige driften, hvem det er som sier ifra nar noe ikke fungerer, eller ansvaret for at
hjelpemiddelet er ladet opp eller satt frem nar skoledagen begynner. Ifglge kommunene, NAV
Hjelpemidler og tilrettelegging, Statped og foresatte finnes det egentlige retningslinjer for dette, men
at disse er vage og uklare pa flere punkt. Samtlige er enige i at det er skolen som ma drifte
hjelpemiddelet som skal brukes i det pedagogiske arbeidet. Altsa sa er det skolen som ma skifte
batterier, eller organisere undervisningen slik at hjelpemiddelet kan fungere. Det er mer uklart hvilke
retningslinjer som gjelder som hjelpemiddelet ma repareres eller byttes ut. Strukturer og prosedyrer
rundt dette finnes antakelig bade pa kommunalt niva og ved de ulike institusjonene, men mange av
vare informanter opplever at informasjonen rundt dette er lite tilgjengelig. Dette gir seg utslag i ulike
mater a Igse utfordringer knyttet til reparasjon og teknisk bistand. Mens noen skoler ringer direkte til
forhandler, kontakter noen vaktmestertjenesten i kommunen. Andre igjen kontakter NAV
Hjelpemidler og tilrettelegging eller Statped.

Flere av de foresatte vi har intervjuet fgler et ansvar nar det kommer til den daglige driften av
hjelpemidler som brukes i opplaeringen. Begreper som padriver og koordinator blir ofte brukt i vare
intervjuer for a forklare foresattes rolle nar det gjelder disse skolehjelpemidlene. En foresatt forklarte:
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Ja jeg vet ikke helt (hvem det er sitt ansvar G fglge opp bruk av hjelpemidler), men jeg gjgr det
jo da, for noen ma jo gjgre det. Og jeg vil jo at [barnet mitt] skal mestre skolen og trives pa
skolen. Og det er jo jeg som kjenner situasjonen best.

En annen foresatt fortalte en historie som ansvar, og hva som skjedde nar hun ikke var tidlig nok ute:

Skolen pragver G folge opp, men jeg tror det er vanskelig for dem. Det blir sé mange hjelpemidler,
og om vinteren blir det enda mer. SG vi prgver G begrense bruken i skolen, slik at det ikke blir
samye|[..]

Foresatte og unge i vart datamateriale papeker ogsa at det ofte er eleven som blir sittende med det
endelige ansvaret for at hjelpemiddelet fungerer i opplaeringssituasjonen. Mange opplever & matte
minne laerere pa a bruke hjelpemiddelet, eller & huske a lade det opp til neste time. Ofte er det ogsa
elevene som far spgrsmal fra laeererne om hjelpemiddelet ikke fungerer, eller om det er vikarer som
har timene og som ikke er kjemt med hjelpemiddelet. Noen av disse utfordringene vil nok alltid veere
til stede, eksempelvis i vikartimer, men disse spgrsmalene bidrar ogsa til a gjgre hjelpemiddelet mer
synlig. En foresatt fortalte at hennes datter «hadde sluttet a si ifra, for hun ville ikke vaere en som
maset». Det er forstaelig at det kan vaere utfordrende 3 sette seginn i nye hjelpemidler ogsa for leerere
og spesialpedagoger, men for elevene som er avhengig av disse hjelpemidlene for & leere og for a vaere
inkludert er det desto viktigere at skolen tar ansvar for bruken slik at eleven ikke behgver a veere
padriveren i arbeidet.

Informantene papeker ogsa at de erfarer utfordringer knyttet til ansvar for innkjgp av hjelpemidler
etter endringer som tradte i kraft nar § 9a kom i opplaeringsloven. Her star det eksplisitt at skolene selv
er ansvarlig for pedagogisk materiell, mange av vare informanter tolker loven dithen at dette ogsa
gjelder pulter og stoler eleven trenger for a kunne delta i undervisningen. Det er imidlertid uklart hvem
det er som har ansvaret for disse hjelpemidlene etter at eleven er ferdig ved skolen, og vare
informanter vet ikke om det finnes gode kommunale systemer som sg@rger for rullering og gjenbruk av
disse hjelpemidlene.

Det at skolene selv ma sta ansvarlig for innkjgp av stoler og pulter oppleves ikke som en betydelig
utfordring — utfordringen blir heller at dette materiellet da eies av skolen, men lanes ut til elevene som
har behov for det mens de er elever ved skolen, og slik sett ikke automatisk fglger eleven videre i
skolegangen. En informant beskrev utfordringen pa fglgende mate

Min erfaring er at ndr det tilhgrer eleven sd er det jo for sa vidt en styrke, for da falger det jo
med eleven videre ... Men ndr det gjelder sGnn kommunalt s er det et stort potensial. For det
er veldig mye utstyr som stdr rundt pa skolene som det ikke er noen oversikt over. For store
kommuner sd er dette ddrlig kommunegkonomi, hadde vaert bedre G hatt et system sa vi kunne
delt pa det.

Usikkerhet rundt ansvar og rundt overganger fgrer ogsd til en viss grad av hjelpelgshet og
ansvarsfraskrivelse erfarer noen av vare informanter. Det at ansvaret for informasjonsoverfgring og
utredninger er uklart gjgr at elevene er prisgitt bruken av skjgnn blant de ulike profesjonene som er
involvert i den enkelte sak. En skoleleder forteller at:

Jeg tror nok at skole og barnehage - vi har nok ikke nok kunnskap om det, altsd vi er usikker pa
hvilket ansvar har vi som skole eller barnehage. Hva kan hjelpemiddelsentralen gjgre,
usikkerhet ift dette med overfgringen og hva skal egentlig vaere med. Det er skjgnn som brukes
da, og man er litt sann prisgitt hvem som jobber med barnet. Hvis det er noen som har arbeidet
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med barnet ger flere ar pa rad blir kanskje overfgringen bedre for da kjenner den personen
eleven godt.

11.4, Domestisering av hjelpemidlene

Pa mange mater ser vi hvordan et bilde av mer eller mindre fungerende aktgr-nettverk, bestdende av
menneskelig og ikke-menneskelige aktgrer er det avgjgrende for elevenes inkludering og
gjennomfgring. For det fgrste handler dette selvsagt om at selve «tingen», hjelpemiddelet er mye mer
enn bare en teknisk ting. Hjelpemiddelet, som all annen teknologi, vil vaere en tekno-sosial enhet der
effekten er et resultat av sameksistensen mellom brukere, organisasjon, kultur osv. For a forsa det
tekniske og dets effekter ma man forsa hele det sgmlgse nettet. En «god teknologi» i en setting, kan
vaere ubrukelig i en annen. Det ligger ikke i teknologiene alene. Hjelpemiddel er selvsagt fleksible i
bruken. De er ogsa gjenstand for fortolkningsmessig fleksibilitet, den kan bety ulike ting for ulike
brukere.

Teknologien ma hele tiden domestiseres, altsa gjennomga en prosess der brukerne gjgr teknologien til
sin egen:

«Domestication, in the traditional sense, refers to the taming of a wild animal. At a
metaphorical level, we can observe a domestication process when users, in a variety of
environments, are confronted with new technologies. These “strange” and “wild” technologies
have to be “housetrained”; they have to be integrated into the structures, daily routines and
values of users and their environment.” (Berker et al (ed), 2006)

Teknologien eller hjelpemiddelet er altsa ikke “ferdig” nar brukeren far det utlevert. Hverken bruken
eller betydningen blir ngdvendigyvis slik den tiltenkt (Gjgen og Hard, 2002, Kline 2005). Kanskje den ikke
skal bli det heller, men formet gjennom bruken. Innovasjoner er understadig omforming
(Oudshorn & Pinch 2005), ogsa etter at er tatt i bruk. Eleven og skolen og foreldrene ma gjgre dem til
sine egne, finne og utvikle bruken av dem pa best mate, for den individuelle brukeren. Slik kan samme
hjelpemiddel for en elev bli et uvurderlig hjelp og en vei ut av utenforskapet, mens det samme
hjelpemiddelet for en annen bruker kan bli en kilde til ubehag, mobbing og stigmatisering.

| en del tilfeller ser vi ogsa at det er mennesker som kan vaere det avgjgrende «hjelpemiddel», men
som oftest er det menneske/hjelpemiddel-hybriden som er avgjgrende. En tidligere elev beskrev dette,
under henvisning til egen bruk av hjelpemidler for hgrselshemmede i skolen:

Jo mere selvfglgelig det er at de voksne bruker mikrofon og jo mer normalisert de voksne gjar
det til i hverdagen, jo mere kan barnet/ungdommen slappe av og ikke tenke pa at det er til bry.
Dette skal mine lzerere ha skryt for i den fasen man gdr igjennom som barn-ungdom.
Teknologien har ogsa blitt bedre slik at lyden fra mikrofonen ble mindre mikrofonaktig og mere
normal slik at lyden ble bedre og lytte til som igjen gjorde at jeg ville bruke hgreapparatet mere.
Ndr man far med seg det som blir sagt kan man ogsa ta stgrre del av undervisningen og
fellesskapet som igjen gker sjansen for @ delta, som igjen gir mestringsfglelse.

Nar hjelpemiddelet blir en naturlig del av det daglige, ikke unntaket fra hverdagen, blir det et virkelig
hjelpemiddel.

| tillegg til at hjelpemiddelet kan vaere avgjgrende for den elever som hjelpemiddelet er ment for, har
vi flere ganger igjennom prosjektet snakket med skoler som forteller at hjelpemidlene i stor grad bidrar
til et bedte lzeringsmiljg for hele klassen. Lyssetting for svaksynte elever kommer samtlige elever til
gode, det samme gjelder ulike former for hjelpemiddel innenfor hgrselstap. Pa samme mate har vi blitt
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flere ganger blitt fortalt hvordan elever uten funksjonsnedsettelse har savnet teleslyngeanlegget nar
det ble fjernet etter at eleven med hgrselshemming sluttet. Det hadde blitt et hjelpemiddelet for alle,
en del av hverdagen i den gruppen eller den skolen, og det bidro positivt til alle elevenes laering.
Universell utforming som gjgr tilgjengeligheten bedre, er ogsa et eksempel pa noe som hjelper alle.

Retteprogrammet utviklet for elever med dysleksi er ogsa et eksempel pa et hjelpemiddel som har blitt
domestisert i den forstand at det har blitt en nesten usynlig del, av hverdagen, gjiennom 3 bli noe alle
benytter. En informant beskrev det slik:

Ser vi tilbake er hjelpemidler som skulle bista elever med dysleksi, nG noe man gir til samtlige
elever. Vi ser at alle kan ha godt av disse spesialpedagogiske hjelpemidlene — ikke bare de som
har dysleksi. Sa vi gir tilbud om dette til alle — det bidrar ogsa til d gjére det til noe annet enn
et "spesialpedagogisk hjelpemiddel».
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12. Nar hjelpemiddelet mgter konteksten

Dette kapittelet omhandler hjelpemiddelet i skolen — og hvordan hjelpemiddelet fungerer i mgte med
ulik undervisning, ulike behov, ulike skoleslag og ulik kompetanse. Hjelpemiddelet befinner seg aldri i
et vakuum. Det vil alltid matte innpasses i og tilpasses til et etablert lseringsmiljg, og et eksiterende
skolebygg. Det er denne helheten som avgjgr hvorvidt hjelpemiddelet oppleves som positivt bade for
faglig utvikling og leeringsmiljget som sadan. Kapittelet tar for deg de mest sentrale kontekstuelle
faktorene vi har funnet i prosjektet: behovet for universell utforming, mulighetene for inkludering,
kompetanse i skolen og hjelpemiddel i overganger mellom ulike tilbud.

12.1. Universell utforming og tilpasning
De fysiske rammen vil pavirke maten hjelpemiddelet fungerer pa, skolebygg som ikke er universelt

utformet kan redusere den positive effekten av et hjelpemiddel. Universell utforming defineres i loven
slik:

Med universell utforming menes utforming eller tilrettelegging av hovedlgsningen i de fysiske
forholdene, herunder informasjons- og kommunikasjonsteknologi (IKT), slik at virksomhetens
alminnelige funksjon kan benyttes av flest mulig.**

Tanken er at man skal lage en hovedlgsning som er sa brukervennlig at behovet for spesiallgsninger
parallelt blir borte. Dermed skal man oppna faerre Igsninger 3 utvikle og vedlikeholde, fa
spesiallgsninger for de «funksjonshemmede», noe som i seg selv kan vaere stigmatiserende.

| hvilken grad dette er realisert, kan varere til dels mye. Szerlig i eldre skolebygninger (men slett ikke
bare eldre) kan det vaere valgt Igsninger uten tanke pa tilgjengelighet for personer med ulik grad av
funksjonsnedsettelse. Dette kan i sin tur gjgre hjelpemiddelet ubrukelig, eller i alle fall redusere den
positive effekten av det. En foresatt beskrev f.eks. hvordan man i en relativt moderne skole hadde
brukt mye glassvegger i klasserom, noe som reduserte effekten av diverse hgrselshjelpemidler. En elev
beskrev hvordan darlig utformede lokaler med hensyn til lyd pavirket skoledagen slik:

Eg har ikkje kapasitet til  fad med meg kva folk seier pd skulen grunna lokalet og stgyen. Visst
eg prgver ender eg opp med hovudverk og er for trgyt og sliten til  folge med i timen. Eg ender
0gsG med G matte sove nar eqg kiem heim.

Det er selvsagt et stort spekter i funksjonsnedsettinger — store forskjeller som skaper ulike behov hos
brukere. Det betyr at det er behov for et stort spekter i hjelpemidler, der noen stiller stgrre krav til
omgivelsene enn andre. Det gjelder altsa & matche bruker og hjelpemiddel og omgivelser, og for a fa
til det er man avhengig av godt samarbeid mellom ulike aktgrer som sitter pa ulike fagkompetanser.
Og noen ganger er det vanskeligere 3 tilrettelegge fullt ut. En elev skrev kort og godt: Gjekk pd
yrkesskule. Er vanskelig a tilrettelegge for rullestolbrukere der.

Ofte opplever elever at funksjonsnedsettelsen, ogsa med hjelpemiddelet, legger hindringer i veien for
full deltakelse i felleskapet ikke pa grunn av egenskaper i hjelpemiddelet, men i omgivelsene. En elev
fortalte:

Skolen er ikke universelt utformet, sG det var enkelte klasserom jeg ikke hadde tilgang til. Det var
trapper ned til kantinen uten heis, sd jeg kunne ikke spise lunsj i kantinen med de andre. Det var

1 hitps://uu.difi.no/kva-er-universell-utforming#definsjon
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0gsa aktiviteter og turer jeg ikke kunne vaere med pa fordi jeg sitter i rullestol. De jeg gikk i klassen
og lzererne gjorde sitt beste for G inkludere meg, sd jeg falte meg ikke ofte utenfor

Som vi ser av sitatet kunne noen av disse begrensingene reduseres av den menneskelig aktgrene rundt
eleven. Lzerere og klassekamerater kunne kompensere for begrensingene i de fysiske omgivelsen. Men
noen ganger er ikke skolens omgivelser «universelt utformet», selv om skolebygningene kunne vaere
det. En student fortalte om den videregaende skolen der hun hadde gatt:

Skolen var spredt pd tre bygninger og undervisning foregikk i alle tre. Bygningene var for sd vidt
greie, men mellom dem var det for bratt til at min rullestol kunne komme fram der, saerlig om
vinteren. Heldigvis kunne kjaeresten min baere meg ... (tidligere elev i intervju)

Nok en gang ble en menneskelige aktgr Igsningen, den som bygde ei bru over de fysiske omgivelsene
som sto i veien for elevens deltakelse. Andre elever fortalte om gamle og til dels darlig tilpassede
bygninger i mgtet med ulike funksjonsnedsettelser og hjelpemidler. En synshemmede elev beskrev
skolen slik:

Ganske mgrk skole, vanskelig @ se kontraster i gulv. Mange trapper og ingen tydelige skiller mellom
trappetrinn.

En elev med en hgrselsnedsettelse beskrev hvordan deler av skolen absolutt ikke var tilpasset ham og
hans hjelpemiddel:

Fysisk sett var kantine, korridorar og enkelte klasserom ikkje tilrettelagt grunna hgg takhggde
og store opne rom kor mange opphald seqg samstundes

Noen av vare informanter opplever at skolene prgver a gjgre tilpasninger, andre er at de er lite villige
til dette, pa grunn av kostnadene. En foresatt beskrev det slik:

Skolen selv skjgnte ikke problemet - som om vdrt barn er verdens siste barn i rullestol og det
ikke er poeng G endre skolen.

En annen foresatt fortalte hvordan skolen prgvde a gjgre de ngdvendige tilpasninger, selv om det tok
lang tid:

Skolen har mange trapper og forskjellige nivaer. Den delen der vart barn har klasserom er
noenlunde tilrettelagt. Det har tatt tid for skolen og innse vart barns problemer, men de har
veert villig til G laere, og nd fungerer det bra.

De fysiske omgivelse er apenbart en kritisk del av nettverket rundt eleven, pa linje med larere,
hjelpemiddel, assistenter, medelever og andre. | likhet med hjelpemiddelet, kan de fysiske omgivelsen
beskrives som en ikke-menneskelig akt@gr, som noen ganger kan stgtte opp om elevens mestring, og
andre ganger kan stille seg i veien og nedlegge veto mot enkelte handlinger, gjgre noen valg vanskelig
eller umulige. Man ma altsa «forhandle» ogsa med konteksten, og finne mater denne negative
innflytelsen kan reduseres. Ogsa de fysiske rammene ma domestiseres.

12.2. Inkludering eller utenforskap - i eller utenfor klassen?
Et mal i norsk skole er at flest mulig skal kunne delta i undervisning i ordinaer klasse, uavhengig av
funksjonsnedsetting eller ikke. Malet er at alle skal kunne ga ved neerskole der det er mulig. Det er
bade faglige, sosiale og psykologiske begrunnelser for dette. Barn skal fa slippe a bli revet opp fra sitt
sosialt miljg gjennom a bli flyttet til spesialskoler. Det er ogsa et mal at s3 mange som mulig skal fa
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tilpasset opplaering i ordinaere klasser, og slippe a bli tatt ut i mindre grupper, men den risiko for
stigmatisering som oppstar da. Ogsa faglig argumenters det for at elevers leeringsutbytte ofte er stgrre
ved undervisning i deres ordinaere miljg og gruppe.

Til tross for de sterke politiske fgringene nasjonalt og internasjonalt for tilpasset oppleering og
inkludering, gkte bruk av spesialundervisning i skolen i perioden 2005-2013 (Wendelborg et. al 2015,
2017). Vi sa ogsa i den samme perioden noe gkning i omfanget av spesialpedagogisk hjelp i
barnehagen. Det kan altsd se ut som om den ordinaere opplaeringen sliter med a gi tilfredsstillende
tilbud til alle barn og unge. Spesialpedagogiske tiltak blir tilsynelatende brukt som en sikkerhetsventil
(Ekspertgruppa, 2016; Haug, 2017).

Mange av vare informanter oppgir at de har deltatt i undervisning i ordinzer klasse og eventuelt har
fatt tilpasset undervisning ved naerskolen. | overkant av 44% av de foresatte svarte at deres barn hadde
ordinzer undervisnings ved narskolen, mens 35 % oppga at barnet hadde fatt spesialundervisning
utenfor vanlig klasse ved naerskolen i tillegg. Kun 6,3 % svarte at barnet hadde gatt utelukkende pa
spesialskole.

Noen av disse igjen har gode erfaringer med det. Det fglgende er et eksempel pa et relativt vanlig svar,
fra elever som hadde fungert bra i ordinzer skole, takket vaere hjelpemidler og tilrettelegging:

Min eneste vanske er nedsatt syn. Med hjelpemidler og noe tilrettelegging, hadde jeg fd
utfordringer i ordineer skolegang med alle andre

Ogsa flere foresatte Har fremhevet at skolen gjgr en god innsats pa tilpasset undervisning overfor
denne gruppen, og sier at skolen tilrettelegger i stor grad. En foresatt skrev i sin kommentar:

Klassen er tilpasset mine sgnns behov, uten at andre foreldre er ngdvendigvis informert at det
er pa bakgrunn av vdr sgnn. De har sosiale mal, som de gjennomgar, alle bruker lysutgjevner
system, laerene prgve a gke den sosiale statusen. Full giennomgang av ukeplan for hvér uke,
samt dagen de er i. Det gir trygghet. Vi er veldig forngyd

En annen elev beskrev sin skolegang slik:

I alle fag bortsett fra gym kunne jeg delta pa lik linje med alle andre. Jeg hadde hjelpemidler,
og fikk tilrettelegging da det var ngdvendig.  Akademisk fglte aldri at jeg hang langt etter
resten pd grunn av synet mitt. Sosialt var det godt miljg pa XX videregdende skole, falte aldri
at jeg ikke passet inn pa grunn av funksjonsniva.

Enkelte informanter kunne fortelle at de hadde deltatt i ordinaer undervisning i skolen, men hadde
opplevd at ikke alle gnsket de skulle gjgre det:

... leerere og ledelse ved skolen gnsket at jeg skulle fglge annen undervisning enn klassen eller
ikke delta i enkelte deler av et fag. De var ikke flink til a tilrettelegge til deltakelse for alle.
Elevene derimot var opptatt av at jeg skulle veere en del av fellesskapet. F.eks i gym tok elevene
initiativ til G spille rumpefotball, sittende volleyball og danset med meg fra rullestolen. Dette
gnsket ikke laererne at de andre skulle gjgre.

Alle fortalte imidlertid ikke om positive opplevelser i ordinzer skole og klasse. Relativt mange oppgir at
dette har veert krevende, og i noen tilfeller at ogsa at de har fatt bedre oppfglging etter a ha skiftet til
spesielle opplaeringsinstitusjoner. Blant de som svarte pa breddeundersgkelsen, var f.eks. en viss andel
elever ved en spesialskoler for synshemmede. Disse fremhever at skolen har sveert god orden pa alt
som angar hjelpemidler i undervisningen. Ganske mange kunne formidle mindre heldige fortellinger
om sine opplevelser pa sin naerskole. En elev fortalte f.eks.:
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Jeg gikk pa naerskole men det var ekstremt darlig tilrettelagt og ddrlige l@sninger for vanskene
mine, mobbing fra leerere, som jeg fremdeles sliter med de kommentarene de kom med

Informantene var altsa i varierende grad forngyd med naerskolens tilpasning. En foresatt la mye av
ansvaret her pa svak planlegging, og kanskje bevissthet om at «alle skal med»:

Hvis skolen hadde tilrettelagt bedre, ville det vaert enklere med utedager, men de har dessverre
en tendens til G «glemme» at alle skal med...

Noen informanter la vekt pa det skonomiske i dette. En skrev:

Kommunene er i realiteten ikke i stand til G oppfylle sin plikt om den disse barnas lovbestemte
rett til tilpasset oppleering

Noen av vare informanter har derimot opplevd et press fra skolen pa at de skulle delta pa lik linje med
andre, selv om dette ikke ble opplevd som positivt. Integrering tolkes apenbart av og til som
likebehandling, noe som kan sla uheldig ut. Der man i stedet opplever tilpassing, blir resultatet bedre:

Skolen forsgkte G integrere meg i klassen og pa skolen, men dette var bare delvis vellykket, fordi
det var forventet at jeg skulle fungere pG samme mdte som andre elever. Sitte stille og hgre pd,
var vel ikke tingen for meg, og jeg ble tatt ut av klassen ganske mye for G fG mer tilpasset
undervisning, og det var pa flere mdter bra for meg. Men dette avhenger mye av lserernes
innstilling, og de er veldig forskjellige mht dette.

Dette kan apenbart variere, mellom laerer, og ogsa mellom skoler:

Jeg har erfaringer fra to videregdende skoler, og vet hvor personavhengig det er for en som
meg G ha det fint i videregdende skole. Ikke alle er dyktige pa G inkludere elever med spesielle
behov. Noe jeg synes er synd

Var empiri antyder at det er relativt stort «strekk i laget» med hensyn til i hvilken grad skoler klarer &
bidra til god inkludering og mestring for elever med spesielle behov. Skillet kan ga mellom skoler, men
det kan ogsa veere ulik praksis internt ved skoler. Noe laerere har bedre hand om dette arbeidet enn
andre. Og noen steder opplevde man at det fgrte til en langvarig opplevelse av utenforskap. En foresatt
fortalte:

Opplevede sterk utenforskap og sosial insolasjon under barne-, ungdomsskole og
videregdende. PG barneskolen ble den tilrettelagte undervisningen et omrdde som medfgrte
sjalusi blant med elever. Videre var man ogsd sent sosialt utviklet. Ble utredet for mulig
asperger syndrom/mild autisme. Opplevde ogsd G bli utsatt for bdade indirekte og direkte
mobbing blant medelevene.

Mens en elev beskrev pa sin side sin skolegang slik:

Jeg satt for det meste alene ute i gangen. For mye stgy og aktivitet i klasserom. Ofte bytte av
bdde rom og lezerer. Veldig uoversiktlig.

En annen foresatt ga uttrykk for sterk frustrasjon over maten deres skole hadde arbeidet med
tilpasning og spesialundervisning:

Spesialundervisningen er ikke G kopiere sider fra fjordrets laerebok.  Spesialundervisning er
ikke G sende den med laerevansker pd lange gaturer med ufaglaerte assistent ... for a fa tiden til
4 ga. X ungdomsskole eier ikke kunnskap eller evne til G lage et opplegg hvor innlaerings
metoden er annerledes enn tradisjonell skole undervisning. Denne skolen pragver kun G slippe
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rimeligst mulig unna i forhold til penger, uten at de kan bli tatt for det. Som elev har du null
utbytte, og skolen bryr seq ikke i det hele tatt om du far med deg noen eller ikke. Det ble forsgkt
d viderefore et opplegg fra barneskolen, men det ville ikke rektor/kontaktlaerer vaere med pg,
De ville ikke mgte spesial lzereren fra barneskolen. Vi mdtte kjgpe IPAD/PC og lese stave
programmer selv. Det er til G grine av.

Spesialundervisning eller tilpasset undervisning i ordinzer skole kan apenbart vaere krevende, og alle
skoler mestrer ikke dette like godt.

Selv om skolen apenbart klarer a ta vare pa mange pa en god mate, og hjelpemidlene betyr mye for
mestring og deltakelse, er det klart at noen fortsatt faller utenfor i ordinaer klasse og skole. Og for noen
av disse, er resultatet varig utenforskap. Det kan synes som om idealt om flest mulig i ordinzer klasse
har sine begrensninger i virkeligheten. | intervju ved flere skoler har informantene lagt vekt pa at det
for en del elever er ngdvendig a undervise i mindre grupper, i varierende grad og ved behov. Elever
ber selv om a fa ga i mindre grupper, fortalte de ved en ungdomsskole, da de f.eks. ikke klarte stgyen
i samlet klasse. De la ogsa vekt pa at de prgvde a variere, med timer i felles, ordinzer klasse avlgst av
timer i mindre gruppe. Ved en skole snakket de om at de prgvde a gjgre det a ga ut i mindre gruppe
nar det egnet seg best, til normalen for alle, ikke bare for de med nedsatt funksjonsevne. Tilpasset
undervisning for alle, vil derfor handle om fleksibilitet ogsd med hensyn til gruppestgrrelse. A insistere
pa at alle til enhver tid skal veere til strede og motta undervisning i samlet klasse, kan i noen tilfeller
virke mot sin hensikt, og ikke fgre til inkludering. Tvert imot kan det fgre til stgrre ensomhet og fglelse
av utenforskap

Ogsa den sosial og psykologiskes inkluderingen er selvsagt viktig. Skolen er jo ogsa en sosial arena, der
vennskap oppstar og vedlikeholdes. Store deler av d unges liv tilbringes pa skolen, dette er en av de
viktigste mgteplassene for unge. Der skapes identitet og fglelse av egenverd. Noen informanter
forteller om gode opplevelser, som i eksemplene fra to elever som gjengitt nedenfor:

Jeg fikk gode venner, godt miljg, mange gode minner.
Har mange gode venner som inkluderer meg.

Noen forteller at den faglige inkluderingen fungerte tilfredsstillende, men at de sosialt falt utenfor:
Fikk med meg selve undervisningen og det faglige pd skolen, men sosialt sG havnet jeg utenfor

Sosial inkludering i klassen handler selvsagt mye om medelevers opptreden og aksept. Noen av vare
informanter har ikke ubetinget positive erfaringer med dette. En elev i videregaende skole fortalte:

De andre elevene har ikke forstdelse for at jeg ikke h@rer alt de snakker om, spesielt nGr mange
snakker i munnen pa hverandre. Fra d@ vaere en del av ett fellesskap i klassen pé grunnskolen,
sd ble det et stort nederlag G starte G videregGende. Ndr jeg startet pd videregdende ble jeg
mobbet for farste gang i mitt liv, var sd ille at jeg mdtte ta dette med min kontaktlaerer.

Dette handler apenbart delvis om manglende orientering fra skolens side. Medelever trenger ogsa
opplaerling i hvordan man best mulig skal bidra til 8 skape gode leeringsmiljg for elever med nedsatt
funksjonsevne. Samtidig vitner sitatet om at skolen har en generell utfordring med sitt klassemiljg,
noe som gir utslag i adferd som oppleves som mobbing. Vi har tidligere sett at det 8 bekjempe mobbing
ogsa handler om organisering, det hgrer hjemme under den videre paraplyen skoleutvikling; utvikling
av skolen som organisasjon. Dette handler om mobbing, klasseledelse og laeringsmiljg, og
organisasjonsutvikling (Se f.eks. Wendelborg, Rge og Buland, 2018)
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Vi ser pa den andre siden ogsa at noen av vare informanter forteller om medlever som kan vare
stgttende, selv om andre dpenbart ikke oppleves om inkluderende:

Mange av de i klassen overser meg og @nsker ikke at jeg skal veere en del av fellesskapet.
Heldigvis finnes det elever i klassen som aksepterer meg for den jeg er, og som ikke bryr seg
om at jeg hgrer ddrlig. Nar de skjgnner at jeg ikke har hgrt det de snakker om, sier en av de
andre det pa nytt.

Her er altsa noen medelever sentrale i a skape et miljg som bidrar til inkludering, ogsa sosialt, og bidrar
til & veie opp for mindre positive opplevelser.

12.3. Kompetanse i skolen
Som vi har veert inne pa flere ganger tidligere erfarer vare informanter store variasjoner nar det gjelder
kunnskaps og kompetanse rundt dette med hjelpemidler i skolen. Badde nar det gjelder kunnskaps og
kompetanse om NAV Hjelpemidler og tilrettelegging generelt, og ogsa nar det gjelder kompetanse om
ulike hjelpemidler og hvordan bruken av disse har ringvirkninger pedagogisk praksis.

Flere av skolene vi har intervjuet savner kompetanseheving nar det gjelder bruk av tekniske
hjelpemidler, og opplever ofte at deres kompetanse kommer til for kort bade nar hjelpemiddelet skal
tilpasses, om noe ma oppdateres eller om hjelpemiddelet slutter & fungere. Som en laerer sa «Jeg er
pedagog, jeg har ikke teknisk utdannelse som gjor at jeg kan fikse denne mikrofonen». Denne
mangelen pa teknisk kunnskap og kompetanse fgrer ofte til perioder uten hjelpemidler for elevene
som har behov for de. Og flere informanter forteller om hendelser hvor hjelpemiddelet ikke har blitt
brukt pa lang tid fordi laererne ikke har fatt det til a virke.

Skolene vi har intervjuet papeker at det er lite baerekraftig at skolen til enhver tid skal ha kompetanse
pa ulike diagnoser eller hjelpemiddel, men at det ma veere enkelt a tilegne seg denne kunnskapen nar
behovet melder seg. Samtidig viser de vi har intervjuet i skolen, nettopp at skolene er i stand til 3 stille
opp med den ngdvendige kompetanse nar behovet er der. Folk med omfattede kunnskapen av teknisk,
pedagogisk og sosial kompetanse arbeider med konkrete elever. Likevel er dette kompetanse som det
tar tid 3 bygge opp, og som ofte ma bygges opp pa nytt etter hvert som eleven blir eldre og skifter
skoler.

Flere informanter har ogsa tatt til orde for en ordning hvor miljgterapeuter eller assistenter kan fglge
eleven over i neste fase av opplaeringen, eksempelvis fra barneskole til ungdomsskole. Ved de skolene
vi har intervjuet, hvor man har hatt et langsiktig samarbeid mellom ulike instanser (barnehage-skole
eler barneskole-ungomdsskole etc.) oppleves kompetansen og oversikten som sveert mye bedre bade
av skolene selv og av foresatte. | de tilfellene hvor kompetansen ikke overfgres fgrer dette til
merarbeid bade for eleven, skolen og foresatte. En foresatt illustrerte hvordan det opplevdes nar
kompetanseoverfgringen ikke fungerte:

Ja og na skifter hun skole, og da begynner vi helt pa nytt igjen. Med assistenter som ikke vet noen
verdens ting om hverken henne eller diagnosen, eller hva hun trenger for G fungere i skolen. Hun
[eleven] synes det er slitsomt, ndr noen slutter eller nar det kommer nye inn som skal hjelpe henne.
Da ma hun presentere alle utfordringene sine pa nytt

Flere av vare informanter i skolen kunne gjerne tenkt seg mer bistand nar det gjelder tilrettelegging av
hjelpemidler i skolen, og ser for seg at hjelpemiddelsentralene kan ha en rolle inn i dette arbeidet
sammen med PPT eller Statped. Eksempelvis kunne flere av vare informanter sett for seg at folk fra

120



den lokale hjelpemiddelsentralen i enda stgrre grad kom ut pa skolene for a bista i tilrettelegging, og
at de da gjerne kom sammen med Statped.

12.4. De viktige overgangene

«Det 13-drige Igpet vi snakker om festtaler, er mer som jernbanen i Europa far i tiden. Hver gang man
kom til ei grense, skifta sporvidden og alle passasjerene matte ga av toget og inn pd et annet», sa en
informant i et prosjekt om forebygging av frafall i videregdende skole. Med dette tegnet han et bilde
av et opplaeringslgp med flere utfordrende grenseoverganger, grensepasseringer som utgjorde kritiske
punkter i forhold til frafall. Denne informanten refererte fgrst og fremst til overgangen fra
ungdomsskolen til videregaende skole, der det meste skifter for eleven. Man mgter nye laerere og nye
venner, i nye bygninger. | tillegg er skoleeier ny med de utforinger dette reiser for overgangene. Og
ikke minst, videregaende skole er frivilling for eleven, selv om over 90% i Norge gar direkte fra
ungdomsskole og over i videregaende.

Dette er imidlertid ikke den eneste overgangen elevene har mgtt pa sin vei gjennom systemet.
Overgangen fra barneskolen til ungdomsskolen kan ogsa oppleves om relativt radikal, selv om skoleeier
her er den samme, kommunen. Her ogsa skifter man mange ganger fysisk skole, medelevene blir nye,
leererne blir nye, vurderingssystemet er nytt. Ogsa mellom smatrinnet og mellomtrinnet i barneskolen
endrer ting seg for elevene, i form av gkt leeringstrykk etc. Og ikke minst vil overgangen fra barnehage
til skole vaere et kritisk punkt.

Overgangen mellom barnehage og skole ble nevnt som utfordrende kanskje mest pa grunn av det ulike
samfunnsmandatet og den ulike pedagogikken i de to sektorene. Flere av vare informanter papekte at
man ikke sa behovet for hjelpemidler fgr i skolealder, fordi man i barnehagen hadde klart seg uten.
Det kan virke som om at vare informanter erfarte at barnehagen ikke opplevde det samme behovet
for hjelpemidler siden de i utgangspunktet har mer fokus pa omsorg, og har stgrre voksentetthet. En
mor fortalte fglgende:

Nei det var mye som endret seqg nGr hun begynte pd skolen, i barnehagen var liksom ikke
behovet der for alle disse hjelpemidlene. Hun var mindre, det var enklere G baere henne rundt
og det var helt naturlig G hjelpe barn pa do eller hjelpe de med G spise. Men sdnn er det ikke pd
skolen ...

Ogsa laeringstrykket blir fglgelig mer sentralt i skolen enn i barnehagen. Det er ikke forventet at barn
skal na ulike laeringsmal i barnehagen slik som i skolen, og variansen i hva som forstaes som normal
utvikling er noe stgrre blant sma barn enn eldre barn. Derfor hgrer vi fra flere av vare informanter
eksempler som at «problemene med synet ble ikke lagt merke til for ved skolestart», eller at han/hun
ikke ble utredet for ADHD eller konsentrasjonsvansker fgr etter skolestart.

Ved alle disse overgangene star man overfor situasjoner som i varierende grad vil reise problematikk
knyttet til bruken av hjelpemiddel. Barn som vokser gar gjennom en til dels radikal kroppslig endring.
Mental vil man ogsa endre seg. Skolen som omgir dem forandrer seg, ny pedagogikk og
forventinger/krav kommer inn i bildet

Generelt vet vi ogsa at skifte av skoleslag kan vare kritiske punkter med tanke pa gjiennomfgring/frafall
— saerlig US/VGS som i tillegg til & betyr ny skole, nye leerere, ny skoleeier, nye klassekamerater. Det
meste er nytt. Dette handler dessuten om unge mennesker som er i ferd med a frigjgre seg fra foreldre
og familie. De far generelt stgrre ansvar for egen laering, og det gjelder ogsa mange elever med
funksjonsnedsettelse. Dessuten er de pa vei gjennom puberteten, denne vanskelig perioden da
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ungdom ifglge en radgiver vi intervjuet i et tidligere prosjekt burde ha en advarsel som sa «Stengt pa
grunn av ombygning» i pannen. «Alt» endrer seg for individet, kroppslig og psykiske gar man fra barn
til voksen, med de utfordringer og muligheter det gir

Hjelpemidlene ble ikke videresendt fra barneskolen, og har ALDRI vaert i hjemmet. Dette gjorde
delaktighet fra foreldre i skolen vanskelig. | tillegg til ungdige vanskeligheter i hjemmet ndr
leksen skulle gjgres.

Var informanter ved hjelpemiddelsentralen opplever fortsatt at overgangene kan vaere vanskelige.
Seerlig er det vel overgangen US — VGS som fremheves, selv. om man mgter noen av de samme
utfordringene ogsa ved andre overganger. Men ogsa overgangen til ungdomsskole oppleves av noen
som problematisk. Varierende grad av tilrettelegning/spesialundervisning, synligjgr ogsa behovet for
samhandling mellom ulike aktgrer og i ulke skoleslag. En foresatt beskrev dette slik:

Spesialundervisningen er ikke G kopiere sider fra fjordrets laerebok.  Spesialundervisning er
ikke @ sende den med lzerevansker pG lange gaturer med ufaglzerte assistent ... for G fa tiden
til G gd. XX ungdomsskole eier ikke kunnskap eller evne til G lage et opplegg hvor innlaerings
metoden er annerledes enn tradisjonell skoleundervisning. Denne skolen prgver kun & slippe
rimeligst mulig unna i forhold til penger, uten at de kan bli tatt for det. Som elev har du null
utbytte, og skolen bryr seq ikke i det hele tatt om du far med deg noen eller ikke. Det ble forsgkt
g viderefare et opplegg fra barneskolen, men det ville ikke rektor/kontaktlaerer veere med pg,
De ville ikke mgte spesial leereren fra barneskolen, vi mdtte kjgpe IPAD/PC og lese stave
programmer selv. Det er til G grine av.

Noen ganger oppleves det som om videregdende skole ikke alltid vet at eleven som kommer har et
hjelpemiddel. Skolen oppleves altsa som darlig forberedt, og brukeren/eleven opplever av og til &
matte starte pa nytt. Manglende informasjonsoverfgring fgrer altsa til problemer som burde vaert
unngatt. Hvor viktig god planlegging er ved starten pa en nye skole, beskrev en elev slik:

Hjelpemiddelet bidrar til at jeg hgrer bedre og kan vaere med i klassen. Det burde vaert
obligatorisk at ndr man starter i ny klasse, sG skulle leerer ha informert om hgrselsproblemet
og informert de andre elevene om viktigheten av at dette utstyret brukes riktig og at det ikke
er noe leketgy.

Det er en tendens til at noen opplever at hjelpemiddelet «blir borte» i overgangene. Det gar ikke alltid
knirkefritt. Mange faktorer omkring selv hjelpemiddelet kan endre seg og skape en ny kontekst. Det
kan handle bade om manglende kompetansen, den fysikere konteksten kan endre seg og holdninger
fra laerere og medelever kan bli ny. Dermed kan noe som har glidd gatt gjennom flere ar, bryte delvis
sammen. En elev beskrev det slik:

Jeg hadde samme hjelpemiddel hele barneskolen og ungdomskolen, og derfor var bruken av
det mer internalisert pG min tidligere skole. Alle brukte det uten a stille spgrsmal ved det. Da
jeg begynte pd VGs tok det overraskende lang tid far elevene lzerte seg G bruke det konsekvent
(5+ maneder), grunnet slapp oppfalging av lerere.

Planlegging ved overgang er altsa viktig. Og noen forteller om akkurat det:

Her tok skolen grep f@r jeg startet, var i ett mgte med spespediaerer og PPT pd videregdende
sammen med min mor og kontaktlaerer i grunnskolen vdren far skolestart. Da gikk vi igjennom hva
jeg hadde av hjelpemidler og hvordan dette fungerte pd grunnskolen, og hvordan de tilrettela
undervisningen.
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Flere har fortalt om en prosess som gikk flytende. En elev beskrev det slik:

Jeg s@kte videregdende pd seerskilt grunnlag (jeg hadde kommet inn ved vanlig opptak ogsad) for G
informere ledelsen pa skolen jeg skulle ga pd om behovet for hjelpemidler far sommerferien. De
var raske og proaktive, og fulgte ngye opp helt siden vdren far jeg begynte pa VGS. Hjelpemiddelet
jeg har og alltid har hatt, er et veggmontert mikrofon- og hgyttaleranlegg i klasserommet. Bade
leerere og elever har mikrofoner de skal snakke i

Fortsett med det gode samarbeidet i overfaringen fra ungdomsskolen til videregdende! Det er
viktig for studenten at utstyret er pd plass til skolestart. Dette hjelper veldig péG det a fale seg som
en del av fellesskapet og at man har en naturlig tilhgrighet til gruppen.

Ved flere skoler har de ogsa fortalt oss om langvarige prosesser i forbindelsen med overganger, bade
mellom barneskole og ungdomsskole og videre til videregdende opplaering. Avhengig av
funksjonsnedsettelsens art, kontakter man mottakerskolen inntil to ar i forveien, informerer om hvilke
behov eleven har, hvilke hjelpemidler eleven bruker og hvilke endringer som ma gjgres. Noen ganger
handler det om mindre justeringer, andre ganger ma mottakerskolen gjgre bygningsmessige
endringer. Nye hus for parkering av rullestol, tilpassede inngangspartier, nye, tilpassede toaletter var
eksempler pa endringer som ofte ble nevnt i vare intervjuer

Ett inntrykk er at vekten ofte blir lagt mye pa fysiske endringer som er ngdvendige i mottakerskolen.
Undervurderer man noen ganger forberedelse gjennom informasjon og opplaering til lserere, bade om
funksjonsnedsettelsens art, elevens behov, de aktuelle hjelpemidler som fglger med og de justeringer
alle i skolen ma gjgre? En vellykket overgang krever at flere enn en lzerer har fatt den ngdvendige
kompetansen, hele laget i skolen ma forberedes, slik at de kan forholde seg pa en fornuftig malet til
hjelpemiddelet og eleven. Hjelpemiddelet fplger eleven, men ikke ngdvendigvis kompetansen i
nettverket rundt. Dette handler altsa om hvordan man kan overfgre kunnskap og hjelpemidler mellom
skoleslag, hvordan man kan lage et enda bedre system for slike overganger. Flere har fortalt om
hvordan NAV Hjelpemidlers og tilrettelegging, Statped og andre kan tilby og drive opplzerling i bruk av
hjelpemiddel i skoler som tar dem i bruk. Likevel ser vi at utfordringer til tider melder seg i skolens
praksis, nar eleven og hjelpemiddelet mgter laerere og andre som ikke har tatt del i den
kompetanseoverfgring som har skjedd. Andre foreldre har i intervju fortalt om planlagt skolering av
laerer, som enten har blitt sterkt forsinket, eller ikke har funnet sted.

Selv om mange har fortalt oss om god planlegging og knirkefri overganger, kan det ikke skjules at noen
har darlige erfaringer. Av og til gar det galt i overgangen, selv om man legger opp til a planlegge
overgangen godt. En foresatt skrev dette i en kommentar i spgrreskjemaet:

Avsenderskolen hjalp godt til. Hadde et overgangsmgte om hvordan tilrettelegge med hgyttalere i
klasserom, samt mikrofon til lzerer. Vi opplevede dessverre at dette ikke ble tatt i bruk, samt at det
klasserommet som var tilrettelagt med nevnte utstyr ikke ble brukt i fremmedsprékklassen til min
sgnn.  Kjedelige G mdtte gi tilbakemeldinger til skole om at de ikke hadde fulgt opp mgtet pd
varen.

Flere fortalte oss om liknende erfaringer rundt overganger. At variasjonen, pa godt og vond, kan vaere
stor ved skifte av skolelag, fortalte en foresatt om:

Etter G ha gatt pd skole i 15 dr har grad av frustrasjon variert. Barnetrinnet var ille. Pedagoger
og skolen kjente lite til rettigheter og muligheter. Dette ble litt bedre pd " ungdomstrinnet” De
3 siste drene av videregdende skole var de beste. Tilbake til kommunen og dagtilbud faller
man ut av systemet.
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For andre av are informanter kom skifte av skoleslag til & bety mye. En elev kunne fortelle hvordan
funksjonsnedsettingen ble oppdaget ved skifte av skole:

Fikk ikke hjelpemidler far jeg kom pad videregdende. Da sendte laereren meg til ppt med en
gang. Jeg fikk hjelpemidler. Og laererne leste opp sparsmalene pd pravene mine. Da skgyt
karakterene mine i vaeret! Bade 5ere og 6ere. Fullfgrte flere eksamener med toppkarakterer

Overgangen til videregaende ekstra krevende, fordi man her ogsa opplever at eleven blir myndig, og
selv ma ta gkende grad av ansvaret for eget liv. Jo flere grenser som krysses, jo stgrre blir
kompleksiteten pa alle plan.
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13. Hjelpemiddel i nettverk

«When talking of inclusion, we cannot only speak of individuals ‘with difficulties’. Such a view
not only tend to highlight chat e person cannot do, but also runs the risk of locating causation
of such “deficits’ in the individual (Ginerva et al, 2019)

For a forsta inkludering og ekskludering, kan vi ikke fokusere ensidig pa individet, pa ungdommen med
en funksjonsnedsetting for & forklare og foresta utfallet for den enkelte. Man ma hele tiden se individet
og system rundt individet, og det nettet av fravaers- og naervaersfaktorer som skaper effektene.

Vi har sett hvordan elevens inkludering i skole og samfunn i tillegg til gode, tilpasse hjelpemidler og en
kontekst som legger opp til mestring, avhenger av et bredt nettverk av aktgrer; foreldre, venner,
leerere, skoleledelse, ergoterapeuter, spesialpedagoger, assistenter, ungdomsarbeidere,
hjelpemiddelsentralen osv. Jo bedre dette nettverket fungerer, jo stgrre er sjansen for at eleven skal
oppleve mestring og inkludering, og jo bedre er elevens sjanser for mestring og gjennomfgring. Dette
handler om naervzerslaget rundt eleven, aktgrer som kan utfylle hverandre, og som til sammen har den
kompetanse og de egenskaper som trengs. | dette aktgrnettverket ma ogsa hjelpemiddelet og de
fysiske omgivelsene veaere en integrert del. Hjelpemiddelet ma vaere en del av laget, spille sin rolle i
samspill med de andre bestanddelene.

Bruk av hjelpemidler handler bade om hvordan tekniske artefakter (det veere seg rullestoler,
dataprogrammer som hjelper dyslektikere, hgreapparater, etc.), men ogsa arkitektur og utforming av
bygninger (trapper, belysning etc.), tas i bruk av mennesker for a gke deres inkludering i en sosialt
arena. Det handler altsa om mgtet mellom «menneske og maskin». Skal en forsta hva som ma vaere
pa plass for at et hjelpemiddel skal fungere etter intensjonen, kan en ha nytte av a se det i lys av
aktgrnettverks- teori (ANT). Her analysers nettopp de sosiale prosesser som oppstar i mgtet mellom
tekniske artefakter, og menneskelige aktgrer og hvordan de sammen skaper de endelige effekter.
Dette kan veere nyttig blikk pa hvordan praksiser knyttet til relasjoner mellom mennesker og ikke-
mennesker formes. Noe av det som karakteriserer ANT som teoretisk og analytisk tilnserming, er
maten bade mennesker og ikke-mennesker anses som mulige aktive aktgrer i skapelse av sosiale
fenomen.

Actor-network theory examines the associations of human and non-human entities in the
performance of the social, the economic, the natural, the educational etc. The objective is to
understand precisely how these things come together — and mange to hold together, however
temporarily — to form associations that produce agency and other effects: for example ideas,
identities, rules, routines, policies, instruments and reforms. (Fenwick & Edwards 2010, side 3)

Hjelpemiddelet alene betyr pa den ene siden alt, og samtidig ingen ting. Hjelpemidlene er, for a lane
et begrep fra John Law, mer enn et teknisk objekt. De er sammensetninger, av tekniske og det sosiale;
«assemblages» (Law, 2002, s2). Det er nar det fysiske hjelpemiddelet gar inn i et nettverk av andre
aktgrer, mennesker, andre hjelpemidler og fysiske enheter at man far effekter. Men ma derfor forstar
dette tekno-sosiale samspillet, se hvordan det tekniske hjelpemiddelet inngar i det sgmlgse nettet i
det st@rre nettverket, for a forsa hvilke effekter det far for brukeren.

Tidligere forskning har vist at teknologi i begrenset grad har fgrt til endringer for funksjonshemmede.

It was only in the cases where it was “coordinated” and adapted to the specific social and
cultural setting of the user, that it brought about any change. (Buland & Dahl, 2000)
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Vi ser av vare data at hjelpemiddelet, som sadan, i alle tilfeller er ngdvendig for elevens og elevens
mestring i skolen. Samtidig ser vi at hjelpemiddelet som sadan absolutt ikke er tilstrekkelig. Det er
hjelpemiddelet satt inn i sin rette kontekst som skaper endring. Hva hjelpemiddelet er og gjor,
avhenger av bruken, og brukerne, det konstrueres i gjennom bruken. Hjelpemidlene ma ha gode
talspersoner eller agenter som oversetter og fortolker deres «budskap». «The spokesperson is
someone who speaks for others who, or which, do not speak” (Latour,1987, s 71.), de dpner opp
hjelpemidlenes muligheter, og lar dem hjelpe brukeren til et bedre liv.

Man trenger gode brukere og veiledere, personer som kan formidle mulighetene, hvordan
hjelpemiddelet kan brukes, hvordan den enkelte bruker kan utnytte det, hvordan det kan bli det
brukeren gnsker og trenger. Hjelpemiddelet skal ikke vaere bare funksjonelt, det skal helst veere en del
av brukeres liv. Hjelpemiddelet trenger derfor noen som kan bidra til 3 gjgre det til dette, noen som
kan bidra til a gjgre hjelpemiddelet til en del av laget, pa linke med de andre aktgrene som inngar.

Et viktig element nar man skal ta i bruk et hjelpemiddel i skolen, blir dermed at “verktgyet”, det
tekniske, ma domestiseres i skolen og i livet til brukeren. Med domestisering refereres det til
prosessen der man gjgr teknologien til sin egen:

«Domestication, in the traditional sense, refers to the taming of a wild animal. At a
metaphorical level, we can observe a domestication process when users, in a variety of
environments, are confronted with new technologies. These “strange” and “wild” technologies
have to be “housetrained”; they have to be integrated into the structures, daily routines and
values of users and their environment.” (Berker et al (ed), 2006)

Teknologien, i dette tilfellet det fysiske hjelpemiddelet, er altsa ikke “ferdig” nar implementeringen
starter, nar eleven/den unge har tatt det i bruk. Den blir ikke ngdvendigvis brukt pa den maten den
var tiltenkt (Gjgen og Hard, 2002, Kline 2005). Innovasjoner er under stadig omforming (Oudshorn &
Pinch 2005), ogsa etter at er tatt i bruk. Det er derfor ngdvendig a vaere er bevisst ogsa pa brukernes
samkonstruerende kraft. Man ma i en slik prosess ta hensyn til at brukerne er en del av i
innovasjonsprosessen, der teknologien utvikles. Gjennom bruken, med de modifiseringer og
tilpasninger som der skjer, giennom a domestisere, designe, rekonfigurere og eventuelt avvise de
teknologier som implementeres, er brukerne med pa 3 bestemme en teknologis endelige «skjebne».
Nar eleven bruker sin tilpassede rullestol i friminuttet, kjgrer pa bakhjulene, og har pynta den med
spesialeffekter og klistremerker har hun domestisert den, gjort den til sin egen. Hjelpemiddelet har
fatt en mening for brukeren. Sluttresultatet og resultatoppnaelse, er derfor ikke determinert i
utgangspunktet nar man bestemmer seg for @ implementere en teknologi, men avgjgres gjennom
bruken.

Samtidig har vi sett hvordan brukeren av ulike grunner kan avvise hjelpemiddelet, hvordan
domestiseringen kan fa en negativ form, at hjelpemiddelet ikke brukes slik det foresettes. Av og til
skyldes dette som sagt brukerens valg. Andre ganger handler det om at brukeren opplever tekniske
problemer, eller har fatt manglende opplaering. Ofte kan det ogsa handle om at det oppleves som
stigmatiserende, og brukeren vil ikke stikke seg ut og fa oppmerksomhet. Vi kan dermed oppleve
situasjoner der brukeren skjuler hjelpemiddelet, lar vaere a bruke det og prgver a mestre uten

Mer vanlig er det at det svikter i restene av nettverket rundt eleven. Vi har sett eksempler pa at skolen
ikke legge til rette for riktig bruk, at skolens fysiske utforming slar i hjel hjelpemiddelet (skole med ulike
bygninger i en skraning, gjgr av bruker i rullestol ikke kommer fra men ma bares, darlig lys,
trappetrinn). Manglende universell utforming kan mange steder vaere et hinder, som et stykke pa vei
«nuller ut» hjelpemiddelets effekt.
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Manglende teknisk kyndighet i & bruke hjelpemiddelet fra laerere og andre slar ogsa negativt ut noen
ganger. Av og til ser vi at eleven ma «laere opp» leerere i bruken av hjelpemiddelet. Like viktig er
manglende pedagogisk kyndighet, skolen har ikke ngdvendig kompetanse pa pedagogisk bruk av
hjelpemiddelet. Noen ganger handler dette ogsa om manglede sosial kyndighet, som kan fa utsalg som
at en robot som skal skape tilstedeveerelse blir glemt i skapet, at man glemmer a sla den p3, eller at
den settes pa en lav stol bak kateteret. | noen tilfeller forteller vare informanter ogsd om manglende
vilje, eller motvilje mot a endre praksis; laerer opplever at det er ubehagelig a snakke i mikrofon, osv.

Vi har prgvd a illustrere mangfoldet og heterogeniteten i det nettverket rundt barnet som kan ha
betydninga for gjennomfgring og mestring i figuren nedenfor,

foreldre

hjelpemiddel-
sentralen

skoleeier hjelpe-middel

leverandgrer
av hjelpe kontak-leerer
middel

ergo- skole-ledelse

terapeuter

assistenter i
skole

fysio-
terapeuter

spesial-
pedagogiske
leerere

Statped

Figur 13.1  Kompleksiteten rundt brukeren

Situasjonen kan beskrives som en der ulike, selvstendig institusjoner og profesjoner ma samarbeide
om de samme brukerne. | liten grad befinner disse institusjonene seg i samme «kommandolinje», og i
liten grad kan de derfor beordres, men forventning om at det fglges opp. Ulike institusjoner fglge
dessuten ulike logikker, ulike lov- og regelverk, og «snakker» ulike faglige sprak, noe ogsa som
aktualiserer utfordringene modellen for Interorganisatorisk kompleksitet peker pa

Vimener altsa a se behov for a utvikle aktgrnettverk for brukere av hjelpemidler, eksempelvis gjennom
mer malrettet bruke av arbeidsmater hentet fra samskapt laering, der man avklarer arbeidsdeling og
samarbeidsrelasjoner og sammen finner de gode Igsningene. | slik samskapt lzerling ma selvsagt eleven
og de foresatte vaere aktive deltakere. Dette arbeidet handler ikke om & utvikle gode Igsninger som sa
implementeres pa eleven. Det handle i stedet om & utvikle de gode Igsninger og den gode bruk
sammen.
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Et mye brukt begrep i dag er resiliens. Dette forstas ofte som individets motstandsdyktighet eller
robusthet, dets evne til 3 sta i krevende situasjoner og motsta motstand og vanskeligheter. Dette har
utgangspunkt i at man observerer relativt store forskjeller i individers evne til & handtere situasjoner
som oppleves som vanskelige. (Se f.eks. Borge, 2010). Det gjelder derfor a styrke individenes resiliens,
deres evne til & handtere det vanskelige.

Dette er selvfglgelig viktig. Samtidig kan det lett bli en litt ensidig individorientert tilnaerming. Like viktig
som 3 styrke individets psykologiens motstandskraft, og dermed pa en mate legge ansvaret over pa
individet, handler det om & skape skoler/systemer som gir individet bedre muligheter for a fungere. |
trad med Hirchman (1970) handler det om a skape skoler som ikke gjgr at s& mange velger/tvinges til
a velge en exit-strategi. Det handler altsa om a redusere de negative sidene ved systemet, like mye
som a styrke individets evne til 8 handtere dem. Brukeren skal ikke vaere ensidig tvunget til 3 tilpasse
seg og «holde ut» i et system som ikke fungerer optimalt. Skolen skal gjgre det mulig ogsa for de som
ikke er sa «robuste» a holde ut og prestere.

Dette handler derfor ogsd om a skape den resiliente eller robuste skole som er i stand til & handtere
ulike utfordringer knyttet til frafall, inkludering og ekskludering og hjelpemidler, ogsa i situasjoner der
man mgter nye diagnoser og funksjonsnedsettelser man ikke har tidligere erfaring og kompetanse pa.
En slik inkluderende skole vil veere preget av god planlegging, oppdagerkompetanse, og
omstillingsevne. Skolen ma vaere palitelig i alle ledd, den ma vaere sensitiv overfor signaler, man ma
vise en proaktiv dyktighet, og man ma kunne handle nar det uventede skjer. Man ma kunne reagere
og handle pa riktig mate, sammen med utenforstdende aktgrer, og man ma kunne laere av egen
praksis, og ta vare pa kunnskapen. Den robuste skolen med hgy grad av inkludering og lavt frafall kan
dermed beskrives slik (etter Schiefloe, 2011):

e Skolen ma veaere palitelig, vaere godt planlagt og styrt, med gode rutiner og tydelige ansvars-
og myndighetsforhold. Medarbeiderne har kompetanse for & handtere arbeidsoppgavene, og
kompetansen utvikles etter behov, giennom oppleering og trening. Man ma ha et grunnlag som
gjor skolen i stand til handtere problemstillinger knyttet til inkludering, ngdvendig
grunnkompetanse knytte til bade det tekniske og sosial/pedagogiske knyttet i hjelpemiddel og
inkludering. Og ansvars og oppgavefordeling pa veere klar, man ma vite hvem som gjgr hva
nar.

e Skolen ma vaere sensitiv; ha prosedyrer, rutiner, praksis og kultur som gj@r at en oppdager og
forstar mulige faresignaler knyttet til ekskludering/utestenging og frafall, ogsa nar dette
forutsetter at en kombinerer informasjon pa nye og ikke-planlagte mater, bruker nye
tolkingsmodeller, eller at informasjonene fanges opp av noen som ikke har det aktuelle feltet
som definert ansvarsomrade. Inkludering og frafallsforebygging ma vaere ansvarsomrade til
alle i skolen, ikke bare de spesielt utpekte. Kantinepersonale og vaktmester kan mange ganger
veere de beste bade pa oppdragsvirksomhet og oppfeglging

e Skolen ma utvikle proaktiv handlingsdyktighet; kompetanse, rutiner og reaksjonsevne, slik at
tillgp til utestenging stoppes fgr de utvikles til totalt utenforskap. Organisasjonen ma ha evne
til improvisasjon, fordi det kan oppsta situasjoner som en ikke har forestilt seg eller har
forberedt seg pa. Dette inkluderer art man har de ngdvendige, stabile nettverk man kan
forebygge sammen med. Og nok en gang, dette involverer ikke bare de gremerkede aktgrer,
men alle i skolen pa ulike mater

o Skolen ma ha reaktiv handlingsdyktighet, altsa veere i stand til 3 handtere de uventede
hendelser som uansett matte inntreffe, Skolen skal ikke matte handle alene, derfor er det
viktig at den reaktive handlingsdyktigheten har sterke elementer av nettverk, som gjgre det
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mulig a involvere alle ngdvendige aktgrer, i og rundt skolen. Og alle i skolen ma medvirke i
dette.

e Skolen ma ha evne til lering; alene og sammen med sitt nettverk ma man vaere i stand til a
registrere og analysere hendelser og bruke dette som grunnlag formell og uformell
erfaringsoverfgring og leering. Det er ogsa viktig at en er i stand til 3 trekke la&erdom ut av det
som gar som det skal/ det som fungerer

| trdd med Pentagonmodellen ma formell organisering, ideologi og verdier, kompetanse og ressurser,
relasjoner og mgteplasser veere pa plass og samvirke (Schiefloe & Vikland, 2007). P4 den maten kan
man skape en bedre skole, en skole som er i stand til & omstille seg, lsere og ta vare pa og inkludere
elever bade med og uten funksjonsnedsettelser. En inkluderende skole med mindre frafall. Samtidig
ma skolen veere apen for & samarbeid med andre. De interorganisatoriske barrierene mellom
selvstendige organisasjoner ma reduseres, slik at skolen og andre kan ga inn i reell samhandling. P3
den maten kan ulike kompetanser og profesjoner sammen skape et inkluderende laeringsmiljg, der
hjelpemidlene faktisk kan hjelpe, og ikke bli en barriere.
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DEL 4

Denne delen oppsummerer funnene vare pa den enkelte forskningsspgrsmalene. | tillegg presenterer
den en oppsummering av resultatene fra litteraturgjennomgangen og de kvantitative analysene.
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14. Overordnet oppsummering og konklusjon

Som de overforstdende kapitlene viser har vi gijennom prosjektperioden fatt et godt innblikk i temaet
«hjelpemidler i skoleny, fra flere ulike aktgrer og gjennom ulike metoder. For @ oppsummere funnene
vare vil vi i dette kapittelet eksplisitt svare pa de problemstillingene skissert i kapittel 1. | tillegg vil vi
gjengi sentrale funn fra litteraturgjennomgangen. Den overordnede problemstillingen i prosjektet har
veert:

Hvilken betydning har tilrettelegging og hjelpemidler for funksjonshemmede barn og unges
mestring og deltakelse i grunnskolen og videregdende opplaering?

Vi operasjonalisert dette i form av sju forskningsspgrsmal. | det fglgende vil vi presentere vare funn
knyttet til disse forskningsspgrsmalene, basert pa vare kvalitative og kvantitative data.

14.1. Sentrale funn fra litteraturgjennomgangen

| var gjennomgang av den den internasjonale forskningslitteraturen fant vi tre hovedtemaer: 1)
Pedagogikk med integrert hjelpemiddelbruk, hvor bruk av bestemte hjelpemidler inngar som den del
av en spesialpedagogisk pakke, 2) Eksterne og kontekstuelle faktorer for @kt deltakelse og
gjennomfgring i skolelgpet som inkluderer eksterne eller universelle faktorer pavirker bade effekten
av hjelpemiddelet og sosial inklusjon i elevgruppen. Her finner vi bade studier om
holdningsintervensjoner, tiltak som inkluderer eller involverer medelever, og samspill mellom elever,
leerere, teknologien og de fysiske omgivelsene og 3) Vurdering av effekt av bestemte hjelpemidler.

Overordnet viser forskningen at det er flere faktorer som ma virke i samspill hvis hjelpemidlene skal
kunne gi elevene best mulig stptte for deltakelse og gjennomfgring i skolen. Disse faktorene er knyttet
til stigma og holdninger i klasserommet ved funksjonshemmingen og selve hjelpemiddelbruken, behov
for opplaering bade hos leerere og medelever bade i teknologi og i kunnskap om funksjonshemmingen,
hjelpemidlene ma integreres bade i undervisningen og friminuttene, samt at selve teknologien ma
innrettes bade mot laering og sosial inklusjon.

De fleste studiene peker pa positive effekter av intervensjonene. Studiene av hgyest kvalitet pekte pa
betydningen av 3 iverksette tiltak med formal a redusere stigma for at de funksjonshemmede elevene
skal ta i bruk hjelpemiddelet. Videre pekte de pa behov for holdningsintervensjoner og opplaering for
at medelever og laerere ogsa skal bruke hjelpemidlene i bade leering og sosial deltakelse i
klasserommet.

14.2 Overordne funn fra spgrreskjemaundersgkelsen

| spgrreskjemaundersgkelsen til foreldrene til barn med nedsatt funksjonsevne finner vi flere
systematiske funn som kan relateres til type vanske. Vare funn viser at hjelpemidler relatert til hgrsel
og synsvansker oppleves i stgrre grad enn gvrige vansker a bidra til gkt laeringsutbytte og utbytte
relatert til undervisningssituasjonen, mens hjelpemidler forbundet med bevegelsesvansker oppleves a
bidra positivt til sosial deltakelse.

Nar det gjelder opplevelsen av tilgang og seknadsprosessen for 3 motta hjelpemiddelet, er det relativt
sma forskjeller mellom vanskegruppene, men foresatte til elever med hgrselsvansker og til dels
bevegelsesvansker er litt mer positive til denne prosessen enn gvrige vanskegrupper. Alvorlighetsgrad
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av vansken, det vil si jo mer alvorlig vansken er, og om en har flere hjelpemiddel fgrer til at foreldrene
vurderer tilgangs og sgknadsprosessen mer negativt.

Foresattes vurdering av skolens kompetanse og holdninger til hjelpemiddelet viser at foresatte til
elever med hgrselsvansker vurderer dette mest positivt. Foresatte til eldre barn vurderer imidlertid
kompetansen mindre positivt, mens foresatte til barn i spesialtiloud er mer positive til skolens
kompetanse og holdninger til hjelpemiddelet. Generelt sett rapporterer foresatte og ungdom om et
godt samarbeid med hjelpemiddelsentralen og skolen om hjelpemiddelet og szerlig gjelder dette
foresatte til elever med hgrselsvansker.

| spgrreskjemaundersgkelsen til foreldre spurte vi ogsa om negative opplevelser knyttet til bruk av
hjelpemiddel og vi fant type vansker og antall hjelpemidler har ingen betydning pa dette. Det har
derimot kjgnn og alder i betydningen at foresatte til jenter rapporterer om mer negative opplevelser
knyttet til hjelpemiddelet og det samme gjelder for eldre elever. Det er ogsa interessant er at type
vanske og alvorlighetsgrad har ikke innvirkning pa negativ opplevelse knyttet til hjelpemiddelet.

14.3 Hvilke faktorer er avgjgrende for deltakelse og gjennomfgring i

skolelgpet for funksjonshemmede elever?

Gjennom var studie tegner det seg et bilde av et mangfold av faktorer som har betydning for deltakelse
og gjennomfegring i skolelgpet for barn og ungdom med funksjonsnedsettelser. Med hensyn til det
tekniske hjelpemiddelet, som har statt i fokus for var studie, er det klart at det er viktig for eleven. Ofte
er dette helt avgjgrende. Unge og foreldre har gitt utrykk for at det ikke ville veert mulig a delta i og
potensielt giennomfgre opplaeringen uten hjelpemiddel. Samtidig ser vi at hjelpemidler alene sjelden
er nok. Det er samspillet mellom hjelpemiddelet og mennesker og organisasjoner og arkitektur,
teknologi og samfunn i et sgmlgst nett, som sammen avgjgr om eleven fullfgrer eller ikke. Et
sammensatt sett av fravaers- og naervaersfaktorer blir det avgjgrende. Et god fungerende hjelpemiddel
vil vaere en slik naervaersfaktor, men til tross for den kan eleven likevel falle fra bade i opplzering og
sosialt hvis samspillet i naervaersnettverket ikke fungerer, hvis andre ngdvendige elementer i helheten
mangler.

Gode stgttespillere framheves av de fleste som helt ngdvendig. Dette kan vaere foreldre, lzrere,
assistenter, medelever, og andre som er nar eleven, bade sosialt og i kraft av sin profesjon. Folk fra
de eksterne hjelpeetatene er ogsa viktig, av og til avgjgrende, men de kommer lengere unna eleven i
det daglige.

For a kunne fungere som stgttespiller, trenger skolen ha eller fa ngdvendig kompetanse i bruken av
hjelpemidler. Dette handler om teknisk kompetanse i bruk, men ogsa bred pedagogiske kompetanse.
Her er det viktig a presisere at denne kompetanse ma omfatte mange, i noen tilfeller alle i skolen, ikke
bare en spesielt utpekt leerer eller stgttespiller. Alle i skolen ma fungere godt i forhold til eleven og
hjelpemiddelet

Av skoleeksterne hjelpere, sa vi i mange tilfeller at kommunenes ergoterapitjeneste er sentral, pa
mange ledd i prosessen med a anskaffe og bruke hjelpemidler. Ergoterapitjenesten er sentral fgrst ved
anskaffelse av hjelpemidler, gjennom 3 bista foreldrene i sgknadsprosessen. Flere foreldre har gitt
uttrykk for at de ikke ville klart a sgke uten denne st@tten. Ergoterapeut er videre mange ganger
sentrale i tilpasning og bruk av hjelpemiddelet, og i oppfglgingen av bruken. Mange ganger fremstar
ergoterapeut som det sentrale bindeledd mellom bruker og hjelpemiddelsentralen og mellom skolen
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og hjelpemiddelsentralen. De blir der den ngdvendige brua over det vi har snakket om som
interorganisatoriske avstander.

A vaere i forkant av behovet er et annet tema som gar igjen i intervjuene, og som sees pa som
avgjgrende for a kunne benytte hjelpemidlene pa en best mulig mate. Dette punktet forutsetter igjen
samarbeid, siden det a veere i forkant ofte fordrer et godt samarbeid og tverrfaglighet. P4 den maten,
nar man har kompetanse bade pa det tekniske, pa hjelpemidler generelt, pd prosessen, pa det
spesialpedagogiske, pa det relasjonelle og pa eleven, har man mulighet til & veere i forkant fgr behovet
for hjelpemiddelet melder seg, noe som kan ha positiv innvirkning for muligheten for deltakelse. Dette
kan eksempelvis bety at man har en tilpasset sykkel eller kjelke staende pa skolen nar eleven skal pa
sykkeltur eller skidag, det kan bety at man har hatt opplaering i de kognisjonshjelpemidlene eleven har
behov for fgr vedkommende begynner pa skolen. Eller det kan bety at det finnes tilrettelagt utstyr pa
toalettene f@r eleven far behov for det.

Skolens utforming, arkitekturen og innvendige og utvendige I@sninger, er ogsa viktig. Denne ma stgtte
opp om, og i alle fall ikke motvirke effekten av hjelpemiddelet. En god rullestol hjelper lite, hvis skolen
mangler universell utforming og f.eks. stadige trappetrinn avskjaerer tilgjengeligheten til omrader pa
skolen. Dette skal vi komme tilbake til nedenfor.

14.4 Hvilke utfordringer og hindringer har den unge funksjonshemmede

mett?
Utfordringene som mgter barn og unge med hjelpemidler kan i noe tilfeller vaere mange. Vi velger her
a skille mellom organisatoriske, tekniske, og psykologiske barrierer i anskaffelse og bruk.

Organisatorisk kan dette handle om at noen brukere opplever at prosessen med a anskaffe et
hjelpemiddel er komplisert og tar lang tid. Mens eleven i realiteten trenger et hjelpemiddel n3, kan
prosessen rundt anskaffelse ta flere maneder. Dette oppleves ofte slik ogsa i de tilfeller der behovet
er fastsatt, og eleven er utredet med henblikk pa hjelpemiddel.

Det samme gjelder ved ngdvendige oppdateringer av hjelpemiddelet. Etter som barn vokser, ma
hjelpemiddel justeres og oppdateres. Dette ma planlegges til dels lang tid i forveien, og ved endringer
som skjer bratt ma man vente, til dels sa lenge at det oppleves som at det gar ut over leeringsutbytte
og det sosial samspillet i ventetiden.

Noe opplever dessuten samarbeidet med hjelpemiddelsentralen ved anskaffelse som komplisert.
Utfylling av spknadskjemaer og ngdvendige tilpassing oppleves noen steder som sa komplisert at noen
foreldre sier de ikke ville klart @ spke uten hjelp. Ogsa ved skolene gir noen uttrykk for at
samhandlingen kan veere komplisert. Flere har opplevd det som at det er et byrakrati man mgter her,
og at systemet av og til kan vaere litt stivbeint. Ett telefonnummer inn gjgr at det kan fgles ungdvendig
komplisert a fa kontakt med rette vedkommende. Flere gir uttrykk for at denne barrieren blir mindre
sa snart man har fatt en fast kontakt, og dermed en direkte vei inn i hjelpemiddelsentralen.

Noe sa trivielt som apningstid har noen framhevet som utfordrende. Med hjelpemiddelsentralenes
begrensede apningstid, opplever foreldre og skoler det som utfordrende a finne tid til kontakt midt i
arbeidsdagen, og etterlyser st@rre fleksibilitet her. Noen opplever ogsa at det kan vaere uklart hvem
man skal henvende seg til; hvem har f.eks. ansvaret for oppfglging, hvem har ansvar for det tekniske.
Vi ser her klare tegn til det vi har omtalt som interorganisatorisk kompleksitet. Nar man skal samhandle
pa tvers av organisatoriske skillelinjer, kan det oppsta utfordringer knyttet til struktur, organisasjon,
sprak osv, som gjgr at samarbeidet oppleves som mindre effektivt.
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Det som synes klart, er at flere savner et stgrre mangfold av aktgrer som kan vaere til hjelp. Man trenger
flere fungerende nettverk, der flere med ulike kompetanser kobles opp i forhold til bade anskaffelse,
tilpasning og oppfelging av hjelpemiddelbruk. Dette ma vaere nettverk som kjenner hverandre og vet
at de kan utfylle hverandre.

Pa den tekniske siden, opplever en del brukere at hjelpemiddelet ikke umiddelbart passer brukeren.
Det hjelper ikke slik det skal, slik det er tilsiktet. N@dvendige utskiftinger, oppdateringer eller
justeringer opplever noe brukere tar lang tid. Det samme gjelder reparasjoner. Hjelpemidler slutter a
fungere, og noen brukere opplever da at det tar lang tid a fa dem reparert. | en situasjon der eleven er
helt avhengig av hjelpemiddelet for a fa deltatt i leeringen eller det sosiale, kan en ukes ventetid med
defekt hjelpemiddel oppleves som svaert lang tid. Noen velger her & kontakte leverandgren, eller
reparere selv. Her ma det tilfgyes at noen brukere ogsa opplever at hjelpemiddelsentralens teknikere
er raskt pa plass i slike tilfeller. Det er viktig at slike ting gar raskt, ogsa fordi darlige brukererfaringer
kan bidra til 4 skape negative holdninger til hjelpemiddelet.

Noen opplever ogsa ukyndig eller feil bruk av hjelpemiddelet i skolesammenheng, og at dette langt pa
vei «nuller ut» de positive effektene hjelpemiddelet har. Dette grenser opp mot spgrsmalet om
universell utforming av lokaler. Noen brukere har fortalt om hjelpemidler som fungerer fint, men at
skolebygningens utforming langt pa vei har oppveid for det. Rullestoler som ikke far plass og
trappetrinn som ikke kan forseres er eksempler pa dette. En tidligere elev fortalte hvordan hennes
videregaende skole var lokaliser i flere bygninger, og at det var umulig 8 komme seg fra den ene til den
andre i rullestol, i alle fall om vinteren. Apne Igsninger i skolen, ble ogsd opplev som lite hensiktsmessig
for bruk av en del hjelpemidler, blant annet pa grunn av bakgrunnsstgy.

Psykologisk ser vi at det ligger en barriere i at eleven noen ganger selv avviser hjelpemiddelet. Flere
informanter har fortalt hvordan de selv eller andre ikke har opplevd det hjelpemiddel de har fatt som
positivt, og derfor unnlater a bruke det. Dette kan handle om at de rett og slett synes hjelpemiddelet
ikke hjelper, eller at det ser skiemmende ut. Dessuten opplever noe at andre elever reagerer negativt.
Noen har fortalt om mobbing, andre fglger sterkt pa stigmatisering knyttet til bruk. Av ulike grunner
@nsker de derfor a skjule funksjonsnedsettingen for andre, og prever a klare seg uten hjelpemiddelet.
Medelever som tuller med hjelpemiddelet, gjgr det ogsa mindre behagelig i bruk. Andre framhever
nettopp stgttende medelever som en viktig faktor i at hjelpemiddelet oppleves om positivt.
Hjelpemidler som blir lite synlig, og som i noen tilfeller kan benyttes av alle elever i en gruppe/klasse
vil oppleves om positivt. Da dyslektikeren sluttet a veere den eneste i klassen som fikk bruke PC,
forsvant ogsa mye av stigmaet mot hjelpemidler, fortalte en foresatt.

Ogsa foreldre/foresatte kan noen ganger vegre seg mot brukt av hjelpemiddelet. Dette kan skyldes
redsel for at barnet skal bli stigmatisert og mobbet pa grunn av hjelpemiddelet, eller rett og slett et
gnske om a minimere eller fornekte barnets funksjonsnedsettelse. Informanter har fortalt om tilfeller
der et hjelpemiddel som brukes i skolen, ikke blir brukt i hjemmet, da de foresatte mente at det ikke
var ngdvendig.

Noen informanter har fortalt om opplevd motvilje fra laerere mot a bruke hjelpemiddelet. Dels har
dette veert begrunnet ved at det er tekniske utfordrende a bruke det, men ofte handler det
tilsynelatende om laereres usikkerhet eller sjenanse knyttet til f.eks. a skulle snakke i mikrofon. «Du
hgrer hva vi ser, uten dette her» er en replikk vi har blitt fortalt ikke er uvanlig.

Mange av de barrierer vare informanter har mgtt, handler etter var mening om manglede kompetanse
eller kunnskap. Dette kan gjgre det krevende a velge hensiktsmessige og tilpassede hjelpemidler. Det
a fa oversikt over hva som er tilgjengelig og hva som er mulig, og dermed hva som kan egne seg for
den enkelte bruker, kan vaere krevende. Manglede tilrettelegging kan ogsa noen steder handle om
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manglende kompetanse rundt bruk, hos foreldre, i skolen eller i hjelpemiddelapparatet. Noen opplever
nok at det er manglede eller utilstrekkelig oppleering av de som trenger det, pa tidspunkt der det
trengs, eksempelvis fgr en skole far en elev med hjelpemiddel. Dette ma ogsa handle om opplaering
av flere. | skolen kan det veere lite tilfredsstillende hvis bare en eller noen fa i et kollegium har den
ngdvendige kompetansen. Dette gjelder ogsa hos de ngdvendige kompetansepersoner utenfor skolen.
Mye kompetanse konsentrert i en person kan skape en uheldig personavhengighet. Noen av vare
informanter har opplevd at skifte av person i en rolle har betydd et radikalt endret tjenestetilbud fra
samme etat eller institusjon, i positiv eller negativ retning.

Ett inntrykk basert pa vare informanters fortellinger, er at det ofte er stort strekk i laget. Avstanden fra
de som oppleves som gode til de mindre gode og til det helt utilstrekkelige kan veaere stor, selv innenfor
samme institusjon. Og det gjelder ifglge vare informanter bade i og mellom skoler, Statped,
ergoterapitjenesten, PPT og NAV Hjelpemidler og tilrettelegging. Ved en og samme skole kan bruken
gli knirkefritt i en klasse, og ikke fungere i en annen. Hvor gode hjelpemiddelsentralens tjenester
oppleves som variere mellom ulike regioner, og ergoterapitjenesten kan variere fra de som gir stgtte
som oppleves om uunnveerlig, til de mindre funksjonelle.

14.5 | hvilken grad skyldes skolefrafall blant funksjonshemmede
manglende eller utilstrekkelige tiltak fra NAV Hjelpemidler og

tilrettelegging og tilrettelegging?

Basert pa vare data har vi lite grunnlag for a si hvor stor del av skolefrafallet som skyldes manglende
bruk av hjelpemidler. Informanter i OT har gitt uttrykk for at de i liten grad har kontakt med
hjelpemiddelbrukere blant de som faller ut av opplaeringslgpet. Var inntrykk er at giennomfgring eller
frafall i liten grad skyldes bare hjelpemiddel eller fraveer av hjelpemiddel alene. Frafall eller
gjennomfgring handler mye mer om helheten rundt eleven og hjelpemiddelet. Der hjelpemiddelet
inngar i en tilpasset helhet, der ulike aktgrer i og utenfor skolen kan bidra i aktive aktgrnettverk rundt
eleven, er sjansen for gjennomfgring langt stgrre. Hjelpemiddelet blir en naervaersfaktor, som bidrar
avgjgrende til fortsatt skolegang og gjennomfgring. Det er imidlertid ikke alene men kombinert med
alle de andre stgttefunksjonene hjelpemiddelet har virkning.

Der foresatte, skolens ulike aktgrer, helsevesen, PPT, Statped, ergoterapitjenesten inngar i en helhet,
sammen med hjelpemiddelet, og der den ngdvendige samskaping skjer, vil det ha en positiv effekt.
Poenget ma vaere a aktivisere alle de ngdvendige kunnskaper rundt eleven, i et bredt
naervaersnettverk. Hvis man tror hjelpemiddelet alene vil vaere det som avgjgr om eleven faller fra
utdanningen eller ikke, vil man i de fleste tilfeller ta feil. Det er helheten som teller.

Det er ogsa viktig @ huske at NAV Hjelpemidler og tilrettelegging er mye mer enn en leverandgr av
tekniske hjelpemidler. Mye kompetanse knyttet til bruk ma ogsa komme fra dem, eventuelt i samspill
med Statped og andre. Hjelpemiddelsentralens tjenester ma handle like mye om kunnskap og
kompetanse, som om hjelpemiddelet. Informanters ved hjelpemiddelsentralen har som sagt antydet
at de burde hete noe annet, da navnet na gir assosiasjoner om «rullator og rullestol, mens vi kan bidra
med sa mye mer ...».
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14.6 Hvilke overgangsfaser i skolelgpet er spesielt kritiske for barn og

unge med funksjonsnedsettelser?

| Izpet av det 13-arige opplaeringslgpet vil eleven matte gjennomgar en rekke overganger, med til dels
stort behov for tilpasninger. De viktigste overgangene er barnehage — skole, smaskoletrinn —
mellomtrinn, barneskole — ungdomsskole, ungdomsskole — videregaende oppleering, og skole —
lerebedrift. Gjennom hele dette Igpet vil elevene vokse fysisks, de blir eldre og kroppen endrer seg.
Funksjonsnedsettelsen vil ogsa ofte endre seg i I@pet av denne utviklingen. Dette kan stille nye krav til
hjelpemiddelet. Samtidig skjer det en mental utvikling. Nye behov vil melde seg, kroppslig og
psykologisk. P& veien ma man skifte kamerater, fa nye laerere a forholde seg til, samtidig som
leeringsarenaene endrer seg pa mange mater. Ny krav melder seg, undervisningen endrer seg.
Barneskolen er pd mange mater forskjellig fra ungdomsskolen. Dette kan vare krevende for alle
elever, og for elever med funksjonsnedsettelser og hjelpemidler vil det kunne by pa noen ekstra
utfordringer.

| var studie ser vi at overgangen til ungdomsskolen byr pa flere utfordringer. Elevenes tilfredshet med
hjelpemidlene synker, og flere har gitt uttrykk for at hjelpemiddelet og bruken av det generelt far mer
oppmerksomhet, ogsa negativ oppmerksomhet, enn i barneskolen. De fleste av de som har fortalt om
mobbing knyttet til hjelpemiddel, har opplevd det i ungdomsskolen.

Dette er for noen en vanskelig og fglsom livsfase, det er mye endrer seg og som skal pa plass ogsa
psykisk, og hjelpemiddelet kan bety en ekstra belasting i forhold til pubertet og forelskelser osv. @nsket
om ikke a stikke seg ut pa noen mate, gker i forhold til barneskolen, og frykten for og den reelt
opplevde stigmatisering blir stgrre. Samtidig gker leeringstrykket, og a tilpasse undervisningen til den
enkelte blir ofte opplevd som vanskeligere.

Overgangen til videregaende oppleering kan ogsa veere krevende for mange. Nok en gang skifter
omgivelsen, nye laerere, nye venner i et nytt skolebygg kan nok en gang by pa utfordringer for noen.
Seerlig ved overgangen til videregaende, har vi blitt fortalt at noen velger bort hjelpemiddelet, for ikke
a stikke seg ut og for a vaere «normal» i vennegjengen. Noen informanter har fortalt om ungdom som
sliter seg ut ved ikke a bruke ngdvendige hjelpemidler. En informant fortalte at han fgrste gang mgtte
mobbing knyttet til hjelpemiddelet her. Andre har fortalt om gkt forstdelse fra medelever i
videregdende, og at det a bruke hjelpemiddelet derfor ble lettere.

Overgangen fra skole til leerebedrift er pa en mate lettere, da leerlingen kommer i et mindre miljg, med
mer en til en-opplaering i bedriften. For unge med noen typer funksjonsnedsettelser vil dette direkte
forholdet til instruktgr, passe godt. Samtidig er det klart at tilrettelegging for bruk av hjelpemiddel i
en leerebedrift vil kunne by pa flere utfordringer. Nok en gang vil dette variere sterk, avhengig av typen
hjelpemiddel. Noen funksjonsnedsettelse og hjelpemidler vil kreve liten grad av tilpasning. | andre
tilfeller vil det veere betydelige mer utfordrende. Fra et tidligere prosjekt, vet vi at mange bedrifter som
fikk erfaring med funksjonshemmede lzerlinger, var overasket over hvor lite fysiske tilpasning som var
ngdvendig. Mye handlet om innstilling og a vaere godt forberedt, meldt bedriftene den gangen (Havn
& Buland, 1996). Nok en gang handler det om & veere tidlig ute, og involvere de ngdvendige
stgttepersoner, i en slik overgang.

Generelt kan vi se at det ved overganger er viktig a veaere i forkant, og forberede skolen som skal motta
en elev som bruker hjelpemidler pa en god mate. Dette handler bade om a gjgre de fysiske
tilpasningene som er ngdvendig og 3 overfgre de delene av hjelpemiddelet som eventuelt ma
installeres i skolen. Like mye dreier det seg om a overfgre den ngdvendige kunnskap og kompetanse,
knyttet til den aktuelle eleven. Her gjelder det vi har beskrevet tidligere, det er ngdvendig a overfgre
kompetanse til flere i den nye skolen. Noen av vare informanter har her beskrevet hvordan dette skjer,
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blant annet ved direkte kontakt mellom de to skolene som er involvert, og der foreldre og eleven selv
er involvert.

Vanligvis ser det ut til at man har et opplegg for overganger som tar vare pa mange elementer som
ellers kan veere utfordrende. Fortsatt ser vi imidlertid at flere forteller om at de ved overgangene
savner den ngdvendige forutsigbarhet. Saerlig kan det se ut som om dette er en utfordring der man
endrer forvaltningsniva. Ved overgangen fra ungdomsskole til videregaende opplaering, har noen
informanter opplevd de interorganisatoriske avstandene sterkere, de to organisasjonene snakker ikke
ngdvendigvis godt nok sammen.

Samarbeid om overganger er et giennomgaende tema som har mye & si for bruken av hjelpemidler, og
som ofte nevnes av foresatte. A fa til et god samarbeid rundt overgangen fra barnehage til skole, og
overgangene mellom skoleslag ser ut til & veere krevende, og oppleves ofte som avgjgrende for at
eleven skal fa godt utbytte av hjelpemidlene. | de mer omfattende tilfellene ser dette ut til & vaere
enklere a planlegge overgangen enn i de enklere sakene, men ogsa her finner vi variasjoner. En
informant papekte at «vi er avhengig av et godt samarbeid med barnehagen for & kunne forberede
oss», og sa videre at «ideelt bgr dette samarbeidet starte nar eleven begynner siste ar i barnehagen».
Her papeker informanten viktigheten av a starte samarbeidet pa et tidlig nok tidspunkt — slik at det
enklere lar seg gjgre a planlegge den nye starten. Dette er viktig bade fordi det tar tid a fa sgkt om
eventuelle nye hjelpemidler, og for at det kan ta tid & gke kompetansen i det nye personalet som skal
arbeide med barnet.

Nar det dreier seg om overgangsproblematikk, er det nok en gang vart innrykk at det er stor «strekk i
laget». Noen, kanskje de fleste, handterer utfordringene her godt, mens andre i betydelig mindre grad
har dette i orden.

14.7 Har skolepersonell ngdvendig informasjon om rettigheter og
kunnskap om muligheter som hjelpemidler og tilrettelegging gir i

utdanningslgpet? Hvis ikke, hvordan bgr denne kompetansen tilfgres?

Vart inntrykk, basert pa intervjuer med bade foresatte, elever, ansatte i skolen, peker vel i retning av
at skolens kompetanse pa dette omradet ikke alltid oppleves om god nok. Kunnskapen om
hjelpemidler generelt, vil som forventet ikke veere omfattende hos mange i skolen. Fgr man som skole
mgter en konkret elev med behov for hjelpemiddel og tilpassing, kan man ikke forvente at
detaljkunnskapen skal veere der. Til det er bredden av hjelpemiddel alt for stor, oversikt og
detaljkunnskap om alle hjelpemidler vil det jo ikke vaere gnskelig a alle skal ha til enhver tid. Ogsa folk
som arbeider med utfordringen i skolene deler denne oppfatningen.

Samtidig viser de vi har intervjuet i skolen, nettopp at skolene er i stand til a stille opp med den
ngdvendige kompetanse nar behovet er der. Folk med omfattede kunnskaper og teknisk, pedagogisk
og sosial kompetanse arbeider med konkrete elever. Likevel er dette kompetanse som det tar tid a
bygge opp, og som ofte ma bygges opp pa nytt etter hvert som eleven blir eldre og skifter skoler.

Flere av vare informanter i skolen kunne gjerne tenkt seg mer bistand nar det gjelder tilrettelegging av
hjelpemidler i skolen, og ser for seg at NAV Hjelpemidler og tilrettelegging kan ha en rolle inn i dette
arbeidet sammen med PPT eller Statped. Eksempelvis kunne flere av vare informanter sett for seg at
hjelpemiddelsentralens folk i enda stgrre grad kom ut pa skolene for a bista i tilrettelegging, og at de
da gjerne kom sammen med Statped.
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Et spgrsmal er om noe av den mer generelle hjelpemiddelrelaterte kompetansen kanskje burde spres
til flere. Kunne teknisk, pedagogisk og sosial kompetanse knyttet til hjelpemiddel spres bredere i skolen
som kollektiv, slik at skolen kunne vaere bedre forberedt nar behovet oppstar. Burde man fa en
bredere skolering, ikke bare av enkeltlaerere, men en skolebasert utvikling. Og burde dette veere et
tema som inngar i leererutdanningen, slik at alle som skal arbeide i skole, kan fa en viss basiskunnskap
om hjelpemidlers betydning. Kan en se for seg en situasjon der NAV Hjelpemidler og tilrettelegging,
eventuelt sammen med Statped og andre, tar ansvar for en skolering av skoler i sine regioner, og pa
den maten bidra til & spre den generelle kunnskapen om hva man kan bidra med, hvilke utfordringer
som kan knyttes til dette, og hvilke deler av hjelpemiddelapparater som kan bista skolene. Pa den
maten kan skolenes grunnleggende beredskap pa omradet gkes, noe vi tror det er behov for.

14.8 Hvilke hjelpemidler- og tilretteleggingstiltak er nyttige for eleven

selv, og hvilke tiltak er nyttige for skolens ansatte?

Bruk av fungerende hjelpemidler i skolen forutsetter en planlagt innfgring og bruk, der et bredt spekter
av aktgrer i og utenom skolen sammen skaper fungerende miljger der hjelpemidler kan bli faktiske
integrerte og fungerende hjelpemidler, til stgtte for eleven og skolen. Dette innebaerer en betydelig
grad av kompetanseheving av skolens personale pa dette omradet, knyttet til konkrete enkelttilfeller.
Det er viktig at dette blir oppfattet som skoleutvikling, og ikke bare opplaering av enkelt-aktgrer med
saerlig ansvar for de elevene det gjelder. Pa den maten kan implementering av hjelpemiddel, knyttet
til enkeltelever med faktiske behov, ogsa blir en mate & skape en mer robust skole, en skole som har
bredere kompetanse pa inkludering. Pa den maten kan slike prosesser bidra til at skolens generelle
utvalg av naervaersfaktorer bli utvidet, i tillegg til & hjelpe enkeltelever til bedre mestring og
gjennomfgring. Skolen kan bli en bedre skole, en skole som i st@grre grad evner a inkludere alle og gi
flere mulighet for mestring og gjennomfgring.

Dette fordrer altsa at skolene er i stand til a se at dette griper ut over den eller de konkrete elevene,
ut over enkelttilfellene, og at det kan bidrar til generell kompetanseheving. Her vil det altsa vaere en
fordel dersom skolene har en plan for kompetanseheving pa dette tilfellet, slik at skolen og ikke bare
individer i skolen kan lzere. | hvor stor grad dette er tilfelle i dag, kan vi ikke si sikkert pa grunnlag av
var studie, men vart inntrykk er at det fortsatt er stort strekk laget her ogsa. Noe skoler klarer utvilsomt
a tamed erfaringer rundt enkeltelever og bruk av hjelpemidler inn i skolens generelle laering og dermed
skolens generelle kunnskapsbase nar det gjelder inkludering. Andre har enna et stykke a ga pa dette
omradet.

| analysen har vi forholdt oss til inkluderingsbegrepet i de tre dimensjonene faglig-, sosial- og psykisk
inkludering (Jfr., Caspersen et al, 2020). Faglige inkluderingen legger vekt pa i hvilken grad elevene
deltar aktivt i et faglig fellesskap. Sosial inkludering innebzerer at elevene er sosialt aktive, har venner
og er i positivt samspill med sine jevnaldrende. Psykisk inkludering er et uttrykk for hvordan den
enkelte elev opplever sin situasjon pa skolens ulike arenaer (Utdanningsdirektoratet, 2015). Godt
tilpassede hjelpemidler vil apenbart kunne pavirke inkluderingen pa alle disse omradene, og dermed
vaere nyttige for bade skolen og eleven. Noen av vare informanter i skolen har fortalt om hjelpemidler
som apenbart har fungert positivt ogsa for de i elevgruppen som ikke har funksjonsnedsettelser.
Forsterkeranlegg for lyd, teleslynger, som krever bruk av mikrofon, har ofte hatt den bivirkning at det
har fgrt til at klasseromssituasjonen blir mer «disiplinert», elevene laerer a ikke snakke i munnen pa
hverandre, alle far lettere med seg hva som blir sagt osv. Klasseledelsen har blitt styrket med hjelp fra
det tekniske hjelpemiddelet. Vi har blitt fortalt om tilfeller der en hgrselshemmet elev har sluttet, og
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lydforsterkningsanlegget derfor har blitt fjernet, og der de andre elevene har gitt uttrykk for at de
savner det, og den roen det medfgrte i hele klassen.

Vare informanter har ogsa fortalt om hvordan andre hjelpemidler har kunnet fungere som
leeringsfremmende hjelpemiddel for hele elevgruppen. Retteprogram for dyslektikere kan f.eks. vaere
til nytte for alle. Lyssetting for synshemmede kan hjelpe alle elever. Andre hjelpemidler for
synshemmede har blitt brukt av alle elever for f.eks. a studere insekter i naturen. Steke briller oppleves
som en fordel, eller er helt ngdvendig nar man i elektrofag skal jobbe med svaert sma komponenter.
Eleven og hjelpemiddelet har dermed blitt ogsa en ressurs i laeringen. En cool rullestol kan pa samme
mate oppleves som en ressurs i bade lek og undervisning.

Mye handler her om a bli flinke til 3 lete etter og se muligheter. Ved a gve opp en viss kreativitet i bruk,
vil en kunne se den funksjonshemmede og hjelpemiddelet som en ressurs for flere, i det kollektive
leeringsmiljget.
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15. Usynlig men avgjgrende - En avsluttende kommentar

Det er i norsk skole til dels stor oppmerksomhet rundt inkludering av elever med en eller annen form
for funksjonsnedsettelse i opplaeringssituasjonen. Mye er gjort rundt spesialpedagogisk tilpasning av
ulik art. En rekke tiltak er utviklet og benyttes. | dette er det vart inntrykk at tekniske hjelpemidler
som sadan ofte har en tendens til 3 bli borte i debatten. Hjelpemiddelet oppfattes som noe gitt, noe
som er der, som en «del av eleven», og som de andre inkluderingstiltakene ma forholde seg til.

Var studie har vist helt klart at hjelpemiddelet alene sjelden er tilstrekkelig for a Igse elevens
sammensatte behov, og at hjelpemiddelet i seg selg ikke fgrer til inkludering. Det er hjelpemiddelet
sammen med de andre ngdvendige tiltakene, integrert i et nettverk som i en sgmlgs vev, som mgter
utfordringene og lgser problemene. Men dette betyr ikke at hjelpemiddelet er mindre viktig.
Hjelpemiddelet gjgres usynlig, samtidig som det ogsa blir usynlig hvilke andre funksjoner det fyller.
Hvis hjelpemiddelet derimot blir borte, vil mange av de andre tiltakene som settes inn vaere nyttelgse.
Et ledd i nettet blir borte, og nettet gar dermed i oppl@sning.

Aktgrnettverksteoriens begrep aktant (eller ikke-menneskelig aktgr) som brukt av blant annet Bruno
Latour (1987) kan veere relevant her. Latour beskriver hvordan menneskelige sosiale handlinger og
megnstre, pa en mate kan delegeres til ikke-menneskelige ting som sa «handler» pa egen hand, slik de
har fatt delegert av de menneskelige aktgrene. Pa den maten kan de pavirke og ogsa styre menneskelig
adferd, enda mer effektivt enn om det bare overlates til de menneskelige aktgrene. | artikkelen
«Mixing humans and nonhumans together: The sosiology of a door-closer» (Johnson/Latour, 1988)
utforsker Latour dette ved a beskrive den til daglig «usynlige» teknologien materialisert i mekanismen
som automatisk lukker ei dgr. Sa lenge den fungerer, er den ikke synlig for de som gar gjennom dgra.

Latour viser her konkret hvor mange menneskeliges handlinger, og dermed potensielle menneskelige
aktgrer, som er innbakt i og erstattes av denne enkle tekniske Igsningen, hvor mange handlinger som
er delegert til en «usynlige» teknologi, en teknologi ingen ser. Den samme rollen vil det tekniske
hjelpemiddelet ofte fa i inkluderingen av en elev i skolehverdagen. | seg selv er det lite synlig, men uten
hjelpemiddelet ville man sta overfor en oppgave av helt annet omfang. Hjelpemiddelet erstattere et
ukjent antall menneskelig aktgrer og handlinger, og hvis det bli bort, faller mye sammen. Var studie
har vist hvordan det er denne samtidig sentrale og perifere/delvis usynlige rolle, hjelpemiddelet ofte
spiller i forhold til inkludering og gjennomfgring. Og paradoksalt nok, jo mer usynlig hjelpemiddelet
blir, jo bedre vil det bidra i inkluderingen. Dessuten kan man «forhandle» ogsa med hjelpemiddelet.
Det ma justeres og endres gjennom bruken, det ma domestisere og bli en del av elevens og skolens
hverdag; bli usynlig, men hele tiden til stede. Og blir det borte, faller mye bort med det.
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Tilgang og spkeprosess

Tabell 0-1  Om tilgang til informasjon om hjelpemidler, fordelt pa type vanske, giennomsnitt (Snitt)og standardavvik (SA),
Cohens d og Eta N=1662

Det var lett & fa tilgang pa informasjon om mulige hjelpemidler

Snitt SA
Bevegelsesvansker 3,20 1,18
Harselsvansker
Synsvansker

Spesifikke leerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk
vansker etc.)

Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive
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vansker)

Vansker med a forsta (kognitive vansker) 1,11
Sammensatte vansker 1,19
Annet 3,02 1,12
Total 2,98 1,23
Cohens d (fiifi/max)/ Eta 0,72 0,08

Tabell 0-2  Om sgknadsprosessen, fordelt pd type vanske, giennomsnitt (Snitt)og standardavvik (SA), Cohens d og Eta

N=1643
Sgknadsprosessen for & fa tak i hjelpemiddel var enkel
Snitt SA
Bevegelsesvansker 3,39 1,24

Harselsvansker
Synsvansker

Spesifikke laerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk
vansker etc.)

Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive

w w w w
~ ~ ~ ~
o [l o w
= (€] = e}

[

~

—

S

vansker)

Vansker med & forstad (kognitive vansker) 1,16
Sammensatte vansker 1,22
Annet 3,12 1,17
Total 3,30 1,21
Cohens d (fifi/max)/ Eta 0,67 0,07

152



Tabell 0-3  Om god hjelp fra skolen/kommunen i ssknadsprosessen,, fordelt pa type vanske, giennomsnitt (Snitt)og
standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=1666

Vi fikk god hjelp fra skolen/kommunen i sgknadsprosessen om a fa hjelpemiddel

Snitt SA
Bevegelsesvansker 3,76 1,24
Harselsvansker 3,54 1,38
Synsvansker 3,064 1,38
Spesifikke leerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk

3,48 1,29
vansker etc.)
Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive

3,16 1,36
vansker)
Vansker med a forsta (kognitive vansker) 3,54 1,20
Sammensatte vansker 3,47 1,31
Total 3,50 1,17
Cohens d (fifi/max)/ Eta 0,47 0,04

Tabell 0-4  Om enkel tilgang pd hjelpemidler, fordelt pa type vanske, giennomsnitt (Snitt)og standardavvik (SA), Cohens d
og Eta N=1666

Det var enkelt & fa tilgang pa hjelpemidlene jeg hadde behov for

Snitt SA
Bevegelsesvansker 3,57 1,18
Harselsvansker 3,80 1,11
Synsvansker 3,37 1,18
Spesifikke lzerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk

3,26 1,03
vansker etc.)
Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive

3,30 1,04
vansker)
Vansker med a forsta (kognitive vansker) 3,24 1,12
Sammensatte vansker 3,12 1,23
Total 3,44 1,17
Cohens d (fiif/max)/ Eta 0,70 0,06
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Tabell 0-5  Om rask tilgang til hjelpemidler, fordelt pd type vanske, giennomsnitt (Snitt)og standardavvik (SA), Cohens d
og Eta N=1677

Det gikk raskt & f& de hjelpemidlene jeg hadde behov fo

Snitt SA

Bevegelsesvansker 2,89 1,36
Hgrselsvansker 3,63 1,21
Synsvansker 3,21 1,21
Spesifikke laerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk 308 1,25
vansker etc.) ! !

Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive 3 25 117
vansker) ’ ’

Vansker med a forsta (kognitive vansker) 2,99 1,16
Sammensatte vansker 2,86 1,23
Total 3,20 1,26
Cohens d (fif/max)/ Eta 0,68 0,07

Bruk av hjelpemidler i skolen - hemmere og fremmere

Tabell 0-6  Leererne vet hvordan hjelpemiddelet fungerer, fordelt pa type vanske, gjennomsnitt (Snitt)og standardavvik
(SA), Cohens d og Eta N=1511

Leererne vet hvordan hjelpemiddelet fungerer

Snitt SA
Bevegelsesvansker 3,406 1,10
Harselsvansker 3,82 0,92

Spesifikke leerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk

vansker etc.) 3,48 1,13
Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive 3 54 118
vansker) ! !

Vansker med a forsta (kognitive vansker) 3,65 1,03
Sammensatte vansker 3,58 1,09
Annet 3,45 1,21
Total 3,63 1,05
Cohens d (fif/max)/ Eta 0,50 0,02

154



Tabell 0-7  Dersom barnet trenger hjelp med hjelpemiddelet sG kan laererne hjelpe, fordelt pd type vanske, gjennomsnitt
(Snitt)og standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=1435

Dersom barnet trenger hjelp med hjelpemiddelet sa kan leererne hjelpe

Snitt SA

Bevegelsesvansker 3,37 1,08
Harselsvansker 3,62 0,99
Synsvansker 3,406 0,95
Spesifikke laerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk 3 44 1 06
vansker etc.) ! !

Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive 3 47 116
vansker) ! !

Vansker med a forsta (kognitive vansker) 3,67 1,08
Sammensatte vansker 3,55 1,09
Total 3,53 1,06
Cohens d (fifi/max)/ Eta 0,37 0,01

Tabell 0-8  Leererne tilrettelegger undervisningen slik at barnet far best mulig utbytte av hjelpemiddelet, fordelt pa type
vanske, giennomsnitt (Snitt)og standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=1416

Leererne tilrettelegger undervisningen slik at barnet far best mulig utbytte av hjelpemiddelet

Snitt SA
Bevegelsesvansker 3,70 0,89
Harselsvansker 3,75 0,96
Synsvansker 3,53 1,02
Spesifikke laerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk

3,49 1,03
vansker etc.)
Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive

3,30 1,19
vansker)
Vansker med a forsta (kognitive vansker) 3,72 1,01
Sammensatte vansker 3,59 1,16
Total 3,62 1,04
Cohens d (fiif/max)/ Eta 0,80 0,03

155



Tabell 0-9  Leererne er positive til G bruke hjelpemiddelet i undervisningen, fordelt pG type vanske, giennomsnitt (Snitt)og
standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=1456

Leererne er positive til & bruke hjelpemiddelet i undervisningen

Snitt SA
Bevegelsesvansker 4,02 0,89
Harselsvansker 4,01 0,96
Synsvansker 4,06 0,77
Spesifikke laerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk

3,79 0,90
vansker etc.)
Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive

3,59 1,09
vansker)
Vansker med a forsta (kognitive vansker) 3,91 0,93
Sammensatte vansker 3,89 1,08
Annet _ 1,02
Total 3,92 0,98
Cohens d (fif/max)/ Eta 0,60 0,02

Tabell 0-10 Leererne lar ofte vaere @ benytte seg av hjelpemiddelet i undervisningen, fordelt pa type vanske, giennomsnitt
(Snitt)og standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=1355

Leererne lar ofte veere a benytte seg av hjelpemiddelet i undervisningen

Snitt SA
Bevegelsesvansker 2,52 1,15
Synsvansker 2,60 1,00
Spesifikke leerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk

2,98 1,19
vansker etc.)
Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive

2,89 1,24
vansker)
Vansker med a forsta (kognitive vansker) 2,84 1,11
Sammensatte vansker 2,66 1,25
Annet 2,92 1,20
Total 2,65 1,16
Cohens d (fiif/max)/ Eta 0,44 0,02
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Tabell 0-11  Viopplever at leererne synes at tilretteleggingen av undervisningen for vart barn gdr ut over undervisningen til
resten av klassen, fordelt pd type vanske, gjennomsnitt (Snitt)og standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=1329

Vi opplever at lzererne synes at tilretteleggingen av undervisningen for vart barn gar ut over undervisningen til
resten av klassen

Snitt SA
Bevegelsesvansker 2,10 1,01
Synsvansker 2,20 1,07
Spesifikke leerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk

2,33 1,09
vansker etc.)
Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive

2,51 1,14
vansker)
Vansker med a forsta (kognitive vansker) 2,38 1,13
Sammensatte vansker 2,25 1,14
Annet 2,86 1,15
Total 2,15 1,08
Cohens d (fifi/max)/ Eta 0,90 0,05

Tabell 0-12 Hjelpemiddelsentralen har vaert med a tilrettelegge slik at hjelpemiddelet fungerer optimalt i undervisningen,
fordelt pa type vanske, gjennomsnitt (Snitt)og standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=1254

Hjelpemiddelsentralen har veaert med & tilrettelegge slik at hjelpemiddelet fungerer optimalt i undervisningen

Snitt SA
Bevegelsesvansker 2,92 1,31
Harselsvansker 3,66 1,03
Synsvansker 3,36 1,25
Spesifikke laerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk

2,92 1,20
vansker etc.)
Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive

2,49 1,26
vansker)
Vansker med & forsta (kognitive vansker) 3,03 1,16
Sammensatte vansker 2,75 1,25
Total 3,15 1,24
Cohens d (fif/max)/ Eta 1,07 0,12
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Utbytte av hjelpemidler

Tabell 0-13 Hjelpemiddelet gjgr det enklere for barnet G delta i undervisningen, fordelt pé type vanske, giennomsnitt
(Snitt)og standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=1529

Hjelpemiddelet gjgr det enklere for barnet & delta i undervisningen

Snitt SA
Bevegelsesvansker 4,24 0,92
Harselsvansker 4,46 0,88
Synsvansker 4,39 0,90
Spesifikke laerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk 3,83 0,89

vansker etc.)

Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive 0,90
vansker) ’

Vansker med a forsta (kognitive vansker) 3,77 1,00
Sammensatte vansker 3,90 0,97
Annet 3,77 1,19
Total 4,12 0,97
Cohens d (fiifi/max)/ Eta 0,85 0,10

Tabell 0-14  Hjelpemiddelet bidrar til at barnet i mindre grad tas ut av klassen, fordelt pd type vanske, gjennomsnitt
(Snitt)og standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=1249

Hjelpemiddelet bidrar til at barnet i mindre grad tas ut av klassen

Snitt SA
Bevegelsesvansker 3,81 1,07
Harselsvansker 4,21 0,99
Synsvansker 4,31 0,97
Spesifikke laerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk

3,21 1,14
vansker etc.)
Vansker med a huske, planlegge og organisere (kognitive

3,30 1,00
vansker)
Vansker med a forsta (kognitive vansker) 3,24 1,16
Sammensatte vansker _ 1,23
Annet 3,48 1,21
Total 3,69 1,18
Cohens d (fif/max)/ Eta 1,05 0,17
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Tabell 0-15 Hjelpemiddelet gjgr det enklere for barnet @ delta i friminutt, fordelt pa type vanske, giennomsnitt (Snitt)og
standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=1022

Hjelpemiddelet gjgr det enklere for barnet & delta i friminutt

Snitt SA
Bevegelsesvansker _ 1,04
Hgrselsvansker 3,23 1,31
Synsvansker 3,17 1,34

Spesifikke laerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk
vansker etc.)

3,18
Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive 109
vansker) ’

Vansker med a forsta (kognitive vansker) 3,34 1,19
Sammensatte vansker 3,24 1,22
Annet 3,08 1,35
Total 3,33 1,24
Cohens d (fif/max)/ Eta 0,92 0,05

Tabell 0-16 Hjelpemiddelet bidrar til at barnet kan delta sosialt sammen med medelevene pd skolen/delta i friminutt,
fordelt pa type vanske, giennomsnitt (Snitt)og standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=1085

Hjelpemiddelet bidrar til at barnet kan delta sosialt sammen med medelevene pa skolen/deltai friminutt

Snitt SA
Bevegelsesvansker _ 0,98
Hgrselsvansker 3,50 1,21
Synsvansker 3,20 1,31

Spesifikke leerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk 1,04
vansker etc.) !

3,33
Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive 108
vansker) !

Vansker med a forsta (kognitive vansker) 3,39 1,14
Sammensatte vansker 3,31 1,19
Annet 3,17 1,31
Total 3,44 1,18
Cohens d (fiifi/max)/ Eta 0,96 0,05
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Tabell 0-17 Hjelpemiddelet bidrar til at barnet opplever mestring pd skolen, fordelt pa type vanske, giennomsnitt (Snitt)og
standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=1498

Hjelpemiddelet bidrar til at barnet opplever mestring pé skolen

Snitt SA

Bevegelsesvansker 3,98 0,96
Hgrselsvansker 4,26 0,82
Synsvansker 4,32 0,87
Spesifikke laerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk 3.86 0,97
vansker etc.) ! !

Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive _ 0.86
vansker) ’

Vansker med a forsta (kognitive vansker) 3,87 0,91
Sammensatte vansker 3,85 0,96
Annet 3,85 1,30
Total 4,02 0,93
Cohens d (fif/max)/ Eta 0,68 0,05

Tabell 0-18 Hjelpemiddelet bidrar til at barnet blir mer motivert for skolearbeid, fordelt pa type vanske, giennomsnitt
(Snitt)og standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=1400

Hjelpemiddelet bidrar til at barnet blir mer motivert for skolearbeid

Snitt SA
Bevegelsesvansker 3,78 0,98
Harselsvansker 3,97 0,95
Synsvansker 4,12 0,95
Spesifikke lzerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk

3,69 1,06
vansker etc.)
Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive

3,53 0,98
vansker)
Vansker med a forsta (kognitive vansker) 3,68 0,99
Sammensatte vansker 3,64 1,06
Total 3,79 1,01
Cohens d (fiif/max)/ Eta 0,53 0,03
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Tabell 0-19 Hjelpemiddelet bidrar til gkt leeringsutbytte for barnet, fordelt pa type vanske, giennomsnitt (Snitt)og
standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=1481

Hjelpemiddelet bidrar til gkt leeringsutbytte for barnet

Snitt SA

Bevegelsesvansker 3,96 0,87
Hgrselsvansker 4,39 0,79
Synsvansker 4,47 0,68
Spesifikke laerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk 3.93 0,91
vansker etc.) ! !

Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive _ 0.91
vansker) ’

Vansker med a forsta (kognitive vansker) 3,96 0,88
Sammensatte vansker 3,92 0,96
Annet 3,80 1,18
Total 4,10 0,90
Cohens d (fif/max)/ Eta 0,92 0,08

Tabell 0-20 Hjelpemiddelet bidrar til at barnet kan delta i aktiviteter utenfor skolens omrdde som utedag, skidag, leirskole
eller lignende, fordelt pd type vanske, giennomsnitt (Snitt)og standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=1039

Hjelpemiddelet bidrar til at barnet kan delta i aktiviteter utenfor skolens omrade som utedag, skidag, leirskole eller

lignende
Snitt SA
Bevegelsesvansker 3,86 1,08
Hgrselsvansker 3,35 1,22

Spesifikke laerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk

vansker etc.) 3,24 1,13
Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive 3.06 119
vansker) ! !

Vansker med a forsta (kognitive vansker) 3,42 1,20
Sammensatte vansker 3,48 1,26
Annet 3,21 1,45
Total 3,41 1,24
Cohens d (fif/max)/ Eta 0,68 0,04
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Samarbeid og nettverk

Tabell 0-21 Samarbeidet mellom foreldre og hjelpemiddelsentralen, fordelt pd type vanske, giennomsnitt (Snitt)og
standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=1416

Samarbeidet mellom oss som foreldre og Hjelpemiddelsentralen fungerte godt

Snitt SA
Bevegelsesvansker 3,83 0,97
Harselsvansker 4,00 0,97
Synsvansker 3,87 0,95
Spesifikke laerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk

3,75 1,00
vansker etc.)
Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive

3,90 0,87
vansker)
Vansker med a forsta (kognitive vansker) 3,73 0,96
Sammensatte vansker _ 1,04
Annet 3,93 0,91
Total 3,84 0,98
Cohens d (fif/max)/ Eta 0,33 0,02

Tabell 0-22 Samarbeid mellom skole og hjelpemiddelsentralen, fordelt pd type vanske, giennomsnitt (Snitt)og
standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=1088

Det var et godt samarbeid mellom skolen og Hjelpemiddelsentralen

Snitt SA
Bevegelsesvansker 3,40 1,15
Harselsvansker 3,82 1,05
Synsvansker 3,59 1,12

Spesifikke leerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk

vansker etc.) 1,06
Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive 118
vansker) !

Vansker med a forsta (kognitive vansker) 1,08
Sammensatte vansker 1,14
Annet 1,32
Total 1,12
Cohens d (fif/max)/ Eta 0,03
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Tabell 0-23  Assistanse fra hjelpemiddelsentralen ved feil eller behov for oppgradering, fordelt pa type vanske,
gjennomsnitt (Snitt)og standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=1017

Dersom det oppstod feil eller behov for oppgradering av hjelpemiddelet var det lett & fa assistanse fra hjelpemiddelsentralen

Snitt SA

Bevegelsesvansker 3,32 1,10
Hgarselsvansker 3,60 1,13
Synsvansker _ 1,19
Spesifikke laerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk 367 1,05
vansker etc.) ’

Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive 3,41 1,11
vansker)

Vansker med & forsté (kognitive vansker) 3,31 1,17
Sammensatte vansker 3,18 1,28
Annet 3,35 1,13
Total 3,39 1,18
Cohens d (fif/max)/ Eta 0,76 0,03

Tabell 0-24  Skolen kunnskap om barnets rettigheter om hjelpemidler i skolen, fordelt pé type vanske, giennomsnitt
(Snitt)og standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=1338

Skolen vet om barnets rettigheter nér det gjelder hjelpemidler i skolen

Snitt SA
Bevegelsesvansker 3,29 1,24
Harselsvansker 3,66 1,09
Synsvansker 3,64 1,13
Spesifikke lzerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk

3,40 1,24
vansker etc.)
Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive

3,07 1,28
vansker)
Vansker med a forsta (kognitive vansker) 3,56 1,11
Sammensatte vansker 3,26 1,35
Total 3,43 1,22
Cohens d (fiif/max)/ Eta 0,69 0,03
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Tabell 0-25 NAV Hjelpemidler og tilretteleggings kunnskap om utdanningssystemet/skolen, fordelt pa type vanske,
gjennomsnitt (Snitt)og standardavvik (SA), Cohens d og Eta N=820

NAV Hjelpemidler og tilrettelegging kjenner til hvordan utdanningssystemet/skolen fungerer

Snitt SA
Bevegelsesvansker 3,29 1,14
Harselsvansker 3,95 0,86
Synsvansker 3,82 1,00
Spesifikke laerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk

3,50 1,13
vansker etc.)
Vansker med & huske, planlegge og organisere (kognitive

3,36 1,09
vansker)
Vansker med a forsta (kognitive vansker) 3,42 0,99
Sammensatte vansker 3,17 1,22
Annet _ 1,21
Total 3,57 1,09
Cohens d (fif/max)/ Eta 0,76 0,09

Tabell 0-26 Om NAV hjelpemidler og tilrettelegging tar hensyn til sine egne regler og pris enn hva som er mest
hensiktsmessig for bruker, fordelt pd type vanske, giennomsnitt (Snitt)og standardavvik (SA), Cohens d og Eta
N=942

NAYV Hjelpemididler og tilretteleggning tar mer hensyn til sine egne regler og pris enn hva som er mest
hensiktsmessig for meg

Snitt SA
Bevegelsesvansker 3,38 1,27
Synsvansker 3,00 1,29
Spesifikke laerevansker (lese- og skrive vansker, matematikk

3,46 1,23
vansker etc.)
Vansker med a huske, planlegge og organisere (kognitive

2,93 1,14
vansker)
Vansker med a forsta (kognitive vansker) 3,42 1,13
Sammensatte vansker 3,29 1,25
Annet 3,35 1,16
Total 3,11 1,23
Cohens d (fif/max)/ Eta 0,66 0,06
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