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Ellen Birgitte Ruud

Børge Skåland tar i sin artikkel opp et vanskelig tema – nemlig vold 

og trusler mot en lærer fra en eller flere elever på skolen han eller 

hun jobber. Skåland påpeker at det å bli utsatt for slag, spytting, 

spark eller verbal sjikane som lærer, ved siden av å oppleves skrem-

mende og nedverdigende, i tillegg også kan føles stigmatiserende og 

være skambelagt. 

Spesialpedagoger og lærere som arbeider med barn og ungdom 

med ulike diagnoser som ADHD, Asperger, utviklingshemming og 

elever med ulike typer atferds- og relasjonsvansker kan være spe-

sielt utsatt. Disse elevene kan streve med manglende selvkontroll 

og utagering og kan derfor ha en atferd som kan virke truende både 

overfor lærere og medelever. På noen skoler og institusjoner blir det 

nesten sett som en naturlig del av arbeidet at man må klare å for-

holde seg til barn og ungdom som har en slik atferd. Likevel blir ofte 

saker som innebærer vold og trusler dysset ned og fortiet – iallfall 

offentlig.

Det kan være ulike grunner til dette. En årsak kan selvfølgelig være 

at lærerne selv føler det skamfullt at de ikke har klart å forebygge 

eller taklet den utagerende eleven på en bedre måte. Skolen ved 

rektor og de andre lærerne kan også være redd for skolens rykte og 

uttaler derfor mer eller mindre ekspressivt at dette er noe vi ikke bør 

snakke høyt om. Som lærere vil man jo også gjerne beskytte elevene 

sine, på tross av at de har utøvd vold og trusler, siden de selv ikke 

alltid forstår rekkevidden av det de har gjort og for at de ikke skal bli 

ytterligere stigmatisert.

Likevel er det svært alvorlig, slik det var tilfelle for flere av lærerne 

Skåland intervjuet i sin forskning, hvis den som er utsatt for vold 

ikke får hjelp og støtte hverken fra kolleger, verneombud eller rektor. 

Det er ikke vanskelig å forestille seg hvor tøft det må være å fortsette 

i en jobb der ingen viser medfølelse eller empati når man har vært 

utsatt for noe så alvorlig og krenkende. Skolen må ha kunnskap og 

retningslinjer for hvordan man skal takle slike saker. Og ikke minst 

må personen som har blitt utsatt for vold og krenkelser, møte støt-

tende kolleger som ivaretar han eller henne på en god måte etterpå.

  

Ellen B. Ruud
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Intervjuene av de fjorten lærerne ble alle 

tatt opp på lydbånd, transkribert og sendt 

informantene for godkjenning og under-

skriving. Lærernes alder spente fra nyut-

dannede i 20-årene til de med mer enn 40 års 

praksis. Skoletypen de arbeidet i, varierte fra 

1. klasse i grunnskolen til siste klasse på vide-

regående. Begge kjønn var likt representert. 

Hovedsakelig arbeidet de i normalskolen, men 

noen av informantene var ansatt på spesial-

skoler. Hovedfunnene i mitt forskningsarbeid 

er at vold og trusselepisoder kan få store kon-

sekvenser for de utsatte lærerne i form av 

truet, svekket og endog knust privat og profe-

sjonelt selvbilde. Det andre hovedfunnet er at 

lærere ikke får nødvendig hjelp og støtte. 

Spesialpedagoger som arbeider med elever 

som viser fysisk, sterkt utagerende atferd, har 

spesielt harde arbeidsvilkår. Dette er min 

påstand etter å ha arbeidet som spesialpe-

dagog ved to ulike spesialskoler for atferds-

vansker, i tillegg til at jeg har vært pedagogisk 

konsulent ved en kriseinstitusjon i barne-

vernet. Jeg vet derfor av erfaring at det til tider 

kunne gå svært hardt for seg, men vi definerte 

trusler og vold som en del av jobben som 

utdannende spesialpedagoger. Vi rapporterte 

derfor sjelden hendelsene som vold og trus-

selsaker i HMS-systemet. Slag, spytting, spark 

og verbal sjikane ble av de fleste av oss ansett 

som en naturlig del av arbeidet med barn og 

ungdom med mange ulike diagnoser og røff 

oppvekstbakgrunn.  

En av informantene i avhandlingen for-

teller om da hun oppsøkte sin fastlege, som 

tilfeldigvis viste seg å være spesialist i arbeids-

medisin. Under legekonsultasjonen fikk hun 

diagnosen «utsatt for vold». Da legespesi-

alisten satte denne medisinske diagnosen, 

brøt hun fullstendig sammen i hulkegråt på 

hans kontor. Som utdannet spesialpedagog 

med mange år i feltet hadde hun over en lang 

periode normalisert den voldelige atferden 

hun var blitt utsatt for. 

Erfaringene som fremkom i intervjuene, 

og som samsvarer med egen erfaring fra 

praksis som spesialpedagog, viser at det er 

vanskelig å ta inn over seg, når det er elever vi 

Spesialpedagogens sårbarhet i møte 
med elevers krenkende atferd 

Artikkelforfatteren har skrevet en doktorgradsavhandling basert på 
dybdeintervjuer av fjorten lærere som alle hadde vært utsatt for krenkelser 
fra elever i form av vold eller trussel om vold. I denne artikkelen er fokuset 
spesielt rettet mot spesialpedagoger som en ekstra sårbar yrkesgruppe når 
det gjelder fenomenet ‘elever som krenker lærere’.

AV BØRGE SKÅLAND 
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har en relasjon til, som krenker oss. En slik sterk avvikende 

elevatferd rettet mot oss, forklares mer eller mindre som 

naturlig og forståelig, i stedet for at vold og trusler er atferd 

vi passivt ikke skal godta at skjer i arbeidsmiljøet der vi til 

daglig arbeider. 

Hvordan forstå vold og krenkelser 

Den mest kjente definisjonen av vold er hentet fra 

UNESCO-rapporten om helse og vold, der Krug (2002, 

s. 1084) definerer vold som «The intentional use of force 

...». Spesialpedagoger vet av erfaring at mange av de trusler 

som fremsettes og voldelige uttrykk som fremvises fra vår 

målgruppe, ikke faller inn under kategorien planlagt, hen-

siktsmessig atferd for å skade et annet menneske. I skolen 

erfarer lærere/spesialpedagoger at elever med ulike diag-

noser bruker trusler og vold. Ifølge levekårsundersøkelsen 

har 9 prosent av lærere i grunnskolen de siste 12 månedene 

blitt truet av elever, det samme gjelder 3 prosent av lærerne 

i videregående (Statistisk sentralbyrå, 2014). Fra 2009 til 

2014 var det ingen økning. Lærerne og spesialpedagogene 

vil ofte ikke tolke hendelser med elever som ‘vold’ etter 

Krugs definisjon. Mange spesialpedagoger oppfatter tvert 

om det en utenforstående legespesialist ville definert som 

‘vold’, som en ordinær del av sitt arbeid i en spesialpeda-

gogisk kontekst. Dette vil kunne medføre at vi ikke opp-

fatter når våre kollegaer blir krenket og ikke makter å gi 

dem vår kollegiale støtte. Heller ikke klarer vi, når kren-

kelsen har skjedd mot oss selv, å si fra at vi trenger støtte 

og omsorg. Dataene mine viser at en adekvat måte å takle 

slike krenkelser på innenfor mange skoler, ikke er institu-

sjonalisert, hverken i normalskolen eller i spesialskoler for 

atferdsvansker. 

En forklarende definisjon på fenomenet ‘krenkelse’ 

finner jeg hos Glasø, som definerer krenkelser som «ned-

verdiget, ydmyket, trakassert, som videre fører til at en pro-

fesjonelt og personlig opplever utilpasshet preget av angst, 

usikkerhet og forlegenhet» (2008, s. 4). Denne definisjonen 

finner jeg som viktig bakteppe når vi nedenfor fortsetter 

å presentere opplevelser fra skolens hverdag og lærer/

spesialpedagogers yrkesliv. Glasøs definisjon indikerer 

at krenkelser har en personlig dimensjon utover den rent 

yrkesmessige. 

Hvordan spesialpedagoger som faggruppe opplever kren-

kelser fra elever, er et lite omtalt fenomen. En undersø-

kelse fra Minnesota fant at av alle registrerte voldshen-

delser i aldersgruppen 5–18 år, var ca. ¾ (78%) utført av 

elever med utviklingshemming eller utviklingsforstyr-

relser (Gerberich, Nachreiner, Ryan & Church, 2011, s. 

297). ADHD, Tourette og autismespekterforstyrrelser (ASF) 

er eksempler på sistnevnte. Som en naturlig konsekvens 

av disse funnene er dermed spesialpedagoger den yrkes-

gruppen av lærere som er mest utsatt. En språklærer eller 

matematikklærer på øverste trinn i videregående skole, vil 

være minimalt utsatt for alvorlige krenkelser fra elever. Et 

funn i min forskning var at det ikke var hvilken diagnose en 

elev hadde da lærer ble rammet, som var avgjørende. Det 

var selve handlingen som utgjorde krenkelsen, ikke hvem 

som utførte den eller hvilken diagnose eleven hadde. Selv 

om læreren vet at eleven som slo ham eller henne i hodet 

har ADHD-diagnose, rammer slaget like hardt som når en 

elev uten diagnose slår. 

Tap av trygghet

Ved analysen av dataene ble jeg forbauset over hvor sterke 

reaksjoner lærere kunne få etter trusler og fysisk krenking. 

Flere lærere uttrykker stor usikkerhet om de selv var blitt 

endret. En kvinnelig spesialpedagog uttrykte det slik etter 

at hun fikk et uventet slag mot tinningen fra en 10 år 

gammel elev: «Jeg var usikker på hvem jeg da hadde blitt.» 

Opplevelsen av at noe var endret, kom frem hos henne og 

andre av de intervjuete lærerne. En annen lærer uttrykte: 

«Jeg var ikke lenger den samme som min mann hadde giftet 

seg med sommeren før». Sparket hun fikk i tinningen fra en 

fem år gammel 1.-klassing, førte til whiplash og 70 prosent 

varig tapt arbeidskapasitet. Hun opplevde seg etterpå som 

en endret person. 

Andre lærere forteller om hvordan de etter hendelsene 

med elevene opplevde generell usikkerhet rundt det å 

utøve arbeidet. En av informantene forteller om da hun 

ikke møtte forståelse for sin arbeidssituasjon, «Da var eg 

så fortvila at eg begynte å grine. Eg bare løp ut og begynte 

å grine. Men så tenkte eg; «Nei, nei, nei! ... Uff, eg følte meg 

hjelpelaus, elendig». Med stor kraftanstrengelse karret hun 

seg videre i læreryrket etter trusler og opplevd avmakt. 
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Et par av de andre lærerne fortalte også om drastiske etter-

reaksjoner. Tre av 14 lærere, to av dem spesialpedagoger, 

forteller om hvordan de enten samme dag da de kom hjem, 

eller senere i møte med lege, gikk fullstendig i oppløsning. 

Gråt og fortvilelse er det de nevner, sammen med angst. 

I en artikkel i avisa Gjesdalbuen i september 2017, gjengis 

innholdet i avviksmeldinger fra fire lærere. Lærere i Gjesdal 

kommune i Rogaland beretter om sterke etterreaksjoner 

etter vold fra elever: 
«Jeg har store blåmerker på begge føtter. Fysisk og psykisk uvel 
av slag og tilrop. Gråter i en time inne på kontoret mitt. De 
påfølgende dager er jeg konstant uvel, tanker kverner i hodet 
mitt, får ikke fred. Tviler på meg selv. Blir uvel på vei til jobb, 
har ikke lyst til å komme på jobb». «Jeg er skjelven og redd. Fø-
ler jeg har en usikker arbeidshverdag. Jeg sliter med å sove på 
nettene og gruer meg til å gå på jobb». «Jeg begynner å gråte 
på vei vekk fra situasjonen. Jeg trenger en og en halv time på 
å roe meg ned etterpå. Jeg klarte ikke gå på jobb dagen etter. 
Kroppen ville ikke, jeg ble mo i knærne og begynte plutselig å 
gråte». «Jeg er veldig skvetten rundt eleven, klarer ikke helt å 
skjule frykten min for å få nye slag».  

	 (Lygren, 2017)

Sitatene overfor vitner om uholdbare arbeidsforhold for 

mange lærere, og det er grunn til å anta at spesialpeda-

goger er spesielt utsatt. Dette er et fenomen som jeg vil 

påstå er viet for liten oppmerksomhet, både fra ledelsen, 

forskningsmiljøer og også fagforeningene. 

Et eksempel på manglende fokus på sine medlemmers 

helse, fremkommer i en nylig artikkel i den canadiske avisa 

Toronto Sun. Her uttaler fagforeningslederen for grunn-

skolelærere i staten Ontario at de ønsker å sette i gang en 

kartlegging av hvilke helsefremmende tiltak elevene som 

de omtaler som barn med «high-risk behavior» trenger 

(Yuen, 2017). Dette er prisverdig, men det er påfallende at 

ikke også lærernes helsestøttende tiltak skal kartlegges av 

deres egen fagforening. I artikkelen beskrives situasjonen 

til lærere som arbeider med elever med store tilpasnings-

forstyrrelser: «if you can imagine it, it’s probably hap-

pened in the classroom» (fagforeningsleder David Mastin 

sitert i Yuen, 2017). Fagforeningslederen retter påfallende 

liten oppmerksomhet mot lærernes helsepåkjenning 

ved å arbeide med hendelser som overgår fantasien, og 

hvor lærere i ekstremsituasjoner er tvunget til å ha på seg 

ansiktsbeskyttelse («face gear»). 

Avisartiklene nevnt ovenfor, utgitt i samme måned i to 

land, Norge og Canada, er på linje med funnene i avhand-

lingen min. Det er ‘råtøft’ å arbeide som lærer når elevene 

krenker deg gjennom trusler og vold. Som vist ovenfor, 

vil spesialpedagoger være ekstra utsatt. En finsk artikkel 

(Ervasti mfl., 2011) og en rapport fra Pennsylvania, USA 

(Tiesman, Konda, Hendricks, Mercer & Amandus, 2013) 

drøfter spesialpedagogens situasjon i denne sammen-

hengen, og finner at spesialpedagoger er langt mer utsatt 

for vold enn vanlige lærere.   Rapporten fra Pennsylvania 

fant at spesialpedagoger var fire ganger så ofte utsatt for 

vold og trusler som vanlige lærere (Tiesman mfl., 2013, 

s. 67). Overraskende for undertegnede var den store kjønns-

forskjellen i undersøkelsene fra Finland. Mannlige spesial-

pedagoger var tre til fem ganger mer utsatt enn kvinnelige 

spesialpedagoger og lærere i vanlig undervisning (Ervasti 

mfl., 2012). Dette er ikke i samsvar med mine informanters 

erfaringer, hvor det ikke fremkom kjønnsforskjell. De 

finske forskerne tolker kjønnsforskjellen dithen at når kol-

legaer vet om en mann med spesialpedagogisk utdanning i 

miljøet, vil denne bli påkalt når alvorlige episoder oppstår. 

Samtidig vil en mannlig spesialpedagog subjektivt oppleve 

at hans kollegaer forventer at han skal gripe inn ut fra sin 

utdannelse og yrkespraksis. Resultatet er at mannlige spe-

sialpedagoger er 60 prosent mer sykemeldt enn kvinnelige 

kollegaer og lærere i vanlig skole i Finland (Ervasti mfl., 

2011, s. 465, 469). Spørsmålene vi kan stille oss, er om menn 

i rollen som spesialpedagoger muligens møter utfordringer 

fra truende elever mer konfronterende enn kvinner. Videre 

kan vi spørre om menn er flinkere enn kvinner til å melde 

fra om at de ikke vil finne seg i en slik atferd. Fra artiklene 

gis ingen klare svar, kun antydninger. 

I norsk og amerikansk skole er vedtatt politikk at alle 

elever, uavhengig av funksjonshemning, skal integreres 

i ordinær skole, eller ‘mainstream school’, som amerika-

nerne kaller det. Problemer med elever som har man-

glende impulskontroll eller mangelfull kognitiv kapasitet 

til å kunne forstå konsekvensen av sine handlinger, vil så 

kunne føre til uønskede episoder i ordinær klasseunder-

visning. Dette kom frem hos mange av mine informanter. 
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En lærer i ordinær grunnskole som gikk imellom en elev 

med ADHD som angrep to andre elever, endte med å få et 

spark mot tinningen i et friminutt. I et annet tilfelle ble en 

elev utskrevet fra en psykiatrisk behandlingsinstitusjon til 

en ordinær grunnskole. Læreren som ble slått ned i skole-

gården av denne eleven, uttrykte at hadde han bare blitt 

informert om elevens bakgrunn og avvik, ville han ikke gått 

så hardt på ham da eleven utfordrende nektet å stumpe siga-

retten på ungdomsskolens ureglementerte røykehjørne.

Tre andre lærere i videregående skole forteller om lig-

nende erfaringer der elever truet dem. Det fremkom senere 

at elevene hadde diagnoser hvor manglende impulskon-

troll er kjennetegn. Lærerne savnet alle å bli informert og 

mentalt forberedt på hvordan de skulle forholde seg til 

elever med avvikende atferd og ulike diagnoser. En av de 

tre uttrykker: «Hadde jeg bare visst … ville jeg møtt eleven 

på en annen måte»

Noen konsekvenser for utsatte lærere

Tap av profesjonell trygghet

Jeg vil her presentere hovedfunnene i hvordan lærernes 

selvoppfatning trues eller endres når elever krenker dem. 

Første kategori er manglende profesjonell sikkerhet. 

Fagpersoner tilknyttet masterprogram om vold i Harstad, 

betegner det å bli utsatt for vold som «et personlig psyko-

logisk jordskjelv, der våre forestillinger om den verden vi 

lever i blir rokket ved» (Lillevik & Øien, 2012, s. 70). Funnene 

i min studie er i samsvar med Lillevik og Øyen, hvor de 

antyder at hele oppfattelsen av identitet, hvem de er, skaker 

i sammenføyningen. Det å ha en god relasjon til elevene 

fremkommer fra ulik forskning som selve fundamentet 

i læreridentiteten. Kelchtermans (2009, s. 262) finner at 

det er elevene som gjør læreren til en lærer (‘students 

that makes the teacher a teacher). Blake & McNally (2012) 

utfyller Kelchtermans påstand i sine studier på lærerstu-

denter, hvor identiteten som lærer oppfattes som en gave 

fra elevene. Smith (2014) finner i sin undersøkelse av nye 

lærere at gode relasjoner til elevene er det avgjørende for 

opplevd lærertrygghet og identitet. Lærertryggheten som 

beskrives av de fire forskerne, oppstår i møtet mellom 

lærer og elev. Blake og McNally (2012) kaller resultatet av 

slike møter, når de er positive, for ‘gjensidig ontologisk sik-

kerhet’ (Reciprocal Ontological Security, ROS). Relasjonen 

mellom lærer og elev oppfattes som trygg og gjensidig for 

begge når den er etablert gjennom møter i klasserommet. 

Når lærere så rammes av den viktigste premissleverandør 

for sin oppfattelse av seg selv som lærer, eleven, gjennom 

trusler eller fysiske krenkelser, er det ikke bare ‘en episode’, 

som en rektor betegnet en grov voldsepisode og dermed 

underkjente et voldelig angrep fra en elev mot en lærer. 

Krenkelsene rammer hele læreridentiteten, og som Nias 

(1996) fastslår, er det en nær sammenheng mellom hvordan 

vi oppfatter oss selv som lærer og hvordan vi oppfatter oss 

selv som personer. Læreridentiteten er ikke fastlåst, og 

Karlsen beskriver det som skjer i klasserommet i møtene 

mellom lærer og elev som «pågående identitetsforhand-

linger» (2004, s. 10). 

Lærer blir ikke trodd eller hendelsen blir devaluert 

Et problem er at elevkrenkelser mot lærere er et tabuemne 

i skolen og snakkes lite om. Som nevnt ovenfor ble en 

alvorlig voldsepisode omtalt som ‘en episode’. En informant 

beskriver da han fortalte om elevtrusselen til en nær 

kollega, at denne nektet å tro at eleven hadde truet ham, og 

i stedet skrøt om hvor flott hun syntes eleven var i hennes 

timer. En kollega omtalte en lærer slik, da hun hørte om at 

eleven hadde truet med vold: «men han er jo litt spesiell». 

Lærere kan dermed risikere at både de selv og hendelsene 

‘nedskrives’. Dette var noe psykiateren Bloch i California la 

merke til på 1970-tallet, da han skulle vurdere om lærere 

var kvalifisert for uføretrygd etter elevvoldssaker (Bloch 

& Bloch, 1980). Han fant at mange lærere hadde opplevd 

at de ikke ble trodd om den alvorlige krenkelsen de var 

blitt utsatt for. En lærer i mitt materiale opplevde implisitt 

trussel fra en elev hun visste tidligere var utvist fra en 

skole etter en voldsepisode. Tilfeldigvis overhørte hun en 

av lederne omtale henne like etterpå: «Jeg kjenner henne. 

Hun er lettere hysterisk». Slik devaluering, at ledelsen og 

omgivelsene ikke tolker krenkelsen slik den som opplever 

dem gjør, skaper vansker rundt forståelsen og de tiltak som 

bør iverksettes for å gi krenkede lærere den nødvendige 

hjelp til å overkomme hendelsene og bli restituert. 
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Lærer utsatt for krenkelser blir selv den anklagede

Bloch og Bloch fant at mange voldsutsatte lærere selv endte 

opp med å bli anklaget da de meldte fra. Dette finnes også 

implisitt i mitt materiale og eksplisitt via to lærere som 

begge uttaler at i stedet for å ha et problem, ble de gjort 

til et problem. Dette er dessverre et velkjent fenomen 

fra forskning på volds- og voldtektsutsatte kvinner, og 

betegnes som ‘victim blaming’ (Australian Human Rights 

Commission, 2017; Patterson, 2011). De mekanismene 

som skjer når en annen person rammes av vold og kren-

kelser, er mye forsket på. Lerner finner overraskende i sine 

eksperimenter, at jo mer uskyldig en voldsutsatt person er 

for det som har skjedd, jo mer blir hun/han tillagt skyld for 

krenkelsen (Lerner, 1971; Lerner & Miller, 1978; Lerner & 

Simmons, 1966). Fenomenet beskrives som en psykologisk 

selvforsvarsmekanisme, utløst av behovet mennesker har 

for å kunne oppfatte omgivelsene som trygge og oversiktlige. 

Mekanismene, som trer i kraft ved slike hendelser, omtaler 

Lerner som; ‘Believing in a Just World’ (BJW), behovet vi har 

for å tro at verden er et godt sted å være. Dette verdensbildet 

trues når det oppstår vold og trusler om vold.

Ensomhet 

Krenkelser fra en elev mot lærer er et tema som er van-

skelig å kommunisere om. Dette får alvorlige konsekvenser 

for mange av informantene i mitt materiale. En av dem 

beretter om drømmer som omhandler kollegaer der han 

ikke oppnår kontakt med dem. En spesialpedagog beskriver 

hvor alene han kjente seg under en lang sykemeldingspe-

riode, da ingen hadde ringt ham. I intervjuet ble jeg over-

rasket under transkripsjonen, da han nevnte ordet ‘ingen’ 

flere ganger på rad. «‘Ingen’ spurte hvordan jeg hadde det 

da jeg kom på jobb etter lengre sykemelding, ‘ingen’ spurte 

hvordan jeg hadde hatt det under sykemeldingsperioden, 

og ‘ingen’ hadde ringt meg hjemme.» Et annet sted i inter-

vjuet nevner han at rektor hadde ringt til ham én gang, og 

da kun for å spørre ham om en praktisk innkjøpsartikkel, 

uten å etterspørre helsetilstanden til denne voldsutsatte 

spesialpedagogen.

Ensomheten kan for noen bli ytterligere forsterket ved 

at de som en konsekvens av å bli tillagt skyld, erfarer at 

kollegaer og ledelsen vender seg fra dem. En voldsutsatt 

lærer i ungdomsskolen beskriver hvordan hans kollegaer, 

to år etter voldshendelsen, fysisk snur ryggen til ham når 

han møter dem på skolens fellesarealer. En annen lærer, 

i et brev til meg etter intervjuene, beskriver hvordan hun 

hadde møtt på en tidligere kollega på den lokale butikken. 

Hun ble observant på hvordan denne tidligere kollegaen 

forsøkte å unngå kontakt med henne, bevisst snudde seg 

bort. En tredje voldsutsatt lærer fikk opplyst at en lærer 

hadde uttrykt til en kollega: «Jeg vet at mange vet at det var

læreren som fremprovoserte hendelsen.» Dette utsagnet 

skapte en sterk opplevelse av ensomhet og kan kobles 

direkte til punktet ovenfor om å selv bli tillagt skylden for 

hendelsen. Balvig (2000), som har forsket mye på generell 

vold, beskriver opplevelsen som «eksistensiell ensomhet». 

Denne oppstår etter møte med vold og etterreaksjonene 

fra omgivelsene. En nestor innen forskning på skolevold 

i Israel, Benbenishty, finner at den alvorligste konse-

kvensen av å bli voldsutsatt, er opplevelsen av ‘sosial iso-

lasjon’ (sitert i Reshef, 2013). Dette er viktig kunnskap når 

vi i vårt arbeid blir oppmerksom på at kollegaer utsettes. 

De trenger vår støtte.

Opplevelsen av støtte

Dette punktet er nært knyttet til punktet ovenfor, ensomhet. 

Jeg vil i denne siste delen av artikkelen presentere de ulike 

aktørene i skolen og se hvordan informantene i denne 

studien subjektivt erfarer støtte, eller mangel på støtte. 

Med kun 14 informanter, fra seks ulike skoler, kan vi ikke 

generalisere funnene. De kan likevel kanskje peke på noen 

tendenser.

Kollegaer 

Kollegaers støtte ble av mange poengtert som fravæ-

rende. Noen nevnte dem til og med som aktører som bidro 

til skyldfølelse, noe som forsterket deres tilstand av ned-

stemthet. Andre informanter understreker gode kollegaers 

støtte som uvurderlig. En lærer som gjennomgikk en svært 

vond sykdomstid, beskriver hvordan telefonen fra en av 

kollegaene var «en uvurderlig støtte i ei motlaus tid». En 

spesialpedagog beskriver hvor godt det var at en kollega 

kom jevnlig på besøk og fikk henne med ut på tur. Hun 

understreker det viktige ved at denne kollegaen ikke kom 

… elevkrenkelser mot lærere er et tabuemne i skolen  
og snakkes lite om.
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som kollega, men som medmenneske. Inntrykket i ana-

lysen er at kollegaer spiller en svært viktig rolle, både som 

‘gode kollegaer’ som bryr seg, men også kan ha rammende 

effekt som øker de negative, følelsesmessige påkjen-

ningene knyttet til elevkrenkelsen.

Tillitsvalgte

Ingen av informantene i studien har opplevd at deres til-

litsvalgte har støttet dem i en vanskelig periode i deres 

yrkeskarrière. En av informantene var spesielt krass da 

han omtalte sin leder og tillitsvalgtes manglende støtte 

på denne måten: «Bedritent av ledelsen, bedritent av til-

litsvalgte …. På dette galehuset kan jeg ikke jobbe mer». 

Uttalelsen hentyder til fortvilelsen informanten opplever 

på grunn av mangel på støtte.

En annen informant beskriver hvordan hun en kveld i 

sin sykdomsperiode satt hjemme da rektor ringte. Rektor 

innledet samtalen med å si: ‘Jeg sitter på mitt kontor med 

din tillitsvalgte ved siden av meg.’ Informanten spør da 

retorisk: «Da slår det meg. Hvorfor satt min tillitsvalgte ved 
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rektors side, og ikke ved min side?» Da jeg spør om hvilke 

tanker hun gjør seg rundt dette, uttrykker hun: «Alle tillits-

valgte vet at rektor har avgjørende innflytelse på timeplan, 

lønn og tildeling av klasse. Hvorfor skulle tillitsvalgte ta 

mitt parti, når det kunne ha negative konsekvenser?» Det 

kunne i tillegg være lite karrièrefremmende dersom tillits-

valgte hadde tanker om egen skolelederkarrière. Denne 

siste informanten, fikk uvurderlig, kvalifisert støtte fra fag-

foreningens fylkeslag da lokaltillitsvalgte sviktet henne. 

Hovedinntrykket blant informantene er at deres tillits-

valgte ikke stiller tilstrekkelig opp når kravet til å få arbeide 

i et trygt og sikkert arbeidsmiljø er blitt brutt. Det samme 

inntrykket finner jeg i materialet mitt når det gjelder verne-

ombudets rolle. Denne anses svært perifer. To av lærerne 

spurte: «Hva! Har vi verneombud på denne arbeidsplassen?» 

Funnene rundt tillitsvalgtes manglende involvering, 

inkludert verneombudsrollen, var for meg overraskende. 

Ledelsen, representert ved rektor

Et av de mest overraskende funnene i studien var de volds-

utsatte lærernes sinne rettet spesielt mot rektor. I min 

analyse og lesning ble dette mer forståelig via studien til 

Grinker & Spiegel (1945) på amerikanske bombeflygere, 

stasjonert i England under andre verdenskrig. Selv om fly-

gerne landet uskadet tilbake fra tokt over Tyskland, uten 

en gang å ha møtt fiendtlige jagerflygere, var deres stress- 

nivå og medfølgende angst så stor, at de kunne uttrykke 

et voldsomt sinne mot deres nærmeste leder for ikke å ha 

vært i stand til å beskytte dem. Samme hvor ulogisk en slik 

forventning kunne være. 

Annen forskning på elever som blir mobbet eller sek-

suelt trakassert, viser at de har en oppfatning av lærer/

foreldres ‘allestedstilværelse’ (Barter, 2015; deLara, 2012). 

Uttrykk som ‘De burde ha skjønt’ finner jeg igjen i mitt 

materiale. To spesialpedagoger, som begge ble sparket ned 

av elever i barneskolen, på ulike steder i Norge, ble begge 

spurt om de var OK da rektor kom til. Begge svarte nei, og 

begge uttrykte heftig at deres leder burde ha skjønt at de 

ikke var det, selv om de uttrykte det motsatte. En av dem sa 

det slik: «Ingen lærer som blir slått og sparket er ok. Og det 

burde hun ha skjønt!»

For en leder, som ikke alltid vil være i stand til å oppfatte 

alvoret i ulike krenkelsessituasjoner, er det viktig med sko-

lering og at temaet tas jevnlig opp på personalmøter og ved 

skolestart. Videre er det viktig å være klar over at den frykt/

angst, med påfølgende sinne, trusler og vold utløser, er en 

naturlig, biologisk forankret reaksjon. Tidlig forskning på 

stress (Cannon, 1929; Grinker & Spiegel, 1945) kan forklare 

at aggresjon rettes mot lederen som ikke beskyttet dem 

(kunne beskytte dem) i en kritisk opplevd situasjonen hvor 

en elev angriper eller truer.

Konklusjon

Jeg har i denne artikkelen vist at lærere er svært sårbare 

i møtet med elever som krenker dem. Forskning og avis-

artikler viser at spesialpedagoger som arbeider blant elever 

med store relasjonsvansker og atferdsvansker, er spe-

sielt utsatt. I denne artikkelen har jeg fokusert på at slike 

krenkelser har store konsekvenser for lærere som utsettes. 

Videre har jeg presentert ulike støttespillere som krenkede 

lærere og spesialpedagoger har i sitt miljø. Jeg har ikke gått 

inn på rollen til familie, venner og eksterne fagpersoner. 

I sistnevnte gruppe hører fastlege, påtalemyndighet og 

advokat som svært avgjørende og viktige støttespillere. En 

appell til slutt: Sett krenkelser om vold og trusler om vold 

på agendaen på din skole. Og, det viktigste i min under-

søkelse, er den rollen «den ene gode kollegaen» spiller i å 

få krenkede lærere tilbake på jobb igjen. Vis deg som ‘den 

gode kollegaen’ gjennom aktivt å støtte krenket medlærer!    
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Barna kom ofte skjevt ut sosialt helt fra starten av …
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Barna skal gå fra en barnehagehverdag hvor 

en vektlegger lek og læring i samspill med 

andre barn, over til et nytt system – skole-

systemet; hvor en legger større vekt på faglige 

prestasjoner. Når barna starter på skolen, blir 

man møtt med en antakelse om at grunnleg-

gende sosiale ferdigheter «er på plass». Dette 

er et stort steg i alle barns liv, en går fra å være 

barnehagebarn til å skulle være skoleelev.                                                                                                       

Hva så med barna som har utfordrende 

atferd, barn som utfordrer oss med sin kom-

munikasjon, sine reaksjoner, sin væremåte og 

oppførsel? Ulike barn utfordrer ulike voksne. 

Noen voksne strever med de utagerende 

barna, og noen voksne strever med de inn-

advendte barna. Hva skal til for at disse barna 

skal oppleve en god overgang og få en god 

skolestart? Hvem og hva skal involveres i pro-

sessene som skal ivareta overgangen?

I denne artikkelen vil jeg beskrive et 

utviklingsarbeid i Ålesund kommune hvor 

målet er å sikre overgangen fra barnehage 

til skole for barn med utfordrende atferd. 

Bakgrunnen for utviklingsarbeidet var erfa-

ringer som viste at skolestarten for denne 

gruppen av barn ofte ble vanskelig, selv om 

barnet hadde pedagogiske tiltak i barnehage. 

Barna kom ofte skjevt ut sosialt helt fra starten 

av, noe som kunne påvirke hele deres sko-

leløp negativt. En opplevde i mange tilfeller 

at de pedagogiske tiltakene som ga positive 

resultater i barnehagen, ikke ble videreført i 

skolen, og at skolen ikke var forberedt og/eller 

ikke hadde gode systemer for å ta imot denne 

gruppen av barn. 

Utfordrende atferd

I oppstarten brukte arbeidsgruppen tid på å 

diskutere og komme fram til et felles ståsted/

plattform i hva en legger i begrepet utfor-

drende atferd. Begrepet har opp gjennom 

tidene blitt definert på ulike måter, ofte med 

Forsterket oppfølging i overgangen  
barnehage–skole for barn med  
utfordrende atferd

Overgangen mellom barnehage og skole er sårbar for alle barn, og 
ekstra sårbart hvis et barn har utfordrende atferd. Denne artikkelen tar 
utgangspunkt i et utviklingsarbeid i Ålesund kommune der fokus har vært 
på hvordan man kan tilrettelegge for at disse barna skal få en best mulig 
start på sin skolegang.

AV SOLVEIG HOSETH

17

Sp
es

ia
lp

ed
ag

og
ik

k 
0

21
8



utgangspunkt i det teoretiske perspektivet forfatteren har 

hatt. En betegnelse som ofte benyttes er emosjonelle og 

sosiale vansker (Nordahl mfl. 2005). Dette er en betegnelse 

som innbefatter to hovedkategorier; innagerende vansker 

og utagerende vansker. Innagerende vansker betegner 

de stille, sjenerte barna som også kan slite med angst og 

depresjon. Dette er barn som ofte «går under radaren», som 

er «usynlige» og som voksne lett kan overse. Utagerende 

vansker betegner de barna som skaper store utfordringer 

for omgivelsene ved at de utagerer både fysisk og verbalt. 

Det vil si at de kan slå, sparke, lugge, dytte og nekte å følge 

regler. Den utagerende atferden omtales ofte som atferds-

vansker (Barsøe, 2010). Arbeidsgruppen valgte å konsen-

trere det videre arbeidet med kompetansehevingstiltak for 

barn med utagerende atferd. 

Holland (2013) betegner utagerende atferd som atferd 

er utfordrende for omgivelsene. 2–3 prosent av barn og 

unge har atferdsvansker av alvorlig grad og oppfyller krite-

riene til ulike diagnoser. Det finnes to ulike klassifiserings-

systemer når det gjelder diagnoser: DSM-IV (Diagnostic 

and Statistical Manual of Mental Disorders) og ICD-10 

(International Classification of Diseases), hvor blant annet 

ulike atferdsdiagnoser beskrives. Det er spesialisthelsetje-

nesten som diagnostiserer atferd, med bakgrunn i gitte kri-

teriesett. ADHD, ODD og CD er eksempler på atferdsdiag-

noser hos barn/unge.

ADHD (Attention deficit hyperactivity disorder) er en 

medfødt og nevrologisk betinget forstyrrelse som inne-

bærer ubalanse i hjernen. Diagnosen sier noe om at barnet 

strever mer med oppmerksomhet, impulsivitet og hyper-

aktivitet enn det som regnes som normalt for barn på 

samme alder.

ODD (Oppositional defiant disorder) er et mønster av 

negativ, fiendtlig og avvikende atferd som finner sted over 

en periode på minst seks måneder. Diagnosen kjenne-

tegnes av atferd hvor barnet har sinneutbrudd, krangler 

med voksne, ignorerer regler, plager og klandrer andre, blir 

lett irritert på andre, er sint og fiendtlig.

CD (Conduct disorder) er betegnelse på antisosial atferd 

hvor barnet f.eks. kan mobbe eller true andre, starter slåss-

kamper eller er fysisk slem med andre barn eller dyr.

Ytterligere 3–4 prosent har atferdsvansker av moderat 

grad som vil kreve pedagogiske tiltak. Hva er så atferd av 

alvorlig grad og/eller moderat grad, sett opp imot normal 

atferd som igjen kan både være krevende og slitsom for 

omgivelsene? 

Holland (2013) beskriver en nivådeling for å sortere 

atferdens alvorlighetsgrad.

•	 Nivå 1 – er atferd en bør ha nulltoleranse for. Hos de 

minste barna kan det innbefatte atferd hvor barnet 

slår, lugger, biter eller stjeler.

•	 Nivå 2 – kan være normal atferd som i perioder kan 

intensiveres og opptrer hyppigere slik at en velger å 

sette inn tiltak for å unngå at atferden låser seg fast i 

et uheldig mønster og utvikler seg til et problem. 

•	 Nivå 3 – normal, men slitsom atferd som alle barn 

og unge kan vise i korte perioder.

Å sortere atferd med en slik nivådeling etter alvorlig-

hetsgrad kan være et nyttig verktøy å bruke for å komme 

fram til hvilken atferd som krever pedagogiske tiltak umid-

delbart, hvilken atferd som må vente eller som en må leve 

med, fordi den er helt normal. 

Arbeidsgruppa forstår utagerende atferd i et system-

teoretisk perspektiv. Holland (2013) beskriver at dette per-

spektivet vektlegger «her og nå»-situasjonen og muligheten 

for endring. Tidligere hendelser har betydning for atferden 

barnet viser, men fortiden får en ikke gjort noe med. Men 

«her og nå»-situasjonen kan en få gjort ganske mye med. 

Det systemteoretiske perspektivet, dreier fokuset fra indi-

videt og over på systemet. Ved å fokusere på systemet 

rundt barnet, kan en utvide perspektivet og en har større 

mulighet til å se hva som opprettholder vansken. De voksne 

må se på hvilke faktorer som påvirker atferden i negativ 

retning og sette inn tiltak overfor disse. På det viset vender 

en oppmerksomheten over på voksenrollen og hvordan de 

voksne kan påvirke situasjonen. Et barns atferd holdes ved 

like, eller eventuelt forsterkes, av effekten atferden har på 

barnets omgivelser. Endringer i et barns atferd forutsetter 

endring i barnets omgivelser. Det er ikke noens «skyld» 

at barnet viser utagerende atferd, men det er de voksnes 

oppgave å bidra til å finne løsninger. Da må en utvide per-

spektivet og se nærmere på faktorer i hele systemet. 

Endringer i et barns atferd forutsetter  
endring i barnets omgivelser.
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I den systemteoretiske tilnærmingen til atferdsproblemer 

analyserer en konteksten grundig før en setter inn tiltak. 

For å forstå hvorfor et barn viser utagerende atferd, må 

en se på sammenhengen – konteksten – atferden fore-

kommer i (Kinge, 2015). Når et barn slår, er det en atferd 

som ikke gir mening uten kontekst. En må analysere 

hvilken sammenheng atferden forekommer i, for så å 

finne ut hva som kan gjøres annerledes. En flytter blikket 

fra individet til systemet, en utvider perspektivet til å 

omfatte systemet som er rundt barnet. Som voksen må en 

da også se seg selv, sin rolle og sin egen påvirkning som 

en del av konteksten rundt barnet. Holland (2013) vekt-

legger videre sirkulær årsaksforståelse i systemteorien; 

at hendelser påvirker hverandre gjensidig. Men det er 

vanskelig å fastslå hvem som påvirker hvem, hva som er 

årsak og hva som er virkning. En er ikke ute etter å fordele 

skyld, men nøkkelen ligger hos den voksne, fordi det er 

den ansvarlige voksne som kan gjøre noe med en fastlåst 

situasjon. I sirkulær tenkning er en opptatt av at små 

endringer et sted i systemet kan føre til store forandringer 

et annet sted i systemet. Når en observerer samhand-

lingsmønstre, bør en se ting i sammenheng. En bør veksle 

mellom å se systemet som helhet og individene som 

danner systemet, siden problemene ikke utelukkende 

ligger hos en av partene. I en konfliktsituasjon kan opp-

merksomheten rettes vekselvis mot partene i konflikten 

til relasjonen mellom dem. I praktisk arbeid betyr dette 

at tiltak kan settes inn både overfor begge partene i kon-

flikten, samt overfor relasjonen. Systemteoretisk forståelse 

innebærer en relasjonsforståelse av atferd, noe som vil si 

at en vektlegger miljøet/konteksten atferden forekommer 

i. Videre er en opptatt av atferden som skjer her og nå og 

mulighetene for endring (Nordahl mfl. 2005; Drugli, 2008; 

Holland, 2013; Kinge, 2015; Webster-Stratton, 2007). 

Utviklingsarbeid

Bakgrunn

Ålesund kommune har 46.000 innbyggere. Kommunen 

har 45 barnehager, hvorav 13 kommunale og 32 ikke-kom-

munale, og 13 barneskoler.

Høsten 2012 ble det på initiativ fra Team Oppvekst i 

Ålesund kommune opprettet en arbeidsgruppe som ble 

kalt Utfordrende atferd hos barn i barnehage og småskole. 

Bakgrunnen for opprettelsen av arbeidsgruppen var hen-

vendelser til Team Oppvekst fra både PPT og Ressursteam 

i kommunen, hvor en var bekymret over manglende kom-

petanse blant ansatte i barnehage og småskole i møte med 

de mest krevende barna. I arbeidsgruppen satt represen-

tanter fra Team Oppvekst, PPT og Ressursteamet, totalt 6 

personer. 

Team Oppvekst er et stabsteam under rådmannen 

i Ålesund kommune. Teamet består av rådgivere med 

arbeidsområde som omfatter oppfølging og utvikling innen 

grunnskoleopplæring, barnehager, særskilt opplæring, 

voksenopplæring, PPT, flyktning og kultur. Ressursteamet 

er et team bestående av spesialpedagoger og miljøtera-

peuter med ulik fag- og erfaringsbakgrunn som ambulerer 

i grunnskolen i Ålesund kommune. Teamet arbeider med 

elever fra 1. til 10. Trinn. Teamet arbeider forebyggende og 

avhjelpende på ulike nivå. Teamet er en ekstra ressurs for 

skolen, eleven, elevgruppa og foresatte i en avgrenset tids-

periode, hvor målet er å hjelpe elever til å fungere så godt 

som mulig faglig og sosialt i skolehverdagen sin.  

I det første møtet tok arbeidsgruppen tak i de store 

linjene en så for seg arbeidet ville innbefatte. Mandatet til 

arbeidsgruppen var i første omgang å belyse og prioritere 

innenfor følgende fire hovedspørsmål: 

•	 Hva skal vi definere som utfordrende atferd?

•	 Hvilke kompetansebehov har vi i barnehagene  

og småskolen?

•	 Hvordan oppnå kompetanseheving?

•	 Hvilke program/verktøy finnes, og vurdering  

av disse?

Målet var å få utarbeidet en konkret plan og etablere samar-

beidsrutiner når det gjelder håndtering av barn med utfor-

drende atferd. Dette gjaldt både innad i hver enkelt virk-

somhet, både barnehage og skole, i tillegg til overgangen fra 

barnehage til skole.

Arbeidsgruppen startet arbeidet med å finne sitt ståsted 

vedrørende hva en legger i begrepet utfordrende atferd. 

Dette ga også et bilde på hvilke barn en tenker er i denne 

kategorien.
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Gruppen fant videre at kompetansebehovet var grovt sett 

delt inn i to områder;    

1.	 Kompetanse til å kunne gjenkjenne faresignaler for 

de alvorlige tilfellene

2.	 Kompetanse til å kunne korrigere utfordrende atferd 

slik at barnet ikke utviklet en kronisk tilstand

I tillegg kom det fram et behov for å styrke, spesielt barne-

hageansattes, kompetanse til å kommunisere med foreldre 

på en måte som gjør at de innser og aksepterer behovet for 

hjelp når dette er til stede – og så tidlig som mulig. 

Under punktet om hvordan oppnå kompetanseheving 

ble det lagt fram flere alternativer som arbeidsgruppen i 

det videre arbeidet diskuterte og vurderte: 

•	 Etablering av «ressursbarnehager»

•	 Kompetanseheving i alle barnehager uansett 

organisering

•	 Valg av ett og samme verktøy/program/redskap  

til å bruke både i barnehage og skole

•	 Sikring av overganger

•	 Kursing/kursrekke for alle som står i direkte  

arbeid med barna

•	 Plan for oppfølging og kontinuerlig kvalitetssikring 

av kompetanse

•	 Sammenheng og tilknytning til allerede 

eksisterende arbeid i virksomhetene

I Ålesund kommune brukes allerede både PMTO (Parent 

Management Training Oregon) og TIBIR (Tidlig Innsats 

for Barn i Risikosonen) i ulike virksomheter, men det var 

ingen bevisst satsing på ett og samme program som kunne 

brukes både i barnehage og skole. Ut fra arbeidsgruppen 

sin vurdering var det aktuelt å vurdere programmene;

•	 «De utrolige årene» (DUÅ) basert på  

Webster-Stratton

•	 TIBIR 

•	 PMTO 

I det videre arbeidet ble disse tre programmene presentert 

og vurdert av arbeidsgruppen. Ålesund kommune hadde 

allerede sertifisert tre PMTO-terapeuter, og det var gjen-

nomført to foreldrerådgivingskurs med 23 personer. Alle 

helsestasjonene i kommunen har en sertifisert foreldreråd-

giver, i tillegg er det noen i barnehager, i ressursteamet og en 

sosiallærer. Det er sertifisert elleve TIBIR-konsulenter som 

arbeider i barnehager og i ressursteamet. 

Deler av disse modellene er forholdsvis like, for 

eksempel bruk av kartlegging og atferdsplan, samt vekt-

legging av det å bygge positive relasjoner. Ulikhetene ligger 

i at TIBIR sertifiserer egne PMTO- og PALS-terapeuter som 

viderefører programmet. TIBIR er beregnet til eldre barn 

enn DUÅ, og de har ulikt tidsaspekt når det gjelder å kunne 

tilegne seg programmet. Vektlegging av atferdsmodifi-

sering med hensyn til tap av goder er mer framtredende 

i TIBIR enn DUÅ. Arbeidsgruppen hadde mange vurde-

ringer og var klar på at med hensyn til atferdsmodifisering 

var det viktigste utgangspunktet det etiske fundamentet i 

form av synet på barnet. Erfaringene og frustrasjonene så 

langt fra TIBIR-konsulentene var manglende fundament 

i så måte. Den samme faren er til stede også når deler av 

metodikken tas ut av sammenheng og brukes isolert.

Arbeidsgruppen hadde på dette stadiet i arbeidet noen 

betraktninger i tilknytning til kommunens ståsted og det 

videre arbeidet. Slik situasjonen var ute i barnehagene og 

skolene, erfarte en at hjelpeapparatet kom for seint inn. 

En trengte opplæring av alle ansatte i både barnehage 

og skole. Det var viktig å sette grunnholdningen i fokus – 

synet på barnet. Hvis dette ikke er på plass, når en ikke inn 

med kunnskapen. Dette er et krevende arbeid, og en må 

sette av nok tid. Spørsmålet ble å se hva vi hadde, hva vi 

ville, og ikke minst hvordan vi kunne nå inn til barna med 

utfordrende atferd. Hvilke verktøy ønsket vi å bruke for å 

lære de ansatte i barnehage og skole til å takle de utfor-

drende barna? Hvordan samle og bevare den kunnskapen 

vi allerede hadde? 

Målet er ikke bare å regulere atferd, men å skape 

utvikling og vekst for barna. Situasjonen i kommunen var 

at det ikke var noen felles strategi for dette arbeidet rettet 

mot både barnehagebarn og skolebarn. Det var også utfor-

drende at PPT, Ressursteamet og PMTO-terapeuter kunne 

jobbe overlappende for de samme barna, ofte uten å vite 

hva den andre gjorde. 

Arbeidsgruppen pekte derfor på at det var to ting som 

var viktig:
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1.	 Det proaktive arbeidet hvor en har tverrfaglig 

samarbeid og gode tverrfaglige strukturer. 

2.	 En må tenke tidlig innsats, komme i forkant  

og lære opp alle ansatte.

Pilotprosjektet 

I forlengelsen av disse betraktningene stilte arbeids-

gruppen seg spørsmålet om det burde dannes et pilotpro-

sjekt av dette utviklingsarbeidet, som innebar å sette inn 

tiltak allerede påfølgende vår og høst. Det var på dette tids-

punktet, ved årsskiftet 2012/2013, allerede klart at det var 

10 navngitte barn med atferdsproblemer i barnehagealder 

som skulle starte i skolen kommende høst. Arbeidsgruppen 

ønsket å arbeide for å sette inn tiltak for å sikre overgangen 

mellom barnehage og skole for disse barna. Piloten ble kalt 

«Overgang barnehage – skole for barn med utfordrende 

atferd».

I tillegg var det viktig at det videre arbeidet ble forankret 

politisk, og at en arbeidet for å få på plass en tverrfaglig 

overbygning. Konkret betydde det å lage en plan for oppar-

beiding og vedlikehold av kompetanse. Fokuset ble å lage 

en plan for å dyktiggjøre personalet til å se disse barna og 

kunne ivareta dem i hverdagen. Barnehagens og skolens 

arbeid med disse barna vil foregå i et samarbeid med 

hjemmet og med veiledning fra PPT og Ressursteamet. 

Arbeidet ville ha et grensesjikt mot det arbeidet PMTO-

terapeutene gjorde overfor hjemmet. Innsatsene måtte 

dermed samordnes og foregå samtidig. 

Arbeidsgruppens leder innhentet avklaringer angående 

det videre arbeidet. Ålesund kommune hadde en avtale 

med Atferdssenteret i Oslo om å kunne kalle seg PMTO-

kommune etter sertifisering av et visst antall personer. 

Kommunen måtte likevel ikke kun tenke innenfor rammen 

av PMTO/TIBIR når det gjaldt tiltak. Gruppen kunne i 

det videre arbeidet tenke uavhengig og skreddersy tiltak/

metode inn mot spesifikke problemområder og arenaer. 

Team Oppvekst sto videre fritt til å vurdere kompetanse-

behov i barnehager og skoler, samt sette inn tiltak uten å 

måtte behandle dette politisk.

Ved nyttår 2013 ble pilotprosjektet igangsatt. Samtidig 

arbeidet arbeidsgruppa parallelt med å lage en plan for 

kompetanseheving for personalet i barnehagene og små-

skolen. Arbeidsgruppen ønsket seg et entydig kompetan-

seopplegg som inneholdt de elementene som både PPT 

og Ressursteamet arbeidet etter til daglig. Det gjaldt ele-

menter både fra PMTO og «De utrolige årene» (DUÅ) 

basert på Webster-Stratton. Fokuset ble å få utarbeidet 

en grunnpakke for kompetanseheving innen kommu-

nikasjon, oppfølging av regler og grensesetting. Dette 

innebar å etablere en grunnleggende forståelse av atferd 

og systemforståelse innen feltet. En avveining arbeids-

gruppa diskuterte på dette stadiet, var hvilket omfang en 

skulle legge opp til. Omfanget måtte være stort nok til at en 

oppnådde en reell kompetanseheving, men ikke så omfat-

tende at det ble vanskelig å få tilgang til virksomhetene og 

gjennomføre programmet. Avveininger angående å bruke 

ett offisielt program ble også diskutert. Arbeidsgruppen var 

skeptisk til å gå utelukkende inn for ett offisielt program. 

I stedet ønsket en at kompetansehevingsprogrammet 

skulle bygge på den kompetansen som allerede var i PPT 

og Ressursteamet og hente elementer fra de anerkjente 

programmene. 

Arbeidsgruppa var videre klar på at PPT og 

Ressursteamet i samarbeid skal stå for gjennomføringen 

av kompetansehevingen til barnehagene og småskolene. 

PMTO-terapeutene i kommunen ville være aktuelle å 

trekke med når det gjaldt veiledning av foreldre. I den kon-

krete oppfølgingen av barn i overgangen ble det vurdert 

som hensiktsmessig at Ressursteamet ble med i obser-

vasjoner og tiltaksutprøvinger i barnehagen. Dette for at 

tiltak som hadde hatt effekt fra barnehagen, skulle bli vide-

reført i skolen. Ressursteamet som var tettest på klasse 

og lærer i starten av skoleåret, kunne da ha med seg erfa-

ringene fra barnehagen. Dette ville igjen kreve at mandatet 

til Ressursteamet ble noe endret, slik at arbeid inn mot bar-

nehagene ble åpnet opp for. 

I januar 2013 ble piloten igangsatt, det var 7 skoler med 

til sammen 10 barn med utfordrende atferd som skulle 

starte i 1. klasse ved oppstart av nytt skoleår. Arbeidet i 

arbeidsgruppa med å lage en kompetansehevingsplan ble 

satt på vent siden medlemmene i arbeidsgruppa fra PPT og 

Ressursteamet var de som også skulle gjennomføre piloten. 

Ved å gjennomføre piloten ønsket en å få konkrete erfa-

ringer med det å ha tett oppfølging av barna i overgangen 
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fra barnehage til skole. En ønsket også med de aktuelle 

skolene og barnehagen tett på, å få innspill på hvordan de 

ønsket å bygge kompetanse innenfor temaet generelt og 

hvordan de tenkte et opplegg som skulle ivareta de kom-

mende skolestarterne. Arbeidsgruppen hadde skissert en 

tiltakspakke med kompetansehevende tiltak som i første 

omgang skulle tilbys de skolene som skulle ta imot de 

nevnte 10 barna med utfordrende atferd samme høst. 

Innholdet i tiltakspakken skulle samsvare med det som 

var tenkt skulle være innholdet i en endelig kompetanse-

hevingsplan for overgang barnehage-skole for barn med 

utfordrende atferd. Dette ville derfor være et forarbeid til 

denne. 

Innholdet i den første tiltakspakken 2013 (senere kalt 

«Plan for overgang barnehage-skole for barn med utfor-

drende atferd») ble inndelt i følgende punkter:

1.	 De aktuelle skolene ble kontaktet, og en avtalte 

snarlig møte med ledelsen hvor en gikk gjennom 

hva som måtte til for å gi et godt tilbud. I tillegg 

måtte en vurdere hvor mye SFO skulle involveres i 

hver enkelt sak.

2.	 To rådgivere fra PPT og to medarbeidere fra 

Ressursteamet samarbeidet i hver enkelt sak om et 

individuelt opplegg for barna.

3.	 Gjennom hele prosessen ble det vurdert om man 

burde koble inn andre aktuelle instanser som kan 

veilede foreldrene.

4.	 PPT og Ressursteamet var ute i barnehagene og 

observerte de aktuelle barna.

5.	 PPT og Ressursteamet skulle ha møte med foreldrene  

med gjennomgang av planene for overgangen.

6.	 Det ble arrangert møte med skole og SFO med 

gjennomgang av hver enkelt sak med utgangspunkt 

i sakkyndig vurdering.

7.	 Ressursteamet deltok på innskolingsdagene på 

skolene for å få observert barnet i en ny setting.

8.	 Overføringsmøte mellom foresatte, barnehage, 

skole, SFO, PPT og Ressursteamet.

Erfaringene fra gjennomføringen av den oppsatte tiltaks-

pakken var variable og ga verdifull informasjon om ulike 

punkt i planen som burde endres og/eller justeres.

Arbeidsgruppa tok opp igjen arbeidet i november 2013, 

da undergruppen hadde gjennomført den første tiltaks-

pakken. Erfaringene fra gjennomføringen ga viktige inn-

spill til planleggingen av det videre arbeidet. Med bakgrunn 

i disse erfaringene jobbet arbeidsgruppa videre med å legge 

en plan for generell kompetanseheving for personalet i alle 

barnehagene og småskolen. Samtidig ville en ha spesiell 

kompetanseheving for barnehager/skoler i tilknytning til 

enkeltbarn etter modell fra piloten som var gjennomført. 

Arbeidsgruppa ville også gjennomføre en spørreundersø-

kelse med de involverte partene, for å få evaluert arbeidet 

som var gjennomført. Spørreskjemaene gikk til rektor, kon-

taktlærer og foreldre/foresatte. Tilbakemeldingene viste at 

de skolene som hadde fått informasjon og veiledning om 

det konkrete barnet i forkant, opplevde økt kompetanse i 

møte med disse barna. De skolene som brukte informa-

sjonen og veiledningen de hadde fått ved å igangsette kon-

krete tiltak fra dag én, fikk en gjennomgående bedre start 

enn de som valgte å vente og se. Foreldrene ga i hovedsak 

positive tilbakemeldinger på oppfølgingen de hadde fått 

sammen med barnet i overgangen. En del skoler uttrykte et 

ytterligere behov for kompetanseheving innenfor temaet. 

Det var enighet i arbeidsgruppa om at man burde 

benytte evalueringsskjema hvert år overfor gruppen av 

foreldre og skoler som får tettere oppfølging. Den ivaretar 

viktige moment som å «høre» foreldrene, få signal som kan 

føre til utvikling og kunne gi skolene og barnehagene kon-

krete tilbakemeldinger om resultatet. I gjennomføringen 

av den første evalueringen var ikke barnehagen involvert, 

noe som var uheldig. Skulle barnehagen lære av sine erfa-

ringer, måtte de også være med i evalueringen og få infor-

masjon i etterkant av resultatet. I det videre arbeidet ble 

det derfor presisert hvor viktig det var at også barnehagen 

evaluerte sitt arbeid og sine erfaringer med overgangen til 

skole for disse barna. 

Plan 2014

I starten av 2014 begynte en å få et konkret bilde av kurs-

opplegget for den generelle delen, samtidig som PPT og 

Ressursteamet var i gang med å planlegge tett oppfølging 

av nye skolestartere høsten 2014. Arbeidsgruppa skisserte 

ulike modeller for omfanget av kompetansehevingen. I 

Skulle barnehagen lære av sine erfaringer, måtte de 
også være med i evalueringen …
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utgangspunktet var det ønskelig å få gjennomført kurset og 

veiledet alle virksomhetene innenfor en avgrenset tidspe-

riode. Dette ville imidlertid være et stort løft for kommunen 

å klare å gjennomføre, og det ble derfor søkt Fylkesmannen 

i Møre og Romsdal om prosjektmidler for å få gjennomført 

kompetansehevingen i det omfanget. Ålesund kommune 

fikk avslag på søknaden, og arbeidsgruppen landet da på 

en plan for kompetanseheving av barnehager og skoler ut 

fra kapasiteten internt ved PPT og Ressursteamet.

I mai 2014 var «Planen for kompetanseheving i barne-

hager, SFO og småskoletrinnet – Barn med utfordrende 

atferd» ferdig. Målgruppen var som tittelen sier; ansatte 

i barnehager, småskoletrinnet og SFO i Ålesund. Målene 

for kompetansehevingen var at de ansatte skulle få kom-

petanse til å kunne oppdage og kartlegge tidlige signal på 

at barnet har/vil kunne utvikle utfordrende atferd. Ansatte 

skal være gode på forebyggende kultur i barnehage og 

skole, dvs. gode på kommunikasjon, ha god struktur og 

gode relasjoner til alle barn. Ansatte skal kunne ta i bruk 

proaktive tiltak overfor barn som viser utfordrende atferd, 

og ansatte skal være gode på samarbeid; internt – foreldre 

– andre instanser.

Kursinnholdet blir skissert i 4 hovedområder:

•	 Teoretisk kunnskap om utfordrende atferd – Hva 

er kjennetegn og faresignaler, ulike risiko og 

beskyttelsesfaktorer, hva opprettholder/forsterker/

reduserer utfordrende atferd, verdigrunnlag og 

menneskesyn.

•	 Struktur i barnehage/SFO/skolen – Bruk av dagtavle 

og dagsplaner, struktur i dagsrytme, planlegging 

og tilrettelegging av gode overganger, felles plan i 

personalgruppene om hvordan møte konflikter og 

utagering.

•	 Kommunikasjon og relasjonsbygging – Teoretisk 

kunnskap om kommunikasjon, hvordan positiv 

kommunikasjon forebygger utagerende atferd, 

relasjon til barn og voksne, ledelse av barnegrupper, 

holdninger og kultur i egen personalgruppe.

•	 Samarbeid med andre – Kjennskap til ulike 

samarbeidspartnere, hvilket ansvar har de og 

hvilken rolle har de, hvor/når og hvordan ta 

kontakt, samarbeid med foreldre/foresatte.

Med utgangspunkt i den interne kapasiteten i PPT og 

Ressursteamet, samt for at deltakerne både skulle se sam-

menheng og progresjon, skulle den generelle kompetanse-

hevingen gjennomføres med ei kursrekke på tre samlinger 

à fire timer. Det ble lagt opp til oppgaver som deltakerne 

skulle gjennomføre mellom samlingene, og krav om 80 

prosents deltakelse for å få kursbevis i etterkant. 

Med utgangspunkt i piloten/tiltakspakken som ble 

gjennomført våren 2013, ble plan for spesiell kompe-

tanseheving for barnehager/SFO/skoler i tilknytning til 

enkeltbarn revidert og justert. 

Plan for overgang barnehage-skole  

for barn med utfordrende  atferd

1.	 PPT har oversikt over barn som trenger en forsterket 

innsats i overgangen fra barnehage til skole.

2.	 Foreldre/foresatte blir informert om tiltakene som 

skal gjennomføres.

3.	 Saken får en rådgiver fra grunnskoleteamet i PPT i 

tillegg til rådgiver fra førskoleteamet.

4.	 PPT informerer Ressursteamet om sakene. 

Ressursteamet fordeler sakene internt og gir 

tilbakemelding til PPT.

5.	 PPT og Ressursteamet planlegger møtetidspunkter 

for våren.

6.	 Skolen ved rektor får informasjon om at det 

kommer en elev som trenger forsterket oppfølging i 

overgang barnehage – skole, og hva dette medfører 

for skolen. Barnehagen blir informert og hva dette 

betyr for barnehagen.

7.	 Kort observasjon i barnehagen. Saksansvarlig 

fra PPT grunnskole og Ressursteamet, som ikke 

kjenner barnet, observerer sammen.

8.	 Møte med foreldre/foresatte. Alle saksansvarlige 

møter for å etablere samarbeidsrelasjon og gi 

informasjon om planene videre, avklaring av 

bekymringer, behov, ønsker og forventninger. Er det 

noe hjemmet kan trenge hjelp til i egen rolle?

9.	 Møte med skolen ved kontaktlærer, administrasjon, 

spesialpedagogisk team og SFO med utgangspunkt i 

sakkyndig vurdering. I møtet får skolen informasjon 

om barnet, lage plan for SFO og skole, sikre at 
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barnet sine behov er ivaretatt i den kommende 

innskolingsdagen, hvordan etablere god 

samarbeidsrelasjon til foreldre/foresatte allerede 

før skolestart og avklare bruk av tid, ressurser og 

gjensidig forventninger.

10.	 Lærer besøker barnet i barnehagen og barnet kan 

komme på ekstra besøk på skolen.

11.	 PPT og Ressursteamet observerer på 

innskolingsdagen. Målet er å observere barnets 

fungering i skole før skolestart for lettere å kunne 

se hva som bør gjøres av forberedelser i skolen.

12.	 Overføringsmøte mellom barnehage, skole SFO, 

PPT, Ressursteamet og foreldre/foresatte. Fokuset 

skal være på å styrke samarbeidsrelasjonen 

mellom foreldre/foresatte og kontaktlærer/skole 

allerede før skolestart. PPT utarbeider en plan for 

samarbeidet. Planene skal inneholde mål, innhold/

tema og samarbeidsformer/organisering.

13.	 Møte mellom saksansvarlige i PPT og 

Ressursteamet for å samkjøre erfaringer og drøfte 

videre plan.

14.	 Oppstartsmøte skole – SFO – PPT – Ressursteam. 

15.	 Evalueringsmøte i forkant av høstferien.

16.	 Evalueringsmøte med utgangspunkt i 

spørreskjema som er utarbeidet. Skjema leveres til 

barnehage – foreldre/foresatte – skole. 

17.	 Informasjon fra skjema systematiseres og 

bearbeides i arbeidsgruppa.

18.	 Arbeidsgruppa inviterer involverte barnehager, 

skoler og SFO for å drøfte erfaringer og få 

tilbakemeldinger som grunnlag for videre arbeid.

Erfaringer og utfordringer

Den første kursrekken i kompetansehevingsprogrammet 

ble gjennomført høst/vinter 2014/15. Totalt deltok fire bar-

nehager og to skoler. Kursdeltakerne ble delt i to grupper 

med omtrent 60 personer i hver. I praksis ble det da to kurs-

rekker som ble gjennomført parallelt. Det var fagpersoner 

fra PPT og Ressursteamet som hadde ansvaret for gjen-

nomføringen av kurskveldene. Det ble delt ut evaluerings-

skjema til alle deltakerne når kursrekken var gjennomført. 

Det var i hovedsak positive tilbakemeldinger fra deltakerne 

om nyttige kurskvelder, men det var ønske om mer tid til 

refleksjon og samarbeid. 

Etter evalueringen ble det besluttet at kursrekken skulle 

videreføres med noen justeringer. Det ble bestemt at neste 

kursrekke skulle starte med en hel kursdag/felles fagdag i 

oppstarten av nytt barnehage- og skoleår. Deretter var det 

to kveldssamlinger høsten 2015. I denne omgangen var det 

tre barnehager og to skoler som deltok. Tilbakemeldingene 

også fra denne gjennomføringen av kompetansehevings-

programmet var positiv, det store flertallet av deltakerne 

tilbakemeldte at de hadde fått mer kunnskap innenfor alle 

de fire hovedområdene som var tema. På grunn av et annet 

stort utviklingsprosjekt i kommunen; «Lekende vennskap», 

som innbefattet nesten alle barnehagene, har ikke kompe-

tansehevingsprogrammet blitt gjennomført som planlagt. 

Høsten 2017 avsluttes prosjektet «Lekende vennskap», og 

det arbeides nå med å få startet opp igjen med kompetan-

sehevingsprogrammet «Utfordrende atferd». 

Tilbakemeldinger fra evalueringene fra foreldre, skoler 

og barnehager på den spesifikke oppfølgingen i enkelt-

saker i pilotprosjektet i 2013, var at barnehagene måtte 

involveres mer med deres erfaringer med hensyn til igang-

satte tiltak i barnehagen. Foreldre til disse barna etter-

lyste samtaler med kontaktlærer tidlig i etterkant av sko-

lestarten. Foreldrene ønsker seg en mer åpen og lyttende 

skole. Skolene meldte tilbake at informasjonen om elevene 

i forkant fikk konsekvenser for ressursdisponeringen, slik 

at de kunne disponere personalet bedre og var godt forbe-

redte til skolestart. 

I pilotprosjektet var erfaringen at når vi innledet sam-

arbeid med skolene, måtte vi spesifikt påpeke at det var 

viktig at leder i SFO var med i det videre samarbeidet. Det 

var ikke automatikk fra alle skolene å invitere leder i SFO 

med. SFO er en viktig sosial arena med hensyn til eta-

blering av relasjoner mellom elevene. De fleste elevene 

har tilbud der, før og etter skoletid de første to til fire årene 

av skoleløpet. En av de største utfordringene med SFO er 

at de er mindre strukturerte med hensyn til organisering 

enn det skolen er. Dette passer i utgangspunktet dårlig for 

denne gruppen av barn, som erfaringsmessig profitterer på 

god struktur, oversikt og forutsigbarhet. SFO er som regel 

barnas første møte med skolen. Barna starter i SFO i begyn-
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nelsen av august, to til tre uker før skolestart. Og hvis ikke 

SFO er forberedt til å ta imot barn med utfordrende atferd 

og setter inn tiltak helt fra begynnelsen av, kan oppstarten 

i SFO bli svært negativ. Dette vil igjen kunne påvirke opp-

starten i skole svært negativt. 

Etter gjennomføringen av pilotprosjektet og gjen-

nomgang av de positive erfaringene prosjektet ga, ble det 

besluttet at den spesifikke oppfølgingen i enkeltsaker skulle 

videreføres. Planen skulle gjennomføres med noen juste-

ringer, blant annet å involvere barnehagene mer. Planen 

har nå vært gjennomført hvert år siden 2013. Antallet barn 

som har blitt fulgt tettere opp har variert, ulike skoler og 

barnehager har vært involvert, og det gjennomføres evalu-

ering i form av spørreundersøkelse til de involverte partene 

hvert år. Tilbakemeldingene er i hovedsak positive fra alle 

involverte. Eventuelle justeringer i planen vurderes hvert 

år når evalueringen er gjennomført

Siste justering og navneendring på plan ble gjort i 

desember 2015. Det var ønske om å finne et navn på 

planen som var enkelt å bruke i dagligtalen og som 

rommet bredden i gruppen av barn som skulle følges 

tett. Vi bestemte da å bruke begrepet «forsterket opp-

følging». Det som tidligere het Ressursteamet, heter nå 

Grunnskoleteamet (GT) i ressursbasen. Ressursbasen til-

hører kommunens virksomhet for barn og familie og bidrar 

til støtte og veiledning. Ressursbasen er et tverrfaglig team 

som samarbeider med foreldre, barnehager, skoler, PPT, 

helsestasjoner og barnevernet. Ressursbasen tilbyr ulike 

veiledningsprogram til både hjem, barnehage og skole, 

samt støttesamtaler og gruppetilbud til ungdom.

Endelig plan desember 2015

«Plan for forsterket oppfølging i overgangen fra barnehagen  

til skole»

Første punkt på planen har oppstart i november året 

før skolestart, og strekker seg fram til årsskiftet etter 

skolestarten.

1.	 PPT velger ut aktuelle barn som er trenger forsterket 

oppfølging etter gitte kriterier og i dialog mellom 

førskole- og grunnskoleteam. Det vil bli skrevet i 

sakkyndig vurdering for skolen at barnet trenger 

forsterket oppfølging i overgangen fra barnehage 

til skole, og at PPT og GT (Grunnskoleteamet i 

ressursbasen) bidrar i overføringsarbeidet.

2. 	Foreldre/foresatte får informasjon om 

tiltakspakken, og gir samtykke til at barnet deltar. 

De får også informasjon om GT, og at de vil delta 

på informasjonsmøtet om sakkyndig vurdering 

og vil motta en kopi av vurderingen. Skolen får 

informasjon om at det kommer en elev som skal 

ha forsterket oppfølging i overgangen barnehage-

skole, og hva dette medfører for skolen. Barnehagen 

får informasjon om at barnet vil få forsterket 

oppfølging og hva dette betyr for barnehagen.

3.	 Sakene blir fordelt internt i PPT med en 

rådgiver fra førskoleteamet og en rådgiver fra 

grunnskoleteamet.

4.	 GT får informasjon om sakene og fordeling i PPT, 

GT fordeler sakene internt og informerer PPT.

5.	 Felles møte for alle som skal jobbe i sakene fra GT 

og PPT, samt representant fra administrasjonen på 

aktuelle skoler. Informasjon om tiltakspakken, hva 

som skal gjøres i sakene videre, avklaring av roller 

og ansvar. Vi avtaler møtedatoer fram til og med 

evalueringsmøte i oktober. PPT sender ut brev til 

alle involverte med innkalling til møtene, hvem som 

deltar fra PPT og GT.

6.	 Møte med foreldre/foresatte hvor alle tre 

saksansvarlige møter. Gjennomgang av sakkyndig 

vurdering, etablering av samarbeidsrelasjon – 

informasjon om planer videre, rollene til PPT og 

GT. GT har med mal for mål- og tiltaksplan som 

foresatte får. Hva tenker foreldre/foresatte blir viktig 

i overgangen for at barnet skal lykkes best mulig? Er 

det noe hjemmet ønsker hjelp til i egen rolle?

7.	 Kort observasjon i barnehage. Saksansvarlig fra PPT 

grunnskole og GT observerer sammen.

8.	 Møte med skole v/kontaktlærer og administrasjon/

spesialpedagogisk team og SFO. Dersom barnet 

mottar spesialpedagogisk hjelp i barnehagen 

inviteres spesialpedagog fra Ressursbasen.

a)	 Informasjon om barnet v/PPT og ev. fra 

spesialpedagog.

b)	GT introduserer mål- og tiltaksplan. Vis eksempler 
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fra ferdige maler for regler og dagsplan.

c)	 Lag plan for hvordan SFO skal være klar til å ta imot 

barnet.

d)	Lag plan for hvordan skolen skal være klar til å 

ta imot barnet og avtal tid for oppstartsmøte i 

august/bruk av planleggingsdag? Tilby opplæring/

kurs. Anbefal at kontaktlærer besøker barnet i 

barnehagen.

e)	 Lag en plan for samarbeid med foreldre.

f )	 Sikre at barnet sine behov er ivaretatt i den 

kommende innskolingsdagen.

g)	 Avklare bruk av tid, ressurser og gjensidige 

forventninger og treffpunkt.

9.	 Lærer besøker barnet i barnehagen, og barnet kan 

komme på ekstra besøk til skolen.

10.	 GT og en fra PPT observerer på innskolingsdagen. 

Målet er å observere barnets fungering i skole før 

skolestart for lettere å kunne se hva som bør gjøres 

av forberedelser på skolen.

11.	 Overføringsmøte mellom barnehage, skole, SFO, 

PPT, GT og foreldre/foresatte (ev. spesialpedagog 

fra Ressursbasen). Viktig å ha fokus på å styrke 

samarbeidsrelasjon mellom foresatte og 

kontaktlærer/skole. GT deler ut første utkast til mål- 

og tiltaksplan til foreldre/foresatte og skole, og går 

raskt gjennom denne.

12.	 Møte mellom alle saksansvarlige i PPT og GT for å 

samkjøre erfaringer og drøfte videre plan.

13.	 SFO tar imot eleven og bruker mål- og tiltaksplan.

14.	 Oppstartsmøte med personalet på skolen som 

skal jobbe med eleven. Møtet skal inneholde 

gjennomgang av mål- og tiltaksplan, tilpasning 

av denne og eventuelt annet det er behov for å 

forberede. Om ikke visuelle regler og system for 

dagtavle er laget, er vi behjelpelig med dette da.

15.	 Varierende arbeid i sakene etter avtale. GT vil være 

aktivt til stede i skolen og bidra med veiledning av 

personalet og oppstartshjelp av ulike tiltak etter 

behov. PPT deltar i veiledningsmøter etter behov.

16.	 Obligatorisk evalueringsmøte i alle saker med 

foresatte, skole og SFO. Oppsummering og 

evaluering av mål og tiltak med utgangspunkt 

i mal. Hva går bra? Hva mer bør gjøres? I dette 

møtet vurderes det om saken skal avsluttes fra 

PPT og fra GT. Dersom det ikke er klare behov for 

videre hjelp avsluttes saken. Foreldre/foresatte, 

rektor, kontaktlærer og SFO-leder fyller ut 

evalueringsskjema og leverer i anonym konvolutt i 

møtet.

17.	 Informasjon fra evalueringsskjemaer og andre 

innspill systematiseres og bearbeides.

18.	 Evaluering: møte mellom tilsatte i PPT og GT som 

har arbeidet med sakene.

a)	 Hva har vi lyktes med?

b)	Hvilke utfordringer har vi møtt?

c)	 Hva kan/bør vi gjøre annerledes neste periode? 

Eventuelle forandringer blir ført inn i denne planen

19.	 Kort informasjon fra evaluering gis til faglig forum 

for skoleledere og for styrere i barnehage.

Veien videre

Den spesifikke oppfølgingen i enkeltsaker har vært gjen-

nomført årlig siden 2013. Planen evalueres årlig, og 

med utgangspunkt i evalueringene er den under stadig 

forbedring.

Utviklingsarbeidet har gitt positive resultater. De invol-

verte barna har i stor grad fått en god skolestart. De ble 

fulgt tett i barnehagen, og dette ble videreført i skolen. 

Erfaringene barnehagene gjør når det gjelder pedagogiske 

tiltak for barnet, formidles til skolen både skriftlig, muntlig 

og direkte til den som vil ha ansvaret for barnet. Skolen 

viderefører og videreutvikler tiltakene som en startet med i 

barnehagen, inn i skolehverdagen. 

Det som fremdeles er en stor utfordring, er å få meldt 

barn som har utfordrende atferd så tidlig som mulig, slik 

at gode pedagogiske tiltak kan settes inn i god tid før sko-

lestart. Flertallet av barnehagene gjør en grundig og god 

jobb med å legge til rette gode pedagogiske tiltak i barne-

hagen slik at denne gruppen av barn får gode barnehage-

hverdager. Men det er for mange tilfeller hvor barn som 

har utfordrende atferd, blir meldt først rett før skolestart 

eller etter de har startet i skolen. I flertallet av disse sakene 

rapporterer barnehagen at de har arbeidet tett inn mot 

foreldrene i lang tid for å få samtykke til å kunne melde 
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behov for hjelp, men foreldre vegrer seg ofte for å melde. 

Spørsmålet om hvorfor de ikke ønsker å melde behovet for 

hjelp er sammensatt. For noen er det sårt og ubehagelig 

og kan føles som et direkte angrep på foreldre- og oppdra-

gerrollen. Andre ser ikke vansken og/eller intensiteten på 

vansken slik den oppleves i barnehagen hvor barnet er i 

gruppe med mange andre barn.

Mitt ønske for framtiden er at voksne ser at barn er så 

mye mer enn sin utfordrende atferd. Vær nysgjerrig på 

deres tanker, opplevelser og behov, og på den måten kan 

deres motivasjon for og vilje til å samarbeide øke. Barn 

utvikler seg i relasjon. Det er vi voksne som er barnets speil, 

og vi har stor påvirkningskraft på deres opplevelse av seg 

selv. 
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Mobbing er et alvorlig problem og noe 
nådeløst for dem som utsettes for den-
ne formen for krenkelse. Men det er 
også et problem for dem som utfø-
rer disse krenkelsene. Alle elever har i 
dag en lovfestet rett til et godt lærings-
miljø gjennom § 9 A i opplæringsloven. 
Mobbing blir etter min mening et symp-
tom på at skolen ikke inviterer til et godt 
nok psykososialt miljø.

Hvordan kan det være en god opp-
levelse å krenke eller plage andre? 
Hva er dette et uttrykk for? Hva er 
det som kommuniseres? I utredingen 
fra Kunnskapsdepartementet, NOU 
2015:2, eller Djupedalutvalget; «Å høre 
til – Virkemidler for et trygt psykososi-
alt skolemiljø», kan vi lese om mobbing 
som et gjennomgående tema i sam-
funnsdebatten, og noe som har preget 
debatten i barnehage og skole gjennom 
tidene. Denne utredningen gjør rede for 
ulike tiltak siden den første norske kam-
panjen i 1980-årene. Fra høsten 2017 
får vi til og med en egen mobbelov som 
forutsetter en nulltoleranse. Med andre 

Mobbing – et individ–
eller systemproblem?
AV SVENN ERIK KNUTSEN, 

cand.polit. med psykologi, pedagogikk og sosiologi i fagkretsen

ord mangler det ikke på fokus og tiltak, 
samt fortløpende forslag til ulike mani-
fest mot mobbing og andre skoletiltak. 
Det som er felles for disse, er at de slår 
fast at alle elever har krav på et trygt 
og godt psykososialt skole- og lærings-
miljø. Men, blir det politiske fokuset og 
satsingen troverdig?

Vi vil alle kunne være enige om at 
det har vært stort trykk på fenomenet 
mobbing. Men tross stor innsats har 
dette ikke gitt de ønskede resultater 
for læringsmiljøet i skolen. Media har 
trukket fram flere personlige tragedier, 
eksempelvis om 13-årige Odin som 
ikke orket mer og tok sitt eget liv. 
I sommer leste vi i VG om «Mobbe-
alarm i Oslo skolen – nytt mobbeom-
bud får hendene fulle». 

Spørsmålet blir da om alle utred-
ningene og all innsatsen politikere 
legger opp til, hjelper? Siden vi fortset-
ter å registrere at mobbing er et pro-
blem, må det være noe som ikke har 
virket! Hva kan så være grunnen til 
dette? Blir det bare mer av det samme, 

eller «feil» medisin? Hva er det ved 
skolen som system som gjør at slike 
negative handlinger får god nok gro-
bunn? Om vi kan forestille oss at ingen 
ting oppstår av seg selv, men at alt opp-
står i en sammenheng, blir dette alvor-
lig for skolen som system. Skolen har 
således en stor utfordring som de ennå 
ikke har klart å hanskes med, men som 
får fortsette å utvikle seg, tross alle til-
takene. Kan man da lede ut av dette at 
«alt er prøvd og intet virker»? Eller kan 
det være at all innsatsen som er ned-
lagt, ikke har vært hensiktsmessig eller 
nyttig? Det kan sammenlignes med 
alvorlig sykdom hvor det pøses på med 
medikamenter som ikke hjelper på sikt, 
men som kun gir kortvarig symptom-
demping. Her ligger kanskje spiren til å 
tenke nytt?

Hva er da problemet? Er det Per 
eller Kari, eller hvor skal vi plassere 
det? Vi må våge å spørre om det tenkes 
for mye på en foretrukket måte? 
Blir våre tanker for fastfrosne og enspo-
rete i en forklaringsmodell? Tenker vi på 
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en måte som ikke tar fatt i kjerneproble-
matikken? Blir mobbing som fenomen 
koblet for lett opp til et personorien-
tert egenskapsfokus, eller at det blir et 
for sterkt individfokus og at vi skal finne 
årsaken i den enkeltes personlighets-
struktur? Blir det på samme måte for 
stort fokus på å finne det rette tiltaket 
som skygger for det å tenke prosesser? 
Selv om NOU 2015: 2 viser til at mob-
bing består av komplekse sosiale pro-
sesser som må ses i sammenheng med 
konteksten, og at det å alene forklare 
mobbing ut ifra personlighetstrekk ikke 
blir tilstrekkelig, så letes det fortsatt 
kanskje for mye lineært etter årsaker? 
Utfordringene blir kanskje ikke fenome-
net mobbing i seg selv, men at det utvi-
kles en fastlåsning av selve tenkningen 
om dette fenomenet. Språket og ordene 
vi benytter, blir viktig dersom vi ønsker 
å betrakte dette fra et annet perspektiv. 
Det innebærer at fenomenet mobbing 
må vurderes ut fra en annen og mer sir-
kulær forståelse. Alt henger sammen, 
og endring et sted fører til en endring et 

annet sted. Det er ikke problemet som 
er problemet, men måten vi tenker og 
snakker om dette problemet på. 
En slik lingvistisk vending vil kunne 
åpne opp for andre og kanskje mer 
nyttige tilnærminger. 

Om vi legger en slik vending til 
grunn, må skolen og dens talsperso-
ner bli mer tydelig på sin egen episte-
mologi, eller bli mer tydelig på hvordan 
de vet det de vet. Legges det stor nok 
vekt på å reflektere pedagogisk grunn-
syn eller plattform, endringskompe-
tanse, og/eller se på kontekstuelle 
forhold i personalgruppen? 
Verden rundt oss er i raskere endring 
enn tidligere, noe som også gjelder 
skolen og dens innhold. Situasjonen vil 
kreve en endring i måten å forstå atferd 
og mangfold på. Alle hvorfor-spørsmå-
lene gir ikke nok relevante svar, men 
kanskje mer av det samme konsep-
tet. Hva er det da som gjør at vi velger å 
fortsette med det ene tiltaket etter det 
andre, uten at situasjonen blir så mye 
bedre? Det ligner på det vi ser innenfor 

spesialundervisningen, der vi øker res-
sursene uten at det gir forventet virk-
ning! Er vi for dårlige til å evaluere eller 
tenke målrettet – og når ting ikke virker, 
blir vi for raske til å finne på noe annet, 
og gjerne i den samme sjangeren?

Jeg ville tenke at et paradigme-
skifte, eller en annen måte å forstå 
på, må til for å kunne utvikle alterna-
tive måter å handle på. Vi må reflek-
tere rundt både læring og skole som 
prosesser, og bli mer bevisste på at det 
alltid vil være en sammenheng mellom 
måten vi tenker på og hvordan vi velger 
å handle. Alle er nok endringsvillige 
og ønsker å forbedre sin praksis, men 
det kan bli en utfordring da dette også 
krever at vi må tenke nytt eller på en 
annen måte om hvordan vi handler. 
Det er ikke nok å ville endre praksis, 
hvis man fortsetter å tenke som i går. 
Det er her det må legges mer vekt på 
refleksjoner i personalet, noe som kan-
skje prioriteres for lite, da et økende 
krav til effektivitet krever sitt. Vi må 
bevege oss mer fra å påvirke til å med-
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30

virke i elevenes hverdag. Dette betyr en 
bevegelse fra en for instrumentell til-
nærming til mer fokus på relasjonene 
og de samvirkende prosessene mellom 
lærer og elev. Jeg tror at et tydeligere 
fokus på relasjonskompetanse vil gi nye 
spor. Dette vil bety at det må gis mer 
tid til dialogene og samtalene i skolen. 
Det er spesielt her jeg mener at politi-
kere ikke viser troverdighet. De vil ha 
endringer, men gir ikke mulighet for 
skolen til å skape disse rommene. 
Det blir ofte disse områdene som 
kuttes først ved årlige nedskjæringer. 

Det er ikke alle tiltakene eller tek-
nikkene, men selve rommet mellom 
lærer og elev som må fylles med gode
samarbeidsprosesser. Skolen må bli 
mer nysgjerrig på sine elever og ikke 
for raskt definere den ene eller andre 
som svak eller atferdsvanskelig. 
Dette handler mye om holdnings-
endringer. Det må ses og forstås på en 
annen måte. Dette betyr større lærer-
tetthet og behov for lærere med blikk 
for den enkelte i helheten. Vi vil alle 
være kontekster for hverandre i en fel-
les skapende utvikling. Det må være 
lærerne som tar ansvar for at gode rela-
sjoner utvikles, og at dette gir rom for 
at alle elevene skal høre til i et inklu-
derende og godt psykososialt lærings-
miljø. Det må settes av mer tid til sosial 
ferdighetstrening og sosial kompetan-
seutvikling. Vi vet alle at god læring og 
tilpasset opplæring for alle medvirker til 
et godt psykososialt miljø. Dette kom-

mer imidlertid ikke av seg selv, men må 
læres som all annen læring. Det er der-
for viktig at tiden forvaltes riktig.

Parallelt må et gjensidig og likever-
dig samarbeid mellom hjem og skole 
bli mer involverende. Foreldregruppen 
vil være en stor ubrukt ressurs. Det blir 
ikke nok med noen samtaletimer i året 
hvor foreldre blir fortalt hvordan eleven 
mestrer det faglige. Viktige instan-
ser som PP-tjenesten må inn i mer for-
pliktende samarbeid om skolemiljø og 
læring. PP-tjenesten må således styr-
kes og bli en mer naturlig del av skolens 
hverdag. Lovverket er på plass, men det 
finnes for lite rom for å delta i skolens 
indre hverdag.

Dette krever en annen kompetanse 
og nye måter å jobbe, tenke og samar-
beide på. Det må på plass en tydelighet 
i skolens ledelse og kultur som reflek-
terer elevsyn og læringssyn – en kultur 
som ikke gir rom for krenkelser hver-
ken fra voksne eller barn. Vi må kan-
skje utvide vårt elevsyn til å omfatte et 
perspektiv den danske barnepsykia-
teren Søren Hertz omtaler som et bio-
psykososialt perspektiv. Han ser på 
utfordrende atferd som en måte å kom-
munisere på, en fremtredelsesatferd 
som blir en type invitasjon til oss om 
samarbeid. Han mener at all atferd er 
kommunikasjon eller intensjonal og at 
oppgaven vår blir å forstå og finne ut av 
hva som holder liv i denne type atferd – 
for så å gjøre noe med det. 
Vi må bli mer nysgjerrig på hvordan vi 

har kommet inn i slike negative sam-
spill og hva vi som mennesker gjør 
med hverandre. I stedet for å tenke på 
mangelsymptomer hos elevene, må 
vi vri tankene over til tenke at barn og 
unge har uante utviklingsmuligheter. 
Nevropsykologien viser at barn spei-
ler seg i de andre, og hvordan skal barn 
og unge tro at utvikling er mulig dersom 
de kun speiler seg i bekymringer? Vi må 
speile samarbeid og gi uttrykk for å ha 
en tro på at noe er mulig.

Så hva kan vi utlede av dette? 
Mobbing er ikke et individproblem 
selv om eleven blir den som erfarer og 
bærer belastningene. Det er snarere et 
symptom på et systemproblem som bør 
møtes med en annen medisin enn indi-
viduelle tiltak og «mer av det samme» 
-tenkningen. Her må det ikke tenkes 
enten eller, men både og, da individet 
alltid må ivaretas. 
Kan skolen som system gå mindre i for-
svar og ikke bare si at dette er noe de 
allerede gjør, men kanskje ikke gjør nok 
av? Kan vi gi skolen rom til å bli mer 
nysgjerrig? Fastlåsthet fører som regel 
til at deltakerne mister sin nysgjerrig-
het, noe som gir plass for mer av det 
samme. Problemet oppstår først når vi 
ikke finner veien videre. Jeg tror derfor 
at økt nysgjerrighet på språk, samtalens 
funksjon og relasjoner, kanskje vil føre 
debatten inn på et annerledes spor?
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Ifølge Verdens helseorganisasjon (WHO) er 

seksuelle overgrep mot barn et folkehelse-

problem (Søftestad & Andersen, 2014, s. 27). 

Barn og unge med problematisk og skadelig 

seksuell atferd utgjør en stor andel av over-

grepsstatistikken mot barn. Undersøkelser 

har vist at mellom 30 og 50 prosent av alle 

overgrep mot barn begås av andre barn og 

unge (Barbaree & Marshall, 2006; Bonner, 

2006; Långström, 2000 i Ingnes & Kleive 2011, 

s. 18). Dette er i tråd med funnene Kripos la 

frem i september 2017, hvor de i tillegg under-

streket en alarmerende økning (Kripos, 2017). 

Søftestad & Andersen (2014) hevder at rundt 

50 prosent av voksne overgripere begikk sitt 

første overgrep som barn eller i tenårene. Av 

den grunn understreker de hvor viktig det er 

å prioritere hjelpetiltak til unge. For å kunne 

sette inn hjelpetiltak for barn og unge kreves 

det imidlertid at tillitspersoner rundt barna 

får nødvendig opplæring og grunnleggende 

kunnskap om barn og unge med skadelig sek-

suell atferd (Kripos, 2016; Askeland, Jensen & 

Moen, 2017.

	 I denne artikkelen vil jeg først ta for meg 

hvilke definisjoner og begreper man benytter 

når det gjelder barn med problematisk og 

skadelig seksuell atferd. Jeg vil deretter knytte 

dette opp mot tilknytningsteori. Til slutt vil 

jeg drøfte verktøy som lærere kan bruke for 

fange opp denne atferden, og tiltak som må 

settes i verk av skolen dersom en slik atferd 

avdekkes. Temaet er valgt nettopp med tanke 

på den muligheten og plikten lærere som 

yrkesgruppe har til å gripe inn tidlig slik at 

barn med overgrepsatferd kan få den hjelpen 

de trenger til å stoppe, og for å beskytte andre 

barn fra å bli utsatt for seksuelle overgrep. 

Kripos påpeker at seksuelle overgrep ved bruk 

av internett og sosiale medier et sterkt økende 

fenomen, spesielt blant barn og unge (Kripos, 

2017). Selv om denne problematikken også 

Barn og unge med problematisk og  
skadelig seksuell atferd i barneskolen

Seksuelle overgrep mot barn er et alvorlig brudd på menneskerettighetene 
med enorme negative konsekvenser. Forskning viser at en stor andel av alle 
overgrep begås av andre barn eller unge. Siden det er stor sannsynlighet for 
at lærere i barneskolen kan møte på elever med problematisk og skadelig 
seksuell atferd, forsøker denne artikkelen å presentere nyttig kunnskap om 
hvordan man avdekker slik atferd, hvilke instanser som bør kobles inn og 
relevante intervensjoner som kan benyttes. 

AV KJERSTI DRAUGEDALEN
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Undersøkelser har vist at mellom 30 og 50 prosent av alle 
overgrep mot barn begås av andre barn og unge.
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må mer systematisk inn i skolen, vil ikke dette teamet 

bli inkludert i denne artikkelen (for mer informasjon om 

dette kan man lese kapittel 6 «Med internett som verktøy» i 

Kriposrapporten fra 2016, se referanselisten).  

Definisjoner, betegnelser og begreper

Temaet for denne artikkelen er barn som er særlig sårbare. 

Det er derfor nødvendig å se nærmere på definisjoner og 

begreper som benyttes, siden det også har vært en voldsom 

utvikling på fagfeltet hva definisjoner angår. Det er viktig 

å tydeliggjøre de etiske dilemmaene ulike begreper fører 

med seg, siden disse barna og ungdommene befinner seg 

i en meget sårbar fase av livet med hensyn til identitets-

utvikling (Søftestad & Andersen, 2014). I tillegg er de både 

under den kriminelle lavalderen i Norge (15 år), helse-

rettslig umyndige (16 år), og juridisk umyndige (18 år). Ut 

fra dette perspektivet er det viktig å huske på at barn med 

problematisk og skadelig seksuell atferd er barn og unge 

som trenger hjelp og behandling, ikke straff og skyld. Dette 

betyr imidlertid ikke at man skal bagatellisere seksuelle 

overgrep begått av barn og unge. Ingnes & Kleive (2011) 

påpeker at man tvert imot bør møte barna med tydelige 

holdninger og ansvarliggjøring. En intervensjon med en 

tydelig reaksjon fra foreldre, behandlere og andre som 

arbeider med den unge om at overgrep er uakseptabelt, er 

helt nødvendig. På samme tid må den unge selv få hjelp til 

å bearbeide sine traumer.

I denne artikkelen er fokuset på barn i barneskolen, det 

vil si barn i alderen 5 til 13 år. Tidligere har barn opp til 12 

år som har begått seksuelle overgrep, i faglitteraturen ofte 

fått betegnelsen seksuelt aggressive barn, barn med seksuelt 

upassende atferd eller seksuelt utagerende barn. Ungdom 

på 13 år eller eldre er ofte blitt betegnet som unge over-

gripere eller unge som har begått seksuelle overgrep. Dette 

har vært i tråd med internasjonal terminologi på fagfeltet. 

Definisjonene har imidlertid vært meget kontroversielle og 

omstridt i fagmiljøene, både i Norge og internasjonalt, noe 

som blant annet blir påpekt av Ingnes & Kleive (2011) og 

Askeland, Jensen & Moen (2017). 

I ettertid har de ulike betegnelsene blitt erstattet med 

samlebetegnelsen «barn og unge med skadelig seksuell 

atferd» også forkortet til SSA. Den norske betegnelsen er en 

oversettelse av den engelske definisjonen «Harmful Sexual 

Behavior», og fagmiljøene i Norge er samstemte om at dette 

nå er den gjeldende og korrekte betegnelsen for barn og 

unge som har begått seksuelle overgrep (Kleive & Mørch, 

2017; Askeland, Jensen & Moen, 2017). Jeg bruker derfor 

begrepet «barn og unge med problematisk og skadelig sek-

suell atferd» når det gjelder barna i denne aldersgruppen, 

selv om unge fra 13 år i denne kategorien tradisjonelt har 

blitt definert som «unge overgripere» i faglitteraturen. 

Jeg er enig med Søftestad & Andersen (2014) og Ingnes & 

Kleive (2014) i at «unge overgripere» ikke er et godt begrep, 

men jeg benytter det likevel i denne artikkelen når det refe-

reres til teori som bruker denne betegnelsen.

Betegnelsen barn og unge med skadelig seksuell atferd 

inkluderer ofte begrepet «problematisk» før SSA som i 

«barn og unge med problematisk og/eller skadelig seksuell 

atferd». Dette begrepet synliggjør at atferden ofte foregår i 

et kontinuum som starter med en problematisk atferd før 

den går over i skadelig atferd (Askeland, Jensen & Moen, 

2017). Dette kontinuumet gjenspeiles i de ulike kartleg-

gingsverktøyene vedrørende bekymring rundt atferden, 

og samsvarer med den offisielle kontinuum-modellen i 

Storbritannia som beskriver atferd etter «healthy sexual 

behaviour – inappropriate/problematic sexual behaviour – 

harmful sexual behaviour» (Kleive & Mørch, 2017)

Begrepet «overgrepsatferd» blir brukt i en del av faglit-

teraturen for å forklare atferden som leder til seksuelle 

overgrep, men uttrykket er ikke entydig. Likevel innebærer 

en overgrepsatferd visse kriterier i en seksuell interaksjon: 

det er mot offerets vilje/uten samtykke og er utført på en 

«aggressiv, utnyttende, manipulerende eller truende måte» 

(Birkhaug, mfl., 2005, s. 987).

«Seksuelle overgrep» er også et komplisert begrep å 

forklare. Ifølge Nasjonalt kompetansesenter om vold og 

traumatisk stress (NKVTS) inneholder definisjonen flere 

faktorer:

Grunnleggende elementer i mange av definisjonene 

i sosialfaglig, psykologisk og sosiologisk faglitteratur om 

seksuelle overgrep mot barn er:

•	 det er en handling som barnet ikke kan forstå, ikke 

er modent for og ikke kan gi informert samtykke til

•	 handlingen krenker barnets integritet

•	 den voksne utnytter barnets avhengighet og/eller 

egen maktposisjon
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•	 handlingen baserer seg primært på den voksnes 

behov

•	 aktiviteten bryter med sosiale tabuer innenfor 

familien eller den aktuelle kulturen eller er ulovlig

(NKTVS, 2015)

I lovverket omhandler straffelovens kapittel 26 seksuelle 

overgrep, og den juridiske definisjonen deler seksuelle 

overgrep i tre grupper som utgjør kort oppsummert:

•	 §298: Seksuelt krenkende eller annen uanstendig 

atferd 

•	 § 304: Seksuell handling 

•	 §192: Seksuell omgang

(Straffeloven)

Ifølge Kripos har voldtektsbestemmelsen i ny straffelov fått 

en endring. Fra 1. oktober 2015 er gjerninger som før falt 

under bestemmelsen om seksuell omgang med barn under 

14 år, nå å anse som voldtekt (Kripos, 2017, s. 14).

Forskning vedrørende barn med skadelig seksuell atferd

Ifølge Ingnes & Kleive (2011) og Søftestad & Andersen (2014) 

er det utført lite forskning på barn og unge med skadelig 

seksuell atferd i Norge. Det finnes noe forskning gjort i våre 

naboland (spesielt Sverige og Danmark) i tillegg til annen 

internasjonal forskning. I den internasjonale forskningen 

som er gjort, understreker blant annet Kruse (2011) at det 

er viktig å se på forhold rundt barnet, og da spesielt fami-

lieforhold. Hun peker på at mange barn og unge med SSA 

oftere kommer fra dårlig fungerende familier eller van-

skelige sosiodemografiske forhold (Kruse, 2011). 

Ressursenhet V 27 Betanien i Bergen har både et klinisk 

og kompetansebyggende mandat når det gjelder temaet 

upassende seksuell atferd og seksuelle overgrep (V 27 

rapport, 2015, s. 1). De får henvendelser om små barn 

som har begått seksuelle overgrep, og i rapporten fra 2015 

henviser også de til internasjonal forskning som viser økt 

forekomst av seksuelle overgrep og andre disharmoniske 

forhold knyttet til upassende seksuell atferd. (ibid., 2015, 

s. 5). 

Det viser seg at egenopplevde seksuelle overgrep og dis-

harmoniske forhold blir viktige rammefaktorer for å forstå 

atferden barnet viser.

Kruse (2011) har pekt på at unge som begår seksuelle 

overgrep, ikke er en ensartet gruppe. Likevel trekker hun 

frem en del mulige årsaksforklaringer. Dette kan dreie 

seg om tilknytningsproblematikk og ensomhet, rela-

sjonell (in)kompetanse, voldelig atferd som mestring og 

kontroll, i tillegg til den onde sirkelen ved at unge som 

selv har vært offer for seksuelle overgrep, ofte blir over-

gripere. Søftestad & Andersen (2014) påpeker imidlertid 

at det ikke finnes forskningsmessig belegg for å hevde at 

det er en sammenheng mellom unge som selv har vært 

utsatt for overgrep, og risiko for nye overgrep. Det betyr 

ikke at denne faktoren ikke er viktig, men at den må sees 

i sammenheng med andre sårbarhetsfaktorer slik som 

tilknytningsforstyrrelser.

Tilknytningsteori

Kruse (2011) hevder at et fellestrekk for barn og unge med 

SSA kan være en viss grad av følelsesmessig nummenhet, 

manglende evne eller vilje til å ta den andres perspektiv og 

det å se ham/henne som et fullt og helt menneske – i situ-

asjonen. (Kruse, 2015). Også på dette punktet (lav offer-

empati) understreker Søftestad & Andersen (2014) at man 

heller ikke her har sterkt nok forskningsmessig belegg for å 

kalle det en risikofaktor. Likevel er evnen til empati utslags-

givende med hensyn til tilknytning. Killén hevder at dette 

er en av foreldrefunksjonene som har direkte påvirkning 

på et barns følelsesregulering. Dersom et barn blir møtt 

med empatiske reaksjoner som forståelse og trøst fra for-

eldre i grensesettingssituasjoner, får barnet god hjelp til å 

lære å regulere sine egne følelser (Killén, 2000). Samspillet 

mellom omsorgspersoner og barn er slik sett avgjørende for 

hva slags tilknytning barnet får. Hun skiller mellom trygt 

og utrygt tilknyttede, når det gjelder barnets opplevelse av 

beskyttelse i fare. Et større antall av de utrygt tilknyttede 

barna har atferdsproblemer, vanskeligheter med å sam-

spille med andre barn, dårligere problemløsningsevne og 

lav selvfølelse (Field, i Killén, 2000, s. 55). Bendiksby (2008) 

ser også en sammenheng mellom tilknytning og barn og 

unge med SSA. Han påpeker at tilknytningsforstyrrelser 

Det er til nå sertifisert fagpersoner i alle helseregioner  
på det grunnleggende nivået …

35

Sp
es

ia
lp

ed
ag

og
ik

k 
0

21
8



kan føre til at intime situasjoner oppfattes som en trigger 

for egne relasjonelle traumer, som igjen kan resultere i sek-

suelle overgrep. Overgrepene vil ifølge Bendiksby forstås 

som en iscenesettelse av indre relasjonelle scenarioer eller 

forsøk på å håndtere indre konflikt. Personer som begår 

seksuelle overgrep, kan være preget av sterkt avvisende 

tilknytningsmønstre, som igjen kan føre til ekstrem følel-

sesmessig distanse og sosial isolasjon. Slike tilknytnings-

forstyrrelser kan føre til at man reagerer på intime situa-

sjoner med fryktstyrt aggresjon, som altså kan resultere i 

seksuelle overgrep. Gjennom overgrepet kan overgriperen 

iscenesette sine egne traumatiske relasjonelle erfaringer 

(Bendiksby i Kruse, 2011, s. 11)

Killén (2000, s. 63) understreker at utrygg tilknytning 

alene ikke predikerer atferdsproblemer hos skolebarn, men 

kombinert med høyt stressnivå er det en risikofaktor. Ved å 

observere sosialt samspill og barns tilknytningsmønstre, 

har vi muligheten til å sette inn tiltak tidlig. Fossum & 

Mørch (2005, s. 195) understreker at tidlig debut med 

atferdsforstyrrelser (fra 10 år eller tidligere) utgjør en bety-

delig risikofaktor for en vedvarende antisosial utvikling.

Når forskningen av barn og unge med problematisk og 

skadelig seksuell atferd sees i lys av tilknytningsteori, blir 

det tydelig at arenaer som barnehage og skole kan igang-

sette proaktive tiltak overfor barn som sliter med sosiale 

relasjoner for å forebygge skadelig seksuell atferd. 

Sunn seksuell atferd versus 

problematisk og skadelig seksuell atferd

Det er en forutsetning at lærere som skal snakke med barn 

om sunn versus usunn seksuell atferd, har gjennomført en 

kompetanseheving når det gjelder disse temaene. Man bør 

gjøre seg kjent med en traumebevisst tilnærming i arbeid 

med barn og jobbe bevisst med de tre pilarene trygghet, 

relasjon og affektregulering. En trygg klasseledelse og 

struktur skaper et optimalt klassemiljø (Søftestad & 

Andersen, 2014). Alle barn trenger et slikt miljø på skolen, 

men for barn med problematisk og skadelig seksuell atferd 

og andre sårbare barn, er det ekstra viktig med trygge, 

årvåkne og, ikke minst, handlekraftige lærere.

Margrethe Wiede Aasland (2014) understreker at lærere 

må ha kompetanse på å snakke med barn om barns kropp 

og seksualitet og at man bør starte med dette allerede fra 

1. klasse. På den måten gir man barn kunnskap, språk 

og begreper til å snakke om hele kroppen og sette ord på 

hva som føles godt av berøringer. Det er bare når dette 

er naturlig å snakke om i klasserommet at man kan ha 

en dialog med barna om vonde berøringer, snakke om 

grenser for egen kropp og formidle til barn at man også må 

snakke om vonde hemmeligheter. Slik har læreren en inn-

gangsport til å gi alderstilpasset informasjon om seksuelle 

overgrep. Når man først har åpnet opp for denne dialogen i 

klasserommet, er det etter hvert mulig å snakke om skade-

virkninger etter seksuelle overgrep, lover og regler og kon-

sekvensene av å bryte disse. Ingnes & Kleive (2011) hevder 

at dette kan forebygge overgrep som skyldes ubetenk-

somhet eller manglende kjennskap til lovverket.

I boken «En sånn jente – en dokumentar om voldtekt» 

(Flatabø, 2017) skildres historier om tenåringsjenter i et 

ungdomsmiljø som blir voldtatt av kameratene sine. Flere 

av ungdommene som er intervjuet i boken, synes selv det 

er vanskelig å definere hvor grensene som overgrep og 

voldtekt går, fordi ingen snakker om dette. De har også 

vanskeligheter med å definere det de har vært med på for 

voldtekt, fordi den rådende oppfatningen de møter overalt 

er at voldtekt kun er synonymt med overfallsvoldtekt og 

ikke er noe som kan skje mellom venner og bekjente. Den 

samme oppfatningen bekreftes også i de mer profilerte 

rettssakene boken tar for seg. Oppfatningen om at voldtekt 

kun er noe som skjer ved overfall av en ukjent person, 

er stikk i strid med Kripos sine nyeste funn hvor majori-

teten av voldtektene nettopp har skjedd der anmeldte og 

fornærmede kjente hverandre fra før. Den største kate-

gorien, «bekjentskapsvoldtekter», utgjør 33 prosent av 

voldtektsanmeldelsene (Kripos, 2017, s. 19). I forordet til 

Kriposrapporten understrekes det derfor at «Forebygging 

krever kunnskap». Dette er også det gjennomgående bud-

skapet til Flatabø (2017), og i boken etterlyses det fra både 

advokater, foreldre, ungdom og forfatteren selv at det må 

snakkes mer både om sex og overgrep i skolen for å kunne 

forebygge seksuelle overgrep. Også Helse- og omsorgsde-

partementet (i Askeland, Jensen & Moen, 2017 s. 68) under-

streker at førstelinjetjenesten må snakke med barn om sek-

suell helse generelt og at det må utvikles modeller som 
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«tematiserer seksuell helse, fysiske grenser og samtykke, 

bekymringsfull seksuell atferd og barns generelle behov for 

emosjonell og fysisk nærhet». I samme rapport (ibid., 2017, 

vedlegg 3) finnes det en nyttig oversikt over eksempler på 

opplæringsprogrammer og forebyggende tiltak som skoler 

kan benytte seg av i undervisningen av temaet.

Avdekkingsverktøy lærere kan bruke

Når elever vekker bekymring, er det ikke alltid helt tydelig 

hva man som lærer reagerer på. Aasland (2014:75) beskriver 

at man ofte har en vag magefølelse om at «det er noe med 

den ungen», og påpeker videre at denne følelsen er nok til 

å kunne agere. Her blir læreres rolle og ansvar ekstra viktig. 

Germeten & Skogen sier det slik:
Skal lærere lytte til magefølelsen og forfølge den intuisjonen  
de har? Vårt svar her er ja. Den uartikulerte magefølelsen  
og intuisjonen må forstås som del av et profesjonelt skjønn. 
Det skal ligge kunnskaper og erfaringer bak magefølelsen og 
intuisjonen, men den tause kunnskapen trenger ikke forbli 
taus, den kan, og må, bli artikulert i et fagspråk og begrunnet.  
Det er her observasjon og dokumentasjon av bekymring  
kommer inn. Det profesjonelle skjønnet gir bakgrunn for  
å forstå en bekymring, men kunnskapen må artikuleres,  
systematiseres, reflekteres over og skrives ned. Det er det som 
kalles dokumentasjon.

Germeten & Skogen  

(i Eriksen & Germeten, 2012, s. 159–160).

Læreres profesjonelle skjønn og intuisjon må derfor syste-

matiseres gjennom konkret dokumentasjon. Det er imid-

lertid viktig å poengtere at de avdekkingsverktøyene man 

benytter, alltid må brukes som en del av en mer omfat-

tende kartlegging av eleven. Forholdene rundt eleven må 

også tas med, og funnene må drøftes med andre fagper-

soner. Verktøyene kan likevel være med på å konkretisere 

lærerens bekymringer om en elev, og er derfor et godt hjel-

pemiddel for å kunne danne en felles plattform for dis-

kusjon og refleksjon.

Et anvendelig verktøy for å dokumentere bekymringsfull 

seksuell atferd i skolen kalles Bekymringsbarometeret. 

Dette skjemaet er utviklet av Januscenteret i Danmark, 

som jobber spesifikt med barn og unge med seksuelt gren-

seoverskridende atferd (Bekymringsbarometeret, 2017). 

På skjemaet kategoriseres atferden i grønn, oransje og rød 

ved bruk av et trafikklys for å systematisere bekymringene. 

De ulike fargene indikerer; Grønn: normal atferd. Oransje: 

barnet eller den unge utviser atferd som krever skjerpet 

oppmerksomhet eller eventuell inngripen. Rød: Barnet 

eller den unge utviser atferd som krever øyeblikkelig inn-

gripen. Kjennetegnene på grønn, oransje og rød atferd er 

delt inn etter aldersgruppene 2–5 år, 6–10 år og 11–14 år. 

Dette verktøyet er dermed enkelt og oversiktlig å bruke når 

det gjelder bekymring rundt elevers atferd i ulike aldre, og 

kan hjelpe lærere til å få en felles forståelse av bekymringen. 

Et lignende verktøy som sammenfaller med 

Bekymringsbarometeret, men som en mer videreut-

viklet versjon, heter Trafikklyset (basert på The Sexual 

Behaviors Traffic Light Tool, Brook 2014). Trafikklyset 

(2017) har også en inndeling i tre farger, men i grønn, 

gul og rød. De representerer de samme kategoriene som 

Bekymringsbarometeret. Forskjellen er at Trafikklyset har 

et større alderspenn og er delt inn i fire aldersgrupper 

i hver farge: 0 til 5 år, 5 til 9 år, 9 til 12 år og 13 til 18 år. 

Trafikklyset tar dessuten for seg sunn, bekymringsfull og 

skadelig atferd overfor internett og digitale medier. 

Et tredje verktøy som kan brukes sammen med 

Bekymringsbarometeret og Trafikklyset, er Ingnes & 

Kleives (2011) oversettelse av en amerikansk oversikt over 

kjennetegn på vanlig og uvanlig seksuell atferd blant barn 

fordelt på aldersgruppene 2–6 år og 7–12. På samme måte 

som Bekymringsbarometeret og Trafikklyset kan også 

denne oversikten sette i gang en diskusjon om hva som 

er forventet og akseptabel atferd og uttrykksform for barn 

i vårt samfunn (Ingnes & Kleive, 2011, s. 40). Det er med 

andre ord nødvendig å diskutere oversikten i fellesskap 

med andre profesjonelle for å bli enige om atferden eleven 

utviser er bekymringsfull eller ikke.

Det siste verktøyet jeg vil ta for meg her, er mer en kart-

legging av lærers bekymring for et barn, enn et verktøy 

som brukes opp mot elever. Dette er en del av en metode 

som kalles «Urometoden» som er utviklet i Finland, men 

oversatt og bearbeidet av Eriksen og Germeten (2012, 

s. 120). De skriver at «Formålet med metoden er å gi profe-

sjonelle et verktøy for tidlig å kunne ta opp sin bekymring 

for et barn med deres foreldre, før problemene får utvikle 
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seg og bli mer alvorlige». Urometoden inneholder et 

skjema over bekymringssone, og har som mål «å hjelpe 

læreren til å bli mer sensitiv til sine egne urofølelser» (ibid., 

s. 128). Skjemaet over bekymringssoner er bare en liten del 

av den dialog- og nettverksbaserte metoden, men skjemaet 

i seg selv fungerer som en god indikator på hvor alvorlig en 

lærers bekymring er. Bekymringssonene er gradert fra 1 til 

7 og er en gradering av bekymringer fra ingen uro, liten uro, 

gråsonene, til stor uro. Skjemaet angir også i hvilken grad 

man som profesjonell har tiltro til egne muligheter i hånd-

tering av saken, og gir slik en pekepinn på når man skal 

melde en bekymring videre og koble inn andre instanser. 

Hensikten med metoden er at lærere og andre profesjo-

nelle gjennom tidlig intervensjon kan ta opp sin bekymring 

med foreldre og få til et tverrfaglig samarbeid med de ulike 

instansene rundt barn og unge. Målet er blant annet å 

utvikle en felles forståelse og språk når det gjelder denne 

problematikken (ibid., s. 121).

Meldeplikt versus taushetsplikt

I arbeidet med å kartlegge bekymringer og gjøre vurde-

ringer om man skal koble inn andre instanser, er det viktig 

å minne på det selvstendige ansvaret som ligger i melde-

plikten når man som lærer er bekymret for et barn:
Alle offentlige tjenester og instanser har en lovpålagt plikt til å 
melde fra til den kommunale barneverntjenesten ved alvorlig 
bekymring for barns omsorgssituasjon eller atferd. Plikten er 
hjemlet både i barnevernloven § 6–4 og i en rekke andre lover 
som gjelder for den enkelte tjeneste. Den gjelder også for en 
rekke yrkesutøvere uavhengig av om de jobber i det private 
eller i det offentlige. Plikten er et selvstendig og individuelt 
ansvar og kan kun oppfylles ved umiddelbar melding til den 
kommunale barneverntjenesten. 	

(Barne-, likestillings- og inkluderings- 
departementet, 2014, s. 20)

Ved alvorlig bekymring for barns omsorgssituasjon eller 

atferd viker altså lærerens taushetsplikt i forhold til mel-

deplikten. Det er også viktig å poengtere at man melder 

sin bekymring til barnevernstjenesten, ikke en person. Det 

viser seg dessverre ofte at mange som jobber med barn 

og unge, ikke har nok kunnskap om dette. De lar derfor 

være å melde sin bekymring til barnevernet (Aasland, 

2014). Kripos (2016, s. 38) bekrefter dette og påpeker at 

«Den mangelfulle opplæringen av pedagogisk personell i å 

kunne avdekke og håndtere situasjoner der barn er utsatt 

for seksuelle overgrep, kan være en grunn til at ikke flere 

offentlige instanser anmelder». Eriksen & Germeten (2014) 

legger derfor vekt på forebygging gjennom tidlig innsats, 

og de påpeker at hvis meldinger var sendt kort tid etter 

at barnet var startet på skolen, ville man kunne satt i verk 

tiltak mye tidligere. Det er viktig for lærere å vite at hvis 

man er usikker på sin bekymring, kan man ringe og drøfte 

saker anonymt både med barnevernet og de ulike barne-

husene. En viktig huskeregel er at en bekymring alltid må 

deles med dem som besitter fagkompetansen på området. 

Tiltak på skolen

Ingnes & Kleive (2011) er blant de fremste i Norge på tiltak 

og behandling av barn med problematisk og skadelig sek-

suell atferd. Jeg vil derfor ta utgangspunkt i det de skriver 

når det gjelder tiltak på skolen. Jeg vil imidlertid også si litt 

om selve utredningen og behandlingen av barn med ska-

delig seksuell atferd ved å presentere ulike utrednings-

verktøy. Det er viktig å poengtere at lærere bør ha kunnskap 

om hva slags utredning og behandling som finner sted i 

slike saker, slik at tilnærmingen fra de ulike instansene 

samsvarer.

Når det er slik at lærere har en bekymring for et barn 

med skadelig seksuell atferd, og avdekkingsverktøyene 

indikerer en øyeblikkelig inngripen hos lærerne involvert, 

er det viktig å agere. Involverte lærere må så raskt som mulig 

drøfte saken med skolens rektor. Den første instansen som 

skal kontaktes av rektor ved denne typen saker, er bar-

nevernet, og det bør raskt skje et møte mellom en repre-

sentant for barnevernet, rektor og gjerne de(n) læreren 

(e) som oppdaget overgrepssituasjonen. På dette møtet 

må de første avklaringene i saken skje. Dette dreier seg for 

eksempel om det er forsvarlig at eleven som har skadelig 

seksuell atferd kommer på skolen, eller kan bo hjemme 

(dersom det er småsøsken der). Det må avklares hvem som 

skal snakke med foreldrene, og bestemmes hvordan de 

andre elevene kan beskyttes. Ingnes & Kleive (2011) pre-

siserer at det er viktig at alle bevarer roen i denne fasen og 

at bare de umiddelbare problemstillingene når det gjelder 

Den første instansen som skal kontaktes av rektor  
ved denne typen saker er barnevernet.
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sikkerhet nevnt ovenfor, skal behandles her. I møtet må 

man også planlegge et samråd som skal behandle saken 

mer inngående. Dette samrådet må det innkalles til i løpet 

av få dager. Aktuelle deltakere i samråd kan være; barne-

vernet (som oftest instansen med koordineringsansvaret), 

skole, den lokale barne- og ungdomspsykiatriske poli-

klinikken (BUP), politi, fastlegen, foreldre eller foresatte, 

barnet selv, barnehus, Bufetat og eventuelt andre instanser 

som helsesøster og PPT. Hvilke deltagere som skal med, må 

vurderes i hvert tilfelle.

Et samråd bestående av mange instanser er nødvendig 

for å koordinere videre oppfølging i saken. Et slikt forum 

samsvarer med Germeten & Eriksens (2014) fokus på tverr-

etatlig samarbeid, både når det gjelder informasjons-

deling og arbeidsfordeling. Ingnes & Kleive (2011) påpeker 

at i slike saker er samarbeid mellom de ovenfor nevnte 

instanser en betingelse for en forsvarlig oppfølging.

Veien videre – utredning og eventuell behandling

I samråd blir det bestemt om det skal foretas en utredning 

av barnet, og barnet henvises i tilfelle til instanser med 

utrednings- og behandlingskompetanse. Ifølge Helle og 

Mørch (V 27 Betanien) skal prosedyren starte med at BUP 

eller lignende instanser foretar en kartlegging ved bruk 

av Trafikklyset og ERASOR (risikovurderingsverktøy), og 

dersom problematikken ligger innenfor oransje/rødt 

område, skal det foretas en AIM2-utredning (Assessment 

Intervention Moving-On 2). AIM2 fokuserer på 4 hovedom-

råder (seksuell og ikke-seksuell skadelig atferd, utvikling, 

familie og miljø). I tillegg kartlegger den både ressurser 

og bekymringer med hensyn til barnet og om disse er sta-

tiske eller dynamiske. Dette gjør man for å få en bedre inn-

gangsport til å hjelpe barnet. 

V27 er for tiden i prosess med å oversette og tilpasse 

AIM2. I de siste årene har det vært en voldsom utvikling 

på feltet hva behandlingstilbud til barn med SSA angår, og 

konkrete forslag for en landsdekkende struktur for behand-

lingstilbudet foreligger i disse dager i NKVTS-rapporten 

«Behandlingstilbudet til barn og unge med problematisk 

eller skadelig seksuell atferd». Fagmiljøene er samstemte 

i at det er nødvendig å bygge opp et systemisk tverrfaglig 

samarbeid rundt barna med SSA som er forankret i det 

offentlige. I tillegg er det viktig for behandlere å kombinere 

risikohåndtering, regulering av atferd og traumebevisst 

omsorg i arbeidet med barn med SSA (Askeland, Jensen og 

Moen, 2017, s. 39).

Skolen skal bli informert om risikovurderingen som 

blir gjort av BUP dersom det blir konstatert fare for at nye 

overgrep kan skje. V 27 har utarbeidet sikkerhetsregler (se 

www.betanien.no) som gjelder alle parter i en slik sak, og 

disse reglene er det viktig at skolen har kunnskap om og 

kan følge opp, slik at tiltakene blir mest mulig samkjørte. 

Samarbeid mellom alle instanser er altså en forutsetning 

for best mulig gjennomføring av tiltakene som blir satt i 

verk (Askeland, Jensen og Moen, 2017). Kontinuerlig kom-

munikasjon mellom instansene er da en forutsetning. 

Behandlings- og utredningsinstansene bør ha nær kontakt 

med BUP, barneverntjeneste, politiet, PPT, skole, helsetje-

neste, fastlege og foreldre (Ingnes, Kleive & Garbo i Kruse, 

2011).

Oppsummering

I denne artikkelen har jeg sett på hvordan lærere har en 

unik mulighet og plikt til å både avdekke og sette inn tiltak 

når de møter barn med en problematisk og skadelig sek-

suell atferd. Seksuelle overgrep mot barn er blitt kalt et fol-

kehelseproblem på grunn av skadevirkningene det har, og 

det er viktig å være klar over at overgrepene ofte er begått 

av andre barn og unge. Det er derfor meget sannsynlig at 

yrkesgrupper som jobber med barn og unge møter barn 

med problematisk og skadelig seksuell atferd. Det er høyst 

nødvendig at lærere i barneskolen er klar over at dette skjer, 

i tillegg til å ha både kunnskap og kompetanse til å handle 

raskt i slike saker. Dessverre har det vist seg både gjennom 

forskning og media at lærere ikke har hatt denne kunn-

skapen og derfor latt være å melde sin bekymring. Utfallet 

kan i sin ytterste konsekvens bli katastrofalt. Lærere har et 

ansvar om å melde sin bekymring videre, og denne artik-

kelen er et lite bidrag for å prøve å gjøre det enklere for 

lærere å systematisere magefølelsen sin slik at man kan 

melde ifra. I tillegg er det viktig at lærere kjenner til, og er 

en del av, tiltakene som skal settes i gang på skolen. Lærere 

må også i større grad begynne å etterlyse et mer kontinu-

erlig tverretatlig samarbeid med de ulike instansene, slik 

Lærere har en unik mulighet og plikt til å både avdekke og  
sette inn tiltak når de møter barn med en problematisk  

og skadelig seksuell atferd.
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at man kan utvikle en felles forståelse og språk overfor 

barn og unge man bekymrer seg for (Eriksen & Germeten, 

2012:121). Når de forskjellige etatene først kjenner til og 

snakker med hverandre jevnlig, blir terskelen mye lavere 

for å diskutere saker av bekymring. Et slikt system blir da 

både en kvalitetssikring av individuelle vurderinger, og en 

forsikring av at alle instanser har samme kunnskap når det 

gjelder mulige tiltak. Det er ingen tvil om at dette vil ha en 

enorm betydning for mange barns liv og helse.

 Sist men ikke minst, et av de viktigste proaktive til-

takene skoler kan gjøre når det dreier seg om å forhindre 

seksuelle overgrep, er å snakke med barn og unge om 

kropp, grenser, seksualitet og overgrep. Denne kunnskapen 

er et viktig fundament for at barn selv skal bli mer bevisst 

på egnes og andres grenser og er en essensiell del av fore-

byggingen og avdekkingen av seksuelle overgrep.
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Som profesjonsutøvere synes jeg det er 
viktig at vi setter barn og seksualitet på 
dagsorden i norske barnehager. Nyere 
forskning viser at tematikken barn og 
seksualitet har en dyster side. Ifølge 
Aasland (2009) er det omtrent fem pro-
sent av norske barn som utsettes for 
seksuelle overgrep. Hva innebærer sek-
suelle overgrep for et barn? Aasland 
(ibid.) viser til at dette kan deles inn i 
følgende kategorier etter alvorlighets-
grad: 1) Seksuell omgang som inne-
bærer samleie både oralt og vaginalt. 
2) Seksuell handling som kan være 
beføling av barnet eller at barnet må ta 
på overgriperen sin kropp. 3) Seksuell 
atferd som ikke er fysisk kontakt, men 
som kan innebære at barnet må kle av 
seg, vise seg fram eller at man viser 
barnet pornografi. 

Noe av dette kan skje med barn der 
du og jeg jobber. Hvis vi ikke har kom-
petanse og fokus på å lære barn om 
kropp og seksualitet i barnehagen, kan 
det tenkes at barn blir utsatt for over-
grep som de kommer til å slite med i 

mange år framover, kanskje resten av 
livet! Har vi da lov til å lukke øyne og 
ører for et slikt tema? 

Min erfaring er at barnehageper-
sonale generelt kan for lite og er altfor 
redde for å snakke om dette temaet. 
Men er det ikke slik at en del av jobben 
vår er å verne om barn og unge og være 
deres forsvarsadvokater? 

Vi vet jo at barn er nysgjerrige på 
hvordan de ser ut, forskjeller på jenter 
og gutter, damer og menn. De kan 
klemme og kysse på hverandre, tisse 
på tvers sammen på do, vise seg fram 
nakne for hverandre og ta seg selv på 
tissen. Hvis da barnehagepersona-
let formidler til barnet at dette er gri-
sete, æsj, fy og skam, kan dette skape 
utrygghet hos barnet. Kimerud (2009) 
påpeker at tanken om barns seksualitet 
ofte skyves vekk, at vi ikke søker kunn-
skap, men at det heller er fremmed-
frykten til de voksne som øker. Som 
barnehagelærer må jeg si meg helt enig 
i at mange av de ansatte i barnehagen 
forsøker å unngå å snakke om barns 

seksualitet fordi vi synes det er ubeha-
gelig. Men det er barna som blir ska-
delidende når vår profesjon ikke kan 
håndtere et slikt tema, og det angår jo 
alle som jobber med barn og unge. Har 
vi mangel på kunnskap og kompetanse, 
griper vi kanskje ikke inn og får heller 
ikke hjulpet barnet. 

Hvilken kompetanse skal vi så ha? I 
min barnehagelærerutdannelse var ikke 
dette noe tema. Men jeg tenker at dette 
er like relevant å snakke med barn om, 
som å opplyse om trafikkregler eller at 
du må lære deg å vente på tur! Vi skal 
ikke lage noen skremselspropaganda 
når det gjelder overgrep. Likevel bør 
vi være ærlige om hva som kan skje i 
møte med noe ukjent og veilede barnet 
om hva det kan gjøre i ubehagelige 
situasjoner.

Barn som lærer og snakker om 
kroppen, får et positivt og godt forhold 
til sin egen kropp og dens funksjoner og 
kan dermed lettere si nei hvis grenser 
blir overskredet og forsøk på overgrep 
skjer. Barna bør få leke seksuelle leker 

Barns seksualitet –seksuelle overgrep

AV LINDA NÆSS SOLHEIM, barnehagelærer
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der de selv får øve seg på å kjenne etter 
egne grenser og ha kontroll på hva de 
ikke vil eller liker. Disse erfaringene kan 
hjelpe barnet til å sette en grense for 
hva som er lov og ikke lov og at barnet 
kan gi uttrykk for dette ved å si nei eller 
stopp. Aasland (2009) påpeker hvor 
viktig det er å gjøre barn kompetente 
når det gjelder kropp og seksualitet – 
det er da lettere for barn og unge å si 
NEI og fortelle en de stoler på hvis noe 
ubehagelig har skjedd.

HVORDAN BLE DU TIL?

«Mamma og pappa sa at jeg kom med 
storken, men hva er storken?» «Tante sa 
jeg ble bakt i ovnen.»

Ærlige svar er vel en fordel, i stedet 
for å bli ertet i første klasse for at du 
sa du kom med storken? Man kan 
f.eks. forklare at pappaer har sædcel-
ler i pungen og at når han putter tissen 
sin inn i mamma sin tiss, så vil sædcel-
lene komme inn i livmoren og da møter 
de egget. Deretter vokser dette egget, 
og til slutt blir dette til et barn som blir 

født. Detaljer og forklaringer burde for-
klares ut ifra barnets alder og hvilket 
utviklingsnivå barnet er på. 

HVA KAN VI SOM BARNEHAGE- 

PERSONALE GJØRE?

Først og fremst er det veldig viktig at 
vi tilegner oss kunnskap og setter opp 
kropp og seksualitet som et tema i bar-
nehagen. Personalet må diskutere seg 
frem til en felles måte å møte barna på 
når dette temaet kommer opp. De må 
ha respekt for barna, barnas spørsmål 
og svare ærlig. Man kan bruke barne-
litteratur med bilder av nakne gutter og 
jenter og snakke om hvordan vi er for-
skjellige. Og istedenfor å gjøre barn 
skamfulle hvis de tar seg på tissen, kan 
man kanskje heller si at dette er helt 
greit, men at de heller kan gjøre det på 
et mer privat sted som på badet eller 
hjemme på rommet sitt.

Hvis du tenker tilbake til din egen 
barndom, var ikke du også nysgjer-
rig? Når var første gang du så en annen 
sin tiss eller rumpe? Har du tatt skade 

av det hvis det ikke skjedde noe som 
du overhodet ikke ville at skulle skje? 
Nysgjerrighet, undring og utforskning er 
naturlig og viktig, og da bør ikke barn bli 
møtt med at det å utforske kroppen sin 
er feil eller skamfullt. 

Hvis vi kan forebygge overgrep mot 
barn og unge ved at barnehager har 
dette som tema, synes jeg at barneha-
gelærere bør sette dette opp som tema 
så fort det lar seg gjøre. Det er barna vi 
skal beskytte!
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Har vi mangel på kunnskap og 
kompetanse, griper vi kanskje ikke inn
og får heller ikke hjulpet barnet.
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Nevropedagogisk 
refleksjon

Forfatteren av denne artikkelen er spesialpedagog. Hun forsøker her å vise 
hvordan man kan benytte et nevropedagogisk perspektiv for å få mer innsikt 
og forståelse for vanskene til en 9-årig gutt med hjerneskade.

AV STINE SÆVIK
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lEleven i denne artikkelen er en gutt kalt Filip 

på 9 år. Filip er født prematur i uke 27,6. Det ble 

i løpet av hans første leveår konstatert asfyksi, 

moderat hydrocephalus og bilateral hjerne-

blødning. Filip fikk etter hvert diagnosene 

cerebral parese med spastisk quadriplegi, epi-

lepsi, bilateral divergent strabisme, CVI og 

øyemotoriske vansker, og våren 2016 fikk han 

diagnose psykisk utviklingshemning. Filip 

har ikke selvstendig gange-, sitte- eller stå-

funksjon og har ulike motoriske hjelpemidler. 

Han har frem til våren 2017 hatt ordinært sko-

letilbud, men med spesialundervisning og 

assistentoppfølging i alle skolens timer. Fra 

høsten 2017 skal han få skoletilbudet sitt ved 

skolens spesialavdeling. Det er selvfølgelig 

ønskelig at skolehverdagen til Filip blir best 

mulig. Problemstillingen i denne artikkelen 

blir derfor: Kan en mer detaljert beskrivelse 

av Filip sine vansker hjelpe oss å forstå hans 

utfordringer og finne frem til egnede pedago-

giske tiltak? 

Nevropedagogikk er hjerneforskning og 

nevropsykologi kombinert med pedagogisk 

tenkning. Den er tverrvitenskapelig fundert 

med filosofiske, biologiske, psykologiske 

og sosiologiske perspektiver. I denne artik-

kelen beskrives nevropedagogiske reflek-

sjoner med utgangspunkt i observasjoner av 

atferd. Observasjonene danner grunnlaget 

for en hypotese som deretter knyttes opp mot 

teorien om hjernens oppbygning, eventuelt 

hjerneskadens omfang og plassering, og til 

slutt forslag til pedagogiske tiltak.  

Den tredelte hjerne

Å dele hjernen inn i tre nivåer slik Paul 

MacLean gjorde i 1949 med det ”the triune 

brain” anses som en svært forenklet måte å 

presentere hjernen på, som ikke viser hvor 

komplekst hjernen fungerer. Klinisk psy-

kolog Susan Hart benytter likevel modellen 

og begrunner det med at modellen er ” … en 

anvendelig syntese der kan være behjælpelig 

med at skabe orden i hjernens mange kom-

plicerede strukturer” (Hart, 2006).  

De tre nivåene deles inn i det autonome 

nervesystemet, det limbiske systemet og fron-

tallappssystemet. Videre i denne artikkelen 

beskrives observasjoner, hypoteser og peda-

gogiske tiltak som kan knyttes til to områder 

på hvert av de to første nivåene. På det øverste 

nivået beskrives 4 områder. 



Kunnskapen om hjernens oppbygning har gitt meg som 
spesialpedagog mange aha-opplevelser …
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Det autonome nervesystemet,  

den sansende hjernens nivå

Den sansende hjernen består av hjernestammen og cere-

bellum (lillehjernen). Denne delen av hjernen består av 

den basale kroppssansende og energi- og affektregulerende 

hjerne. Hjernen mottar sansestimuli fra kropp og omgi-

velser. Dette danner grunnlaget for bottom-up-prosesser 

som er avgjørende for de øvrige hjernenivåers funksjon. 

Hjernestammen påvirkes på samme måte av de øvrige 

hjernenivåers funksjon gjennom top-down styring. Midt i 

hjernestammen ligger det retikulære systemet. Det funger 

som en ”dørvakt” hvor nerveimpulser samles og hvor det 

avgjøres hvor mye energi man vil bruke på impulsene. 

Systemet både ”slukker” og ”tenner” bevisstheten og har 

stor betydning for vår arousal (oppmerksomhet).

Arousalregulering

Filip er født prematur, ca. 13 uker for tidlig. Han sitter i rul-

lestol, ofte med hodet hengende ned. Fysioterapeut mener 

at han har muskler nok til å holde hodet sitt oppe. Når han 

henger med hodet ned beskrives det at han kan være van-

skelig å komme i kontakt med. Han har kort oppmerksom-

hetsspenn og vansker med å konsentrere seg. En nevrope-

dagogisk hypotese kan innebære at Filip er hypoarousal og 

derfor har vansker med å regulere egen arousal. 

Premature barn vil ofte være hypoarousal på grunn av 

en umodenhet i hjernestammen. Hjernestammen skaper 

arousalnivået, hjernespenning. Arousalnivået utløses av 

det retikulære aktiveringssystemet. Hvis aktiveringssys-

temet sender for få eller for mange impulser til hjernen, 

resulterer det i henholdsvis for lav eller for høy arousal. 

Hypoarousal betyr at man har for lite energi til hjernen. 

Hyperarousal betyr at man får for mye energi til hjernen. 

Ved for lav arousal kan personen virke nærmest apatisk og 

uinteressert i stimuli og kontakt. Muskeltonus er også lav. 

Ved lav arousal er det vanskelig å tilegne seg kunnskap, da 

det ikke er nok energi i hjernen til å fastholde oppmerk-

somhet og motivasjon til å drive frem læreprosessen. Det 

er nevrotransmitterne i kjernegruppen i mellomhjernen og 

hjernebroen som styrer disse prosessene. 

De som er rundt Filip, må være bevisst på hvordan de 

kan påvirke hans arousal/hjernespenning. Eksempler 

kan være gjennom fysisk berøring ved å stryke hendene 

oppover mot hodet eller rytmiske bevegelser med hendene 

oppover kroppen. Å lytte til musikk med raske rytmer, å 

snakke med en høy, glad stemme og bruke belønnings-

systemer kan bidra til å øke hans arousal. Hvis han har 

vansker med å roe seg ned igjen når økten er ferdig, bruker 

man det motsatte som for eksempel rolige bevegelser og 

musikk.

Affektregulering

Filip kan bli oppkavet og irritert hvis det er noe han ikke 

liker/interesserer seg for. Dette gir han verbalt uttrykk for 

ved for eksempel å lage høye lyder. Han liker for eksempel 

ikke å bli avbrutt av kjente som vil stoppe og prate med ham 

når han er på ute tur. Han blir urolig hvis han må vente et 

par minutter eller hvis noe avviker fra rutiner. En nevro-

pedagogisk hypotese vil her være at Filip har vansker med 

affektregulering. 					   

De fleste basale affektregulerende funksjoner foregår 

i hjernestammen. Den første affektive selvreguleringen 

foregår gjennom det autonome nervesystemet med sym-

patisk og parasympatisk aktivitet. Det autonome nerve-

systemet er en del av nervesystemet som forbinder sentral-

nervesystemet med de indre organene, som for eksempel 

hjerte, blodkar, kjertler, lunger og fordøyelse. Vi har ingen 

bevisst opplevelse av aktiviteten i det autonome nerve-

systemet, og dets funksjoner lar seg heller ikke bevisst 

påvirkes. Det autonome nervesystemet overvåker og styrer 
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kroppens tilstand, og dets hovedfunksjon er å bidra til 

kroppens homeostase. Uten det autonome nervesystemet 

vil følelser ikke kunne sanses da følelser og vurderinger har 

forankring i kroppen. Følelser av behag og ubehag oppleves 

gjennom det autonome nervesystemet og skaper grunnlag 

for at man kan sanse. Det utgjør basen for instinkter og 

drifter og blir ansett som følelsenes røtter. Det autonome 

nervesystemet består av to systemer, det sympatiske og det 

parasympatiske. Det sympatiske nervesystemet kontrol-

lerer aktiveringen av nervesystemet i respons på trusler og 

andre former for høy energiaktivering. Det parasympatiske 

nervesystemet er et vegetativt system som blant annet 

fremmer fordøyelsesprosessen og demper hjertets akti-

vitet. Det autonome nervesystemet reguleres per refleks, og 

normalt veksler det sympatiske og parasympatiske nerve-

systemet mellom overveiende sympatisk og parasympatisk 

aktivering, men i spesielle tilfeller kan begge systemer akti-

veres samtidig. 

I situasjoner som stresser Filip, ser det ut til at han raskt 

havner i sympatisk ubehagstilstand som gir seg til utslag 

ved hyl og andre høye lyder. Filip må få hjelp av andre til 

å regulere seg selv. Dette kan skje ved at han i situasjoner 

hvor han må vente, får beskjed om dette ved at man for-

teller ham dette verbalt samtidig som man bruker det 

taktile tegnet for å vente og gir ham et taktilt og visuelt 

symbol for å vente. I tillegg kan det være aktuelt å gi ham 

en aktivitet han kan holde på med mens han venter. Dette 

kan for eksempel være å høre på musikk. Når han har hørt 

på sangen to ganger, er han ferdig med å vente. Dette må 

gjentas på samme måte mange ganger før det blir en auto-

matisert forståelse.

Det limbiske system, den følende hjernens nivå

Den følende hjernen er den motoriske og følelsesfulle 

hjernen og består av mellomhjernen (thalamus, hypotha-

lamus, hypofysen og basalgangliene) og det limbiske nivå 

(amygdala og hippocampus). Det limbiske systemet er ikke 

nøye avgrenset, men fungerer som et overordnet system 

for det autonome nervesystemet og mellomhjernen. 

Automatiserende funksjoner, basalganglierne 

MR-bilder av hjernen til Filip viser blant annet asym-

metriske basalganglier med noe manglende utvikling. 

Den nevropedagogiske hypotesen vil da være at skaden 

i basalgangliene resulterer i at Filip får vansker med 

emosjon, motivasjon og kognisjon. 

Basalgangliene befinner seg ute på sidene, dypt nede 

i hemisfærene, på hver side av thalamus. Basalgangliene 

mottar fibre fra mange steder, men først og fremst fra 

hjernestammen og neocortex. Basalgangliene består av 

flere strukturer, blant annet striatum. Striatum består 

av tre områder; putamen, nucleus caudatus og nucleus 

accumbens. Putamen styrer automatiske bevegelser. 

Nucleus caudatus styrer automatisk tenkning og fungerer 

som et filter som regulerer hvilke tankeprodukter som skal 

omsettes til handling og hvilke som skal ignoreres. Caudatus 

er en del av hjernens gledes- og belønningssystem, dopa-

minsystemet, og forbindes med innlæring og oppmerk-

somhet. Den aktiveres når den presenteres for nye stimuli, 

for forventningsbasert belønning og når man tidligere har 

erfart en belønning i forhold til det presenterte stimuli. 

Ved kjærlighets- og hengivenhetsfølelser blir den veldig 

aktiv. Nucleus accumbens mottar input fra det limbiske 

system og utløser dopamin. Det mottar respons fra det 

limbiske system og forbinder emosjoner med bevegelse. 

For mye stimulering av nucleus accumbens kan medføre 

hyperaktivitet. Når nucleus accumbens mottar input fra det 

limbiske området, forbindes emosjonene med bevegelse, 

og putamen kontrollerer bevegelsene. Basalgangliene 

representerer og en grunnleggende kilde til viljekraft, da de 

inneholder mange dopaminreseptorer som fungerer som 

gledes- og belønningssystemer. Dopamin er et nevrotrans-

mitterstoff som formidler overgangen av nerveimpulser 

i synapsene mellom to nerver. Basalgangliene aktiveres 

av og utløser dopamin, og dette systemet spiller en viktig 

rolle i forbindelse med belønningsatferd, nysgjerrighet 

og positiv emosjonalitet. Dopaminivået forhøyes som en 

respons på naturlig belønning som for eksempel mat, vann 

og gledesfylte emosjonelle arousal-tilstander, og dopa-

minsystemet ansees i dag som hovedårsaken til følelsen 

av engasjement og spenning. Ved lavt dopaminnivå ser en 

ofte sløvhet, opplevelse av meningsløshet, ubehag, man-

glende motivasjon og tilbaketrekking. 

Erfaringen fra lærere og foreldre er at Filip responderer 
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godt på belønning og motiverende tiltak. En hypotese 

er at dette henger sammen med hans skade i basalgan-

gliene. Kanskje har Filip færre dopaminreseptorer og er 

derfor avhengig av påvirkning utenfra for å få økt sitt dopa-

minnivå? Basalgangliene er tett knyttet opp mot blant 

annet prefrontal cortex. Når det oppstår forstyrrelser i 

basalganglienes forbindelser til prefrontal cortex, kan det 

forårsake oppmerksomhetsforstyrrelser og hyperaktivitet. 

Ved underaktivitet i basalgangliene vil færre tankepro-

dukter nå bevisstheten, og tankevirksomheten vil derfor 

svekkes. Aktiviteter som øker Filip sitt dopaminnivå vil 

derfor kunne bidra til å aktivere hans tenkning og være 

helt sentral i innlæring av nye ferdigheter. Dopaminløft 

kan han for eksempel få ved å tilføre noe som gir han glede 

i ellers lite motiverende situasjoner. Et eksempel på lite 

motiverende situasjoner for Filip er at han må være med 

på butikken. Hvis det blir gjort avtale med Filip om at han 

skal få kjøpe druer og deretter kunne spise noen av dem 

rett i etterkant, vil dette kunne bidra til at handlingen opp-

leves mer motiverende for Filip. 

Mottakelse og fordeling av impulser, thalamus

Filip er veldig kontekstavhengig og strever med å overføre 

læring til andre situasjoner. Han lærer best gjennom 

praktisk tilnærming. MR-bildene viser at særlig høyre side 

er affisert, og en ser blant annet en manglende utvikling av 

thalamus. Den nevropedagogiske hypotesen kan i denne 

sammenheng være at det er den manglende utviklingen 

av thalamus som fører til at mottakelsen og fordelingen av 

ytre stimuli ikke skjer på vanlig måte og at dette fører til 

konsekvenser for læring generelt. 

Thalamus er hjernens største kjerne som finnes i begge 

hjernehemisfærene. Den er bygd opp av 50 delkjerner hvor 

hver kjerne har sin spesielle forbindelse til forskjellige 

områder i hjernen. Den sitter plassert i den øverste delen 

av hjernestammen i mellomhjernen. Alle fiberforbindelser 

fra kroppen og sanseorganene som syn-, hørsel-, føle- og 

smaksinntrykk passerer gjennom thalamus, på vei til cortex. 

Når det ankommer sanseinntrykk til thalamus grovar-

beider kjernen impulsene og gir beskjed til den prefrontale 

cortex om hvorvidt de aktuelle sansesignalene skal komme 

til prefrontal cortex, og deretter til videre og finere bear-

beiding. Den prefrontale cortex vurderer sanseimpulsenes 

viktighet, og thalamus avviser eller sender dem videre til de 

respektive mottaksområdene. Dette samarbeidet mellom 

thalamus og prefrontal cortex betyr at bevisste funksjoner 

ikke drukner i ”sansestøy” fra omgivelsene og er energibe-

sparende for hjernen. Thalamus sender også signaler til det 

limbiske system hvor hukommelse og stemning kobles på 

den aktuelle sanseopplevelsen. 

Hoveddelen av thalamus sine kjerner har til oppgave å 

sammenkjede mange av prosessene som foregår i hjernen, 

og derfor kalles de ofte for assosiasjonskjerner. 

Motoriske, emosjonsmessige og sensoriske impulser 

blandes også i thalamus, og en skade i thalamus vil kunne 

føre til sansemessige, motoriske- emosjonsmessige og 

sensoriske forstyrrelser. 

MR-bilder viser at Filip har en manglende utvikling 

av thalamus. For å sikre at informasjon som blir gitt, skal 

nå prefrontal cortex og de respektive mottaksområdene, 

vil det være nødvendig å bruke flere sanser samtidig. Når 

verbal informasjon gis, bør en derfor støtte dette med for 

eksempel taktile tegn og visuelle hjelpemidler. Selv med 

informasjon gjennom flere sansekanaler er det ikke sikkert 

at informasjonen kommer frem. Repetisjon vil derfor være 

viktig for Filip. Ved å lære ting i riktig kontekst minsker 

man muligheten for ”sansestøy”. Satt på spissen bør en 

for eksempel unngå å lære om epler mens man spiser en 

appelsin. 

Neocortex, den tenkende hjernens nivå

Den tenkende hjernen består av motorisk og premotorisk 

cortex, prefrontal cortex, (dorsolateral prefrontal cortex, 

orbitofrontal prefrontal cortex og ventromedial cortex), 

parietallappene, temporallappene, occipitallappene, gyrus 

singuli og insula. Neocortex er delt inn i to hjernehemis-

færer, venstre og høyre side. De to hjernehemisfærene 

jobber tett sammen via corpus callosum (hjernebjelken), 

men har hver sine særlige oppgaver og bestemte måter 

å arbeide på. Videre følger en beskrivelse av de to hemi-

sfærene. Prefrontal cortex blir beskrevet i eget avsnitt.  

Venstre hemisfære

Filip er kommunikativ, glad i å snakke og kan benytte lange 
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opparbeidede setninger. Filip er i tillegg glad i å synge og 

synger flere barnesanger korrekt. Det blir beskrevet at han 

har en noe kontrollerende måte å snakke med andre på, 

og i lek med andre barn liker han helst å si hva de andre 

skal gjøre for deretter å observere dem. Den nevropeda-

gogiske hypotesen er at Filip er minst affisert på venstre 

hemisfære og at dette forklarer hans gode ekspressive 

språkferdigheter. 

Fra fødsel av er begge hjernehemisfærene i prinsippet 

klare til å ta alle oppgaver, men gjennom oppveksten skjer 

en økt spesialisering som blir mer og mer tydelig jo eldre 

en blir. Hemisfærene kan fungere uavhengig av hverandre, 

og de har ulike former for bevissthet. Men for å fungere i 

dagliglivet kreves det at høyre og venstre hemisfære inte-

greres i en funksjonell og gjensidig prosess, og denne pro-

sessen er mulig via hjernebjelken. Venstre hemisfære er 

noe større enn høyre hemisfære og inneholder 186 mil-

lioner flere celler enn høyre hemisfære. Venstre hemisfære 

jobber etter et digitalt prinsipp der arbeidsoppgavene 

deles opp i sekvenser, og den bryter helheter ned til dele-

lementer. Venstre hemisfære er logisk, detaljfokusert og 

språklig. Verbalt materiale lagres her, og venstre hemisfære 

skaper forklaringer på opplevelser selv om ingen infor-

masjon er tilgjengelig fra høyre hemisfære. Dette kan være 

med på å forklare hvorfor Filip tilsynelatende er en gutt 

med kognitive ressurser som kan fortelle om seg selv og 

hva han er interessert i. Venstre hemisfære er ellers viktig 

for menneskelig kreativitet og teknologi samt for å for-

mulere sosial informasjon som kan overføres fra person 

til person. Venstre hemisfære regulerer verbale og sosiale 

emosjoner, den forsterker positiv og hemmer negativ emo-

sjonell atferd.

Beskrivelsen av at Filip liker å ”kontrollere” sine omgi-

velser, kan kanskje sees som en måte for ham å skaffe seg en 

oversikt på, i en ellers for han uoversiktlig tilværelse. Dette 

behovet for oversikt bør ivaretas for at han skal oppleve en 

trygg og forutsigbar tilværelse. Videre vil det være viktig å se 

på Filip sine ekspressive verbale ferdigheter som en positiv 

ressurs. Han bør oppleve mestring og glede ved å synge 

sanger. Han bør få utforske og leke med stemmen sin ved 

å bruke mikrofon, hviske, snakke høyt osv. Han trenger å 

få utviklet noen hyggelige og positive fraser som alternativ 

til den «kommanderende måten» han samhandler med 

andre på i dag. Samtidig vil det være svært viktig å huske på 

at språkforståelsen ikke er like god som hans ekspressive 

språk, så selv om han benytter lange, korrekte setninger, er 

det ikke sikkert at han forstår innholdet i det han sier. 

Høyre hemisfære

MR bilder viser cerebral substanstap, hovedsakelig hvit 

substans, særlig på høyre hemisfære samt asymmetrisk 

basalganglier med noe manglende utvikling inkludert tha-

lamus høyre side. Den nevropedagogiske hypotesen vil her 

være at Filip sitt behov for oversikt og struktur skyldes hans 

manglende utvikling av høyre hemisfære.			 

	 Høyre hemisfære er mer hierarkisk velintegrert enn 

venstre hemisfære. Høyre hemisfære skaper en helhets-

fornemmelse av situasjonen og konteksten gjennom et 

hurtig og bredt riss av virkeligheten, den fanger derfor opp 

nye oppgaver og starter dem, men så er det gjerne venstre 

hemisfære som fortsetter arbeidet med mer detaljert bear-

beiding. Ved grovmotoriske ferdigheter er det særlig høyre 

hemisfære som er mest aktiv da det er mange sanse- 

inntrykk som skal settes sammen, mens den mer viljebe-

stemte finmotorikken styres fra venstre sides motoriske 

senter. Høyre hemisfære er åpen for nye oppgaver, hvordan 

man skal løse dem og jobber kreativt. Denne hemisfæren 

danner sin egen systematikk ut ifra den informasjonen 

«Vi som ikke har forståelsesvansker, har likevel 
forståelsesvansker når vi skal forsøke å forstå hvordan 
det er å leve med store forståelsesvansker».
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som kommer til den. Det er med andre ord situasjonen 

som bestemmer fremgangsmåten. Den håndterer kaos 

og kan bearbeide informasjon fra flere sansekanaler på 

en gang. Et stort antall mengde leveres gjennom vesentlig 

flere nervefibre til høyre enn til venstre hjernehemisfære. 

Det er sannsynligvis også derfor høyre hemisfære har en 

større arbeidshukommelse enn venstre, har mer hvit sub-

stans og bearbeider informasjonen mer hurtig enn venstre. 

Når den høyre hemisfæren er så affisert som hos Filip, 

kan kanskje dette være med på forklare hvorfor Filip er så 

avhengig av rutiner og hvorfor han ønsker å ha oversikt 

over hva som skal skje. Filip trenger hjelp fra personene 

rundt ham til å skape en oversikt, til å organisere tanker og 

følelser. Dette kan for eksempel skje gjennom en dagsplan 

som viser hva som skal skje når, med hvem og hvor. Ved 

bruk av timestokken vet han hvor lenge han skal jobbe før 

det er pause. Tiltak som er beskrevet under affektregulering, 

vil også være svært aktuelt for denne problemstillingen. 

Prefrontal cortex

Prefrontal cortex består av dorsolateral prefrontal cortex, 

orbitofrontal cortex, gyrus cinguli og parietallappene. 

Dette området er hos mennesker dobbelt så stort som 

hos andre primater og gjør det mulig for mennesker å ha 

komplekse følelser, å kunne behovsutsette, mentalisere 

og gjøre seg tanker om følelser, og å dra logiske slutninger. 

Prefrontal cortex samarbeider med de kroppssansende 

områder i parietallappene, og til sammen utgjør de en stor 

del av det som i dag defineres som intelligens. 

Dorsolateral cortex – den eksplisitte adferdsregulering

Filip har vanskelig med å reflektere over ting som skal skje 

i fremtiden, og han klarer ikke reflektere og lære av hen-

delser som har skjedd ved tidligere anledninger. Den nev-

ropedagogiske hypotesen vil i dette tilfelle være at Filip sin 

manglende evne til forståelse av fortid og nåtid og å lære 

av tidligere erfaringer, henger sammen med en manglende 

utvikling av dorsolateral prefrontal cortex. 

Dorsolateral prefrontal cortex har sterke neurale for-

bindelser til parietallapperne og motorisk cortex og færre 

til det limbiske systemet. Informasjon og reaksjon koordi-

neres, følelsesmessige og mentale inntrykk samles og mål-

rettes, og handlinger planlegges. Mentale bilder kan fast-

holdes og manipuleres, og det er mulig å utforme planer 

og forestillinger. Dette området gjør det mulig å velge en 

strategi fremfor en annen og bearbeide en veloverveid følel-

sesmessig respons. Dens funksjon er blant annet å under-

trykke eller styre følelser slik at en situasjon kan behandles 

mer effektivt, eller den kan igangsette en ny reaksjon hvis 

en omvurdering krever det. Dorsolateral prefrontal cortex 

er en viktig struktur med hensyn til arbeidshukommelsen, 

og den gjør det mulig å fastholde informasjon så lenge at 

den kan manipuleres mentalt. Når en opplevelse settes 

inn i en tids- og stedssammenheng, aktiveres dorsolateral 

prefrontal cortex og hippocampus. Denne strukturen har 

stor betydning for gjenkallelse av erindring og hukommel-

sesspor. Når en lagret informasjon skal benyttes, sørger 

dette hjerneområdet for å aktivere relevante kretsløp som 

kan hente frem erindringen. Forskjellige stadier av pro-

blemløsning krever forskjellige typer informasjon, og 

området skal hurtig og fleksibelt være i stand til å aktivere 

erindringer og gi slipp på unødvendige opplysninger. Det 

skal kunne skifte mellom forskjellige kognitive oppgaver 

og behandle flere problemer samtidig. Informasjon skal 

komme i fokus etter behov, og det skal kunne lages raske 

skifter mellom relevant informasjon. Dysfunksjoner i dor-

solateral prefrontal cortex kjennetegnes ved vanskeligheter 

i forbindelse med eksekutive funksjoner, det vil si evnen til 

Nevropedagogikk er hjerneforskning og nevropsykologi 
kombinert med pedagogisk tenkning.
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å kunne formulere mål, planlegge og utføre nødvendige 

handlinger effektivt. Det gjør det vanskelig å kontrollere 

og fokusere bevisst oppmerksomt, utføre beregninger og 

trekke hensiktsmessige og logiske slutninger. Ved omfat-

tende forstyrrelser flyter oppmerksomheten fritt, det blir 

umulig å konsentrere seg, og en blir begrenset av tilfeldige 

og irrelevante stimuli. Nedsatt dømmekraft, manglende 

initiativ og fleksibilitet, samt vansker med å erkjenne sine 

problemer er også typisk for mennesker med dysfunksjon i 

dorsolateral prefrontal cortex. 	

Tiltak som settes inn, skal støtte opp om de nedsatte 

eksekutive funksjonene til Filip. Derfor er det viktig med 

struktur og planlegging. Bruk av visuelle hjelpemidler og 

konkreter kan gi overblikk, fremme oppmerksomheten 

overfor dagens aktivitetsforløp og bidra til enkle skift fra 

aktivitet til aktivitet.

Oppmerksomheten støttes best når den foregår i en moti-

verende og meningsfull sammenheng, det er derfor det 

er avgjørende for Filip at innholdet i det han gjør er av 

interesse for ham. 

Orbitofrontal cortex – den implisitte adferdsregulering:

Filip har vansker med å forstå andres følelser, han har 

vansker med gjensidig samspill og å gå inn i en dialog med 

andre. Han er mest interessert i seg selv og sine interesser 

og viser en manglende interesse for verden rundt seg. 

Han kan si hva han vil ha, her og nå, men klarer i liten 

grad å reflektere over andre menneskers følelser og behov. 

Den nevropedagogiske hypotesen er at Filip sine sam-

spillsvansker skyldes en manglende utvikling av orbi-

tofrontal cortex. 

Orbitofrontal cortex tar seg særlig av våre følelses-

messige og sosiale kompetanser. Utviklingsmessig har 

dette området et lite forsprang sammenlignet med den 

dorsolaterale delen. Antakelig er det derfor barnets sosiale 

og følelsesmessige utvikling starter før den språklige utvik-

lingen, da talen især er tilknyttet dorsolateral cortex. 

Orbitofrontal cortex har tett forbindelse med det lim-

biske system og særlig amygdala, og kalles for paralimbisk 

struktur. Orbitofrontal cortex har forbindelser med en stor 

andel subcortikale systemer og representerer den hierar-

kiske toppen av det limbiske systemet og det autonome 

nervesystemet. På grunn av denne plasseringen kan den 

justere emosjonelle responser, og den er med på å integrere 

kroppens indre tilstand med det ytre miljøet. Orbifrontal 

cortex regulerer både parasympatiske og sympatiske fak-

torer og kontrollerer aktivering av vagusnerven i hjerne-

stammen. Området har tette forbindelser til det retikulære 

aktiveringssystem og spiller en viktig rolle for regulering av 

arousal. Dette er med på å underbygge hypotesen om at 

dette området er mangelfullt utviklet hos Filip, da det er 

en manglende utvikling på hjernestammenivå som fører 

til en mindre optimal bottom-up prosess. Orbitofrontal 

cortex er involvert i en kryssmodal assosiasjon mellom 

stimuli fra ulike sensoriske modaliteter og har utvidede 

forbindelser med områder i visuell assosiasjonscortex som 

samler representasjoner av kjente ansikts- og følelses-

messige uttrykk. Den har spesielle nerveceller som respon-

derer på ansiktsuttrykk og blikkontakt, og forarbeid i orbi-

tofrontal cortex bidrar til at stimuli oppleves som velkjent, 

meningsfylt og personlig. Ved en skade på høyre side i orbi-

tofrontal cortex vil man få en manglende evne til å tolke 

følelsesmessige ansiktsuttrykk. Orbitofrontal cortex har og 

betydning for objektkonstans. Det vil si at man kan opp-

fatte at et objekt eksisterer i vedvarende tid og rom og at 

informasjonen om objektet kan fremhentes ved en senere 

anledning hvor objektet ikke er til stede. Filip har vansker 

med å overføre kunnskap fra en situasjon til en annen, og 

en umodenhet/skade i orbitofrontal cortex kan forklare 

noe av grunnen til det.

Orbitofrontal cortex betegnes ofte som den tenkende 

delen av den emosjonelle hjernen og forbindes med førbe-

vissthet. Den tar seg av vår følelsesmessige og sosiale kom-

petanse, den hemmer aktivering av alle uhensiktsmessige 

handlinger, den reduserer aggresjon og seksualitet og gjør 

det mulig å ha selvkontroll. Skader i orbitofrontal cortex vil 

derfor føre til manglende impulskontroll, manglende følel-

sesmessige hemninger og øyeblikkelig behovstilfredsstil-

lelse. Ofte ser man en umoden atferd, grov humor, irrita-

bilitet, manglende empati, selvkontroll og erkjennelse. En 

person med denne type skade vil ha vansker med å enga-

sjere seg i noe og har få interesser. Det vil være vanskelig å 

fastholde oppmerksomhet og planlegge noe på lengre sikt, 

og de har nedsatt eller manglende evne til å være oppmerk-
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somme på kroppslige fornemmelser (magefølelse) som 

hjelper til med å treffe slutninger på intuitivt grunnlag. 

Dette er beskrivelser som en vil kjenne igjen hos Filip og 

som kan forklares ut ifra en skade i denne strukturen. 

Ved en manglende utvikling eller en skade i en av de oven-

nevnte frontallappene vil en form for konsekvenspeda-

gogikk sjelden føre frem. Det å lære betydningen av kon-

sekvenser innebærer en abstrakt form for tenkning som er 

lokalisert i frontallappene. Det betyr at man blant annet 

må ha innlærte sosiale regler, dannelse, etikk, moral, 

selvinnsikt, forestillingsevne og en verdisetting av den 

aktuelle relasjonen. I stedet bør man være oppmerksom 

på Filip sine kroppslige tegn slik at man kan være i forkant 

av situasjoner og berolige og guide han inn i en annen 

retning. Avledning ved for eksempel å tilby en ny aktivitet 

eller ved å skifte kontekst kan og være en god strategi. Det å 

skape ro og struktur over situasjonen og omgivelsene samt 

forsøke å bygge opp fornuftige vanemønstre hvor Filip kan 

overføre kjente strategier til ukjente situasjoner, vil være 

hensiktsmessig. Innføring av hukommelsessystemer som 

for eksempel ved bruk av bilder og symboler vil være noe 

Filip mest sannsynlig vil profittere på. I tillegg bør hans 

egne følelser benevnes og illustreres med bilder/symboler 

slik at han etter hvert kan sette navn på dem. Andres følel-

sesuttrykk bør og benevnes når de oppstår slik at han får 

erfaringer med det. På sikt vil han kanskje få en erfaring 

med hvordan følelser kjennes og ser ut. 

Avsluttende kommentar

Problemstillingen til denne artikkelen var: Kan en mer 

detaljert beskrivelse av Filip sine vansker hjelpe oss å forstå 

hans utfordringer og finne frem til egnede pedagogiske 

tiltak? I denne artikkelen har fokuset primært vært på den 

nevrologiske siden av nevropedagogikken. Kunnskapen 

om hjernens oppbygning har gitt meg som spesialpedagog 

mange aha-opplevelser, og jeg opplever at spesialpedago-

gikken er blitt et enda mer spennende fagfelt å jobbe med. 

I arbeidet med mennesker som utvikler seg, oppfører seg 

og lærer annerledes vil det til tider være vanskelig å sette 

seg inn i deres situasjon. Noen tidligere kollegaer skrev en 

gang ”Vi som ikke har forståelsesvansker, har likevel forstå-

elsesvansker når vi skal forsøke å forstå hvordan det er å leve 

med store forståelsesvansker” (Holm og Mønnesland 2012). 

Den nevropedagogiske kunnskapen har gitt meg noen flere 

«verktøy» slik at jeg gjennom hypoteser har fått en mulig 

forklaring på hvorfor Filip gjør som han gjør og sier det han 

sier. Jeg har fått en større forståelse av hans atferd, og mine 

”forståelsesvansker” har blitt noe redusert. Filip er nok en 

gutt som i mange situasjoner har blitt sterkt overvurdert 

på grunn av hans forholdsvis gode ekspressive talespråk. 

Vi tolker hele tiden andre ut ifra våre egne erfaringer og til-

legger derfor mange mennesker med forståelsesvansker 

flere kognitive ferdigheter enn de nok egentlig har. Filips 

mange ekspressive verbale uttrykk har blitt tolket til at han 

forstår hva som skal skje, men at han er ”vrang” når han 

ikke gjør som han får beskjed om. Kanskje er det heller slik 

at hans ekspressive verbalferdigheter ikke kan sammen-

lignes med resten av hans kognitive ferdigheter og at vi 

derfor ikke må regne med at han forstår alt som blir sagt og 

gjort. Som spesialpedagog blir derfor det viktigste pedago-

giske hjelpemiddelet å stille min hjerne til disposisjon. Jeg 

må være Filip sitt kognitive hjelpemiddel, akkurat slik som 

rullestolen er hans motoriske hjelpemiddel. 

Stine Sævik er utdannet og arbeider som lektor ved 
Hjalmar Johansen videregående skole, ved Opplæring i 
mindre grupper og i psykologi valgfag. Hun har master i 
spesialpedagogikk og har jobbet med barn og unge med 
spesialpedagogiske utfordringer i 10 år.

Jeg må være Filip sitt kognitive hjelpemiddel, akkurat slik 
som rullestolen er hans motoriske hjelpemiddel.
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Innleiing 

Relasjonen mellom skulen og foreldra/dei føresette (her-

etter berre «foreldra») er sentral i skulen sitt arbeid. 

Verksemda i skulen skal ifølge § 1-1 i opplæringslova (1998) 

gjerast i samarbeid og forståing med heimen. Dette samar-

beidet er nemnt fleire stader i opplæringslova, og er også 

regulert i kapittel 20 i forskrift til opplæringslova.

Omfattande forsking (vist til dømes i Drugli & Nordahl 

(2016) og Hornby & Witte (2010)) viser at eit godt sam-

arbeid mellom skule og heim der foreldra får ei aktiv 

rolle, har positive verknader både på elev, lærarar og for-

eldre. Til dømes ser ein at elevar får betre trivsel, innsats, 

ambisjonar, betre psykisk helse og betre læringsutbyte. 

Relasjonen mellom lærar og foreldre vert betre, foreldra 

vert meir positive til skule og utdanning, og læraren får 

meir informasjon om eleven. Ifølge Hattie (2009) vil omsyn 

til læringsmiljø og elevane sine prestasjonar tilseie at eit 

godt samarbeid med foreldra bør prioriterast. 

Elevar med spesialundervising er ei sårbar gruppe 

i skulen (Knudsmoen, mfl., 2011; Reite, 2016). Elevar 

som av ulike grunnar er utsette for risikofaktorar, kan ha 

særleg utbyte av at skulen og heimen samarbeider godt 

(Drugli & Nordahl, 2016). At elevar har behov for særleg 

støtte til dømes gjennom spesialundervisning kan gje 

nokre ekstra utfordringar i samarbeidet, men vil også gje 

eit godt samarbeid særskilt stor betydning (Hornby, 1995). 

I denne artikkelen vil eg forsøke å svare på spørsmålet: 

Korleis opplever foreldre til elevar med spesialundervisning 
samarbeidet med skulen, og korleis kan denne opplevinga 
forståast? 

I det følgande vil eg først seie noko om samarbeid 

mellom heim og skule generelt, då foreldre til elevar med 

spesialundervisning (heretter «SU») først og fremst er 

foreldre på lik linje med andre. Deretter vil eg ta føre meg 

særleg forsking på samarbeid knytt til foreldre med elevar 

Sammendrag
Artikkelen har som forskingsspørsmål: Korleis opplever 

foreldre til elevar med spesialundervisning samarbeidet 

med skulen? Artikkelen bygger på statistiske analysar av 

spørjeskjemaundersøking med om lag 2 600 foreldre i 

forskingsprosjektet SPEED. Det blir sett nærmare på korleis 

foreldre i undersøkinga vurderer opplevingar på fire ulike 

samarbeidsområde. Ein ser på foreldresvar frå både foreldre til 

elevar med og utan spesialundervisning, og frå heimar der mor 

har låg eller høg utdanning. Foreldra er generelt ganske nøgde 

med samarbeidet med skulen, men grad av medverknad, skil 

seg klart negativt ut. Foreldre til barn med spesialundervisning 

og der mor har låg utdanning er meir nøgde enn andre. 

Artikkelen drøftar kva forklaringar og implikasjonar dette 

kan ha. 

Summary
The research question of the article is: How do parents of 

students with special education experience cooperating with 

school? The article is based on data from the research project 

SPEED. Statistical analyzes of questionnaire replies from 

approximately 2 600 parents have been made. The concept of 

cooperation has been divided into four sub-areas. It has been 

examined how parents in the survey assess their experiences 

within the different areas. One looks at answers from both 

parents of students with and without special education, and 

from homes where mother has lower or higher education. The 

parents are in general quite satisfied with the cooperation 

with school, but degree of participation stands clearly out 

negatively. Parents of students with special education are 

more satisfied with the participation. Homes in which the 

mother has lower education are more satisfied than where the 

mother has higher education. The article discusses possible 

explanations and consequences.

Nøkkelord
FORELDRESAMARBEID, 

SKULE-HEIM, 

SPESIALUNDERVISNING,

SAMARBEID

Samarbeid mellom skulen og foreldre 
til barn med spesialundervisning



med SU, og med foreldre med ulik utdanningsbakgrunn. 

Eg finn det mest føremålstenleg å legge størst vekt på 

kva norsk forsking seier, då samarbeidet mellom heim og 

skule vil vere kontekstavhengig og tett knytt til korleis eit 

skulesystem fungerer. 

Avslutningsvis i kunnskapsgrunnlaget for denne artik-

kelen vil eg presentere nokre modellar for samarbeid 

mellom heim og skule. Dette er både modellar som vert 

framstilt som ideelle, men også nokre som hevdar å skildre 

samarbeidet slik det reelt framstår. Slike modellar kan vere 

ulike perspektiv på og utgangspunkt for å forstå foreldre 

sine opplevingar av samarbeidet, både i tidlegare forsking 

og i resultata som vert presenterte i denne artikkelen. 

Om samarbeid mellom heim og skule

Omgrepet «samarbeid» mellom skule og heim kan romme 

mykje (Drugli & Nordahl, 2016). I denne artikkelen tek eg 

ikkje med den sida ved omgrepet som vi kallar foreldrein-

volvering – altså i kva grad foreldra involverer seg i eleven 

sin skulegang på skulen eller i heimen. Omgrepet sam-

arbeid slik det vert brukt i artikkelen vert operasjonalisert 

vidare seinare (sjå s. 5 ff.)

Norske foreldre er i store trekk ganske nøgde med sam-

arbeidet med skulen, mest med informasjon, men mindre 

med medverknad (Grøgaard mfl., 2004; Beck & Vestre, 

2008). I praksis ser det ut til at mogelegheita for norske 

foreldre til å påverke det som skjer i skulen, har vore lita 

(Holthe, 2000; Nordahl, 2000; Nordahl, 2003; Sletten, 

mfl., 2003). Opplevinga av å ha lite påverknad ser ut til 

å vere felles for foreldre til elevar både med og utan SU 

(Knudsmoen, mfl., 2011). Både lærarar og foreldre oppgjev 

at dei til tider strevar med å få eit godt samarbeid (Fylling & 

Sandvin, 1999; Nordahl, 2007). 

Lærarar kan danne seg oppfatningar og konstruksjonar av 

foreldre (Nordahl & Skilbrei, 2002). Dette gjer dei til dømes 

ut ifrå korleis dei opplever elevane. Det kan også føre til 

at foreldre til elevar som ein oppfattar som utfordrande, 

endar opp med å bli oppfatta som til dømes vanskelege 

eller ressurssvake. Desse haldningane kan vere feilaktige 

og eit hinder i samarbeidet med foreldra (Davies, 1999). 

Foreldre med barn som strevar, men ikkje får ekstra opp-

følging gjennom til dømes SU, ser ut til å slite meir med 

relasjonen til læraren og skulen enn andre, og meir enn for-

eldra til dei som får spesiell oppfølging (Bæck, 2007). 

For eit godt samarbeid ser det ut til å kunne vere 

avgjerande om læraren ser på foreldre som ein viktig og 

nødvendig ressurs i læringsarbeidet. Nokre foreldre er 

avhengige av at skulen støtter og informerer dei før dei 

trur sjølve at dei er viktige for barnet si læring (Desforges 

& Abouchaar, 2003).

Det ser ut til at det ikkje er samsvar mellom det ein har 

som nasjonale mål for lærarar sin kompetanse på forel-

dresamarbeid, og det som faktisk er tilfelle (Bæck 2007; 

Westergård 2013). Ifølge Westergård (2013) må skulelei-

arane vere med å ta ansvar for ei kompetanseheving. Det 

kan gjerast gjennom å lage standardar for arbeidet, gje tid 

til kollegasamarbeid og gje lærarar mogelegheit til å heve 

kompetansen. Eit slikt kompetansehevingsarbeid lukkast 

best om ein også inkluderer arbeid med lærarar sine hald-

ningar til samarbeidet med foreldre (Drugli & Nordahl, 

2016).

Ifølge Befring & Tangen (2012) vil eit fruktbart sam-

arbeid med heimen krevje at foreldra opplever inn-

verknad, støtte og meining i samarbeidet. Dette gjeld for-

eldre generelt, men krava vert kanskje enda meir «sett på 

spissen» i møtet med foreldre til barn med særlege behov. 

Relasjonen mellom foreldre og lærarar til barn med SU er 

som regel sterkare og meir kompleks. Det er gjerne meir og 

tettare kontakt (Fylling & Sandvin, 1996). 

Dersom foreldre er uroa over eleven si utvikling, 

kan dei etter § 5-4 i opplæringslova (1998) sette fram 

krav om undersøking. Veilederen Spesialundervisning 

(Utdanningsdirektoratet, 2014) seier at det i undersøkings-

fasen skal vere ein open og god dialog mellom skulen og 

foreldra, og foreldre og elev skal vere involverte i heile pro-

sessen. Foreldra skal i utgangspunktet vere med på å forme 

ut eleven sitt tilbod om SU, og deira syn skal tilleggast stor 

vekt. Dette vert ikkje alltid gjort, foreldre har rapportert 

både om lav grad av samarbeid og medverknad (Grøgaard, 

mfl., 2004). Ifølge Trainor (2010) vil skulen og lærarane sitte 

med mykje spesialisert kunnskap og sjølvtillit som for-

sterkar eigen posisjon og forståing. Mangel på kunnskap 

og meistring av fagspråket kan setje grenser for foreldra 

når det gjeld forståinga av rettane dei og eleven har. 
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Sjølv om foreldre til elevar med SU har tettare kontakt med 

skulen, er ikkje det ein garanti for felles forståing og fel-

lesskap (Fylling & Sandvin, 1999). Her er funn ikkje ein-

tydige. Ifølge Beck og Vestre (2008) vil ikkje auke i møte med 

skulen nødvendigvis gje særleg auke i kva grad foreldra er 

nøgde med samarbeidet. Bæck (2007) fann derimot at det 

tette samarbeidet mellom skulen og foreldre til elevar med 

ekstra oppfølging vart opplevd som positivt og styrkande. 

Chen & Gregory (2011) hevdar også at eit tett samarbeid 

mellom heim og skule vil føre til meir samsvar mellom 

eleven sitt behov og skulen sitt tilbod. Det vil også kunne 

redusere talet på unødvendige tilvisingar for SU.

Ifølge Nordahl (2003) vil skulen ha makt i møtet med 

foreldra. Fylling & Sandvin (1999) hevdar at maktforskjellen 

mellom foreldre og fagpersonar kan verte enda større i 

samband med elevar med SU, særleg i kartleggingsfasen. 

Dette fordi det er til dømes skulen som definerer «fakta» 

om barnet og slik er med på å avgjere i kva grad barnet skal 

få den hjelpa foreldra ønsker. Dette treng ikkje å bety at vi i 

SU i Noreg finn ein bevisst maktmisbruk frå skulen si side 

for å fremje eigne interesser. Dei fleste lærarar kjenner seg 

sterkt forplikta på barnets beste. Dette handlar meir om 

ujamn maktfordeling gjennom etablerte roller og forvent-

ningar i komplekse prosessar. 

Foreldre som har opplevd å lukkast i skulen, vil kunne 

tillegge skulen mindre makt enn foreldre som ikkje kjenner 

at dei beherskar det som vert formidla i skulen. Kanskje 

er det slik at lærarane også gjev ulike foreldregrupper ulik 

grad av innflytelse. Dei som då blir fråtekne slik makt, kan 

oppleve avmakt. Det er også mogleg at ubalanse i makt 

ikkje vert opplevd som problematisk av foreldre, men som 

noko som er nærmast naturgjeve og ikkje må grunngjevast. 

Dette kan gjere makta enda sterkare (Nordahl, 2003).

Forsking har funne samanhengar mellom foreldre si 

utdanning og deltaking i samarbeidet, dei med formell 

utdanning tek meir del enn dei med låg utdanning (Bæck, 

2005; Vincent & Ball, 2006; Bæck, 2007; Bæck, 2009). Dei 

høgt utdanna foreldra kan likevel verte haldne på avstand 

av læraren (Bæck, 2009). Foreldre med høg utdanning har 

vore meir kritiske til samarbeidet enn foreldre med låg 

utdanning (Nordahl, 2000; Bæck, 2007). Nordahl (2000) 

fann ein tendens til at foreldre med låg utdanning var noko 

meir nøgde med moglegheita til medverknad. Han hevdar 

ei mogleg forklaring er at foreldre med høg utdanning har 

større forventningar til medverknad – og dermed vert meir 

negative i vurderingane. Dei lågt utdanna foreldra oppgir 

på si side mindre kjennskap til læreplanar, lærebøker og 

lovverk. 

Det ser ut til at elevar som har foreldre med låg 

utdanning, gjer det dårlegare i grunnskulen og har høgare 

fråfall frå vidaregåande opplæring enn dei som har foreldre 

med høg utdanning (Ekren, 2014). Nordahl mfl. (2017) har 

i ei undersøking i Hedmark funne at barn til foreldre med 

låg utdanning hadde lågare skulefagleg prestasjonsnivå og 

opp til tre gonger så stort sannsyn for å motta spesialun-

dervisning som barn til foreldre med høg utdanning. Beck 

og Vestre (2008) meiner å sjå at fleire av dei lågt utdanna 

foreldra ser ut til å overlate mykje ansvar til ungane og 

skulen. Dette kan bli feiltolka av lærarar – som at låg grad 

av involvering tyder på manglande støtte eller interesse. 

Det kan heller handle om ulike oppfatningar av foreldre-

rolla, og at fleire lågt utdanna foreldre er nøgde med å 

overlate ansvaret til skulen.

Modellar for samarbeid med foreldre

Dei aller fleste lærarar er nok opptekne av å ha ein god 

relasjon til foreldra. Kva ein legg i å ha ein god slik relasjon, 

kan derimot variere. Ein snakkar gjerne om ulike modellar 

for samarbeid, i tydinga at ein ser ulike typar og innfalls-

vinklar i korleis samarbeidet gjev seg uttrykk. Eg vil no kort 

gå inn på fire slike modellar – dei to første er nok rekna 

som «ideelle», medan det vert hevda at dei to andre i større 

grad skildrar vanlege mønster i samarbeid mellom heim og 

skule. 

Empowerment

Omgrepet «empowerment» (myndiggjering) er definert 

som ein prosess der folk sjølve skal kunne definere sine 

problem og saman med andre finne løysingar (World Health 

Organization, 1986). Med myndiggjering som prinsipp i 

foreldresamarbeid set ein foreldrerolla i sentrum. Ein har 

eit ressursperspektiv på foreldra og forsøker å styrke og 

myndiggjere alle foreldra i si rolle.

Nordahl & Skilbrei (2002) hevdar at i møte med til dømes 
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foreldre til barn med åtferdsvanskar må skulen bruke 

«empowerment» i tydinga myndiggjerande praksis 

gjennom å støtte og oppmuntre foreldra i deira bidrag. 

Nokre foreldre er klar over at barna deira ikkje «passar inn», 

her må lærarane i større grad vise forståing i staden for å 

forsterke kjensla av å ikkje strekke til.  

Empowermentprinsippet kan utfordre den tradisjo-

nelle makta som lærarprofesjonen har. Fagfolka må kunne 

omdefinere si eiga rolle og også gje foreldra ei sjølvstendig 

rolle i samarbeidet. Samtidig kan dette vere utfordrande 

for foreldra, fordi det krev at også dei må vere aktive i eiga 

utvikling og ansvar. Nokre foreldre vil nok heller ønske at 

skulen tek ansvaret (Befring & Tangen, 2012).

Partnerskapsmodellen

Partnerskap er eit omgrep som vert brukt i internasjonal 

litteratur for å skildre intensjonane med foreldremed-

verknad i skulen (Epstein, mfl., 2002). Davis & Marlow 

(1995) og Hornby & Witte (2010) hevdar at eit reelt part-

nerskap kan vere vanskeleg å få til, men at det er den mest 

hensiktsmessige modellen for samarbeid.

I eit slikt samarbeid ser ein på skulen som ekspertar 

på undervisning, og foreldra som ekspertar på sitt barn 

(Hornby, 2011). Heim – skule-partnarskap har elevfokus, 

ei tru på at både familie og skule har ansvar for eleven sin 

suksess og er viktig for denne, vekt på at skule og heim skal 

samarbeide, og ei preventiv, løysingsorientert tilnærming 

der skule og heim saman forsøker å skape høve som legg 

grunn for læring (Christenson & Sheridan, 2001).

Bastiani (1993) meiner at det i reelle partnerskap er 

maktdeling, ansvar og eigarskap (men ikkje nødvendigvis 

likskap), ei grad av gjensidigheit gjennom lytting, dialog og 

“gje og ta”, felles mål ut ifrå semje – men også anerkjenning 

av vesentlege skilnader, og forplikting på felles tiltak, der 

både foreldre, elev og profesjonelle bidreg

Ekspertmodellen 

I den såkalla ekspertmodellen ser dei profesjonelle seg 

sjølve som ekspertar på det som har med utviklinga og 

utdanninga til barnet å gjere. Dei ser det som si oppgåve å 

løyse problema, medan det å ikkje greie det kan opplevast 

som eit nederlag. Dette kan gjere at ein ikkje lyttar i til-

strekkeleg grad dersom ein opplever at det er umogleg å ta 

bort det som foreldra opplever som problematisk, og at ein 

unngår slike situasjonar. Dette vil også kunne bety at ein 

tillegg foreldra sine synspunkt lita vekt. Foreldre kan også 

kome i eit avhengigheitsforhold til dei profesjonelle, noko 

som kan forsterke dei uheldige sidene ved samarbeidet 

(Davis & Marlow, 1995).

Dersom ein først og fremst ser foreldra som fagfolka 

sin forlenga arm, foregår samarbeidet på eksperten sine 

premissar, der foreldra blir gitt oppgåva som «trenar» for 

sitt barn. I nokre tilfelle vert det forventa at foreldre til 

barn som strevar, følger opp fleire ulike opplegg frå ulike 

instansar (Befring & Tangen, 2012). Usemje i eit slikt 

samspel kan då verte oppfatta som ei pedagogisk utfor-

dring som handlar om å overtyde foreldra om kor viktig 

ekspertane sitt opplegg er (Fylling & Sandvin, 1996). 

Foreldre som implementerarar eller klientar 

Fylling og Sandvin (1999) hevdar at samarbeidet mellom 

skulen og foreldre til barn med særlege behov kan ha nokre 

særskilte trekk. Dei skildrar to hovudgrupper samarbeids-

mønster dei meiner å sjå: foreldre som implementerarar og 

foreldre som klientar. 

Dersom ein oppfattar foreldre som implementerarar, 

ser ein på dei som viktige, men som ei forlenging av det 

som skjer på skulen. Dei skal følge opp mål og program 

som vert utvikla eller starta av skulen. Dersom ein opp-

fattar implementeringsrolla som viktig, vil dei foreldra 

som motsett seg det skulen vil, kunne bli oppfatta som 

vanskelege, lite interesserte og behandla som ”klientar”. 

I verste fall kan dei verte oppfatta som ein del av barnets 

problem. Læraren kan forsøke å «utdanne» foreldra for å 

gjere dei til meir «kompetente foreldre», ei oppgåve som 

blir sett på som viktig, særleg for spesialpedagogar. 

Metode 

Det empiriske grunnlaget for å svare på forskingsspørs-

målet er henta frå prosjektet «The function of special edu-

cation» (SPEED)1. Som ein del av forskingsprosjektet vart 

det gjennomført spørjeskjemaintervju med foreldre til 

elevar på 1.– 10. trinn. Slike intervju har sine avgrensingar, 

særleg når det gjeld å bli kjent med og forstå nyansar i for-
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eldre sine opplevingar, og kva foreldre har som bakgrunn 

for å svare som dei gjer. Samtidig vil slike kvantitative data 

som SPEED-prosjektet har gjort tilgjengeleg, kunne gje oss 

ein type oversiktskunnskap som andre metodar ikkje vil 

kunne gjere i same grad. 

Foreldre i totalt 15 kommunar svarte på desse spørje-

skjemaa. Ein av kommunane hadde svært låg svarprosent 

samanlikna med dei andre. Det er noko uklart om det 

har vore særskilte forhold ved datainnsamlinga som har 

ført til dette. Mi vurdering har vore at denne usikkerheita 

kunne vere ei feilkjelde, eg har difor valt å utelate resultata 

frå denne kommunen. Materialet eg har analysert, kjem 

difor frå totalt 14 kommunar. Om lag 2  600 av 6  900 for-

eldre svarte (ein forelder per barn kunne svare). Det gjev 

ein svarprosent på vel 37 %.  

Foreldra har først svart på nokre innleiande spørsmål 

– til dømes om både mor og far si utdanning, kven som 

har hovudkontakta med skulen, og om kor hyppig ein har 

hatt kontakt. Ut ifrå opplysningar frå læraren veit vi også 

kven av borna som har SU. Både foreldre– og lærarsvar kan 

koplast til opplysningar om enkelteleven, slik kan vi altså 

vite kva svar som kjem frå foreldre til elevar med SU og 

utan. 

Foreldra skulle også vurdere 22 ulike utsegner på ein 

skala frå 1 til 4 (1= stemmer svært dårlig, 2= stemmer 

ganske dårlig, 3= stemmer ganske godt, 4= stemmer svært 

godt. Ved negative utsegner er skalaen snudd). Nokre av 

dei var kategoriserte som utsegner knytte til samarbeidet 

mellom heim og skule. Utsegnene som vart brukte i pro-

sjektet sitt spørjeskjema, er utarbeidde med støtte i mellom 

anna Moos & Trickett (1974) og Nordahl (2000). Det vert i 

mi framstilling ikkje skilt mellom foreldre til elevar på ulike 

steg i grunnskulen. Tidlegare forsking tyder på at foreldre 

til barn i ungdomsskulen er noko mindre nøgde enn for-

eldre til barn på lavare trinn (Nordahl, 2000). I innleiande 

analysar av mitt datamateriale rekna eg ut i kva grad for-

eldre til elevar på barnetrinnet var meir nøgde med det 

totale samarbeidet enn foreldre til elevar på ungdoms-

trinnet. Skilnaden var svært liten både for dei med og dei 

utan SU (av plassomsyn er ikkje utrekningane skildra meir 

her). Eg har difor valt å ikkje skilje ulike aldersgrupper 

vidare i det som vert framstilt her. Målet med denne artik-

kelen er å få innblikk i ein type «gjennomsnittsoppleving» 

av samarbeidet med skulen, og skilnadane mellom bar-

netrinn og ungdomstrinn er altså så små i mitt materiale 

at det etter mi oppfatning er forsvarleg å behandle trinna 

samla for å få eit slikt innblikk.

Dataa2 har vorte behandla i IBM SPSS Statistics versjon 

23. Dei 22 utsegnene frå spørjeskjemaet har eg brukt til 

å utarbeide ein skala eg har kalla «samarbeid samla». 

Det statistiske grunnlaget for å gjere det er tilfredsstilt. 

Interitemkorrelasjonane er moderate, og Chronbachs 

alpha er 0,70. Vidare er det gjennomført ein eksplorerande 

faktoranalyse (Principal component analysis) på alle 22 

utsegnene samla. Ved slik analyse kan ein finne om ein 

har variablar som kan grupperast gjennom å sjå på korre-

lasjonsgrad, slik at ein får færre underliggande variablar 

(Bjerkan, 2007). Det er også gjort ein Varimax rotasjon 

med Kaiser Normalisation på dei 22 utsegnene. Dette vil 

kunne forenkle faktorstrukturen og gjere tolkinga enklare 

og meir reliabel (Bjerkan, 2007). Analysen viser at det ser 

ut til å vere fire komponentar i skalaen. Eit gjennomført 

Scree-plot tyder på det same.

 Utsegnene vart plasserte i dei fire komponentane ut 

ifrå storleiken på faktorladninga (cohens d-verdien) til 

utsegnene som kom fram i analysen. Utsegner som hadde 

høg faktorladning på meir enn ein komponent, vart fjerna, 

slik at eg då stod igjen med 17 utsegner. Ut ifrå ei innhalds-

messig vurdering av utsegnene som har høg verdi på dei fire 

ulike komponentane, har eg gjeve komponentane namna 

«informasjon», «medverknad», «kjennskap til planar og 

lærebøker» og «normfellesskap». Eg har så undersøkt den 

interne korrelasjonen i kvar komponent i Cronbachs alfa. 

Den er tilfredsstillande (0.63–0.97), og interitemkorrela-

sjonane er moderate (0.38–0.50).  

På neste side ser ein dei fire komponentane med tilhøy-

rande utsegner. 
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Ut ifrå det vi veit om foreldra har eg delt dei inn i gruppene 

samla foreldregruppe, foreldre til elevar med SU, for-

eldre til elevar utan SU, foreldre i heimar der mor har låg 

utdanning (på grunnskulenivå) og heimar der mor har høg 

utdanning (meir enn tre år høgskule). 

At eg har valt mors utdanningsnivå er grunna i at tid-

legare forsking tyder på at mors utdanningsnivå er nærare 

knytt til elevane sitt læringsutbyte enn fars er (Hattie, 2009; 

Opheim, Grøgaard, mfl., 2010; Drugli & Nordahl, 2016) og 

fordi ein har funne at det er mor som har hyppigast kontakt 

med skulen (Nordahl, 2003). 

Det er rekna ut gjennomsnittsverdiar for dei ulike for-

eldregruppene både for den samla skalaen samarbeid, og 

for dei fire komponentane (heretter kalla «områda»). Det 

er gjort samanlikningar mellom gruppene, og sett på skil-

nader målt i effektstorleik (Cohens d), som er ein indikator 

på styrken av skilnader. Det er i utrekninga teke omsyn til 

at gruppene har ulik storleik. Det finnes fleire oppfatningar 

om kva ulike effektstorleikar står for, eg held meg til Hattie 

(2009) si inndeling: d=0,2 er liten skilnad, d=0,4 er moderat 

skilnad, og d=0,6 er ein stor skilnad. 

Det er også gjort ein tosidig signifikans–test for å sjå 

om dei skilnadene eg har funne, er statistisk signifikante. 

Slik signifikans handlar om kor stor sjanse det er for at 

her er reelle skilnader, eller om dei kan skuldast tilfeldig-

heiter. Dess lavare p- verdi, dess mindre er sjansen for at 

KOMPONENT UTSEGNER A) CRONBACHS ALFA
B) INTERITEM-KORRELASJON

Informasjon Jeg/vi vet altfor lite om de lærerne vårt barn har på skolen. 
Jeg/vi har god kontakt med barnets lærere. 
Vi er meget fornøyd med info om barnets faglige utvikling 
Jeg/vi blir godt informert om barnets undervisningsopplegg på skolen. 
Jeg/vi får ikke tilstrekkelige opplysninger om hvordan barnet trives og 
har det sosialt på skolen. 
Jeg/vi er svært tilfreds med skolens informasjon om hvordan barnet 
oppfører seg på skolen. 
Skolen har gitt meg/oss dårlig informasjon om den klassen mitt/vårt 
barn går i. 
Jeg/vi blir i altfor liten grad trukket inn i diskusjoner om barnets sosiale 
utvikling. 
Jeg/vi er usikre på hvilke forventninger skolen har til meg/oss når det 
gjelder samarbeid med skolen. 
Som foreldre tør vi ikke si i fra om hva vi mener om lærerne og skolen 
av frykt for at dette skal gå ut over mitt/vårt barn.

a) .87
b) .38

Medverknad Jeg/vi diskuterer ofte med lærerne om måten det undervises på og hva 
elevene lær
Jeg/vi har stor innflytelse på hva barna lærer på skolen og hvordan det 
undervise
I foreldremøter og konferansetimer diskuterer vi ofte hva som fører til 
best læring for elevene.

a) .69
b. .40

Kjennskap til plan og lærebøker Jeg/vi har god kjennskap til lovverket og læreplanen for skolen.
Jeg/vi har god kjennskap til innholdet i de lærebøkene som mitt/vårt 
barn bruker på skolen.

a) .67
b) .50

Normfellesskap Jeg/vi er enige med lærerne om de normer og regler som eksisterer 
i klassen.
Reglene og normene i klassen er i samsvar med regler og normer vi 
har hjemme.

a) .63
b) .46

TABELL 1: Utsegner i dei ulike komponentane–samarbeid mellom heim og skule
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skilnadene skuldast tilfeldigheiter. Dei skilnadene som er 

signifikante i mitt materiale, er i presentasjonen markert i 

tabellane med ei stjerne (*). 

I seinare resultatframstilling og drøfting legg eg vekt på 

effektstorleikane, i og med at statistisk signifikans i sterk 

grad er påverka av talet på informantar (Kavale, 2007). 

Validitet og reliabilitet

Svarprosenten for foreldresvara er på 37 prosent, noko 

som er relativt lågt. Det kan også sjå ut til at nokre foreld-

regrupper er underrepresenterte i forhold til befolkninga, 

som til dømes foreldre med låg utdanning. Det er mogleg 

at det er slik fordi foreldre med høgare utdanning vil kjenne 

seg meir fortrulege med eit slikt spørjeskjema. Vi ser at for-

eldregruppene naturleg nok er av svært ulik storleik, dette 

har vore teke omsyn til ved utrekning av effektstorleik. 

Nokre av gruppene er små (sjå N i resultatpresentasjonen). 

Desse svakheitene i data er med på å gjere at det ikkje vil 

vere nok grunnlag til å kunne generalisere. Dataa vil heller 

ikkje kunne nyttast til alle typar analyse. Dette gjer til 

dømes at eg har valt å ikkje gjennomføre regresjonsanalyse, 

då den etter mi oppfatning ikkje vil bli reliabel nok. 

Trass i relativt låg svarprosent er det eit ganske høgt 

tal på foreldre som har svart, om lag 2 600. Dette gjer at 

datamengda trass alt er omfattande. Ut ifrå alt dette kan 

det argumenterast for at det kan vere mogleg å få eit inn-

trykk av hovudtendensar i ulike foreldregrupper gjennom å 

samanlikne gjennomsnittsverdiar for gruppene. 

Ein kan spørje seg kva «type» foreldre det er som har 

svart på undersøkinga. Vil det vere slik at særleg dei for-

eldra som er misnøgde, har uttalt seg? Eller kan det like 

gjerne vere dei som er særs nøgde, som har kjent på behov 

for å uttrykke seg? Dersom begge deler er tilfelle, vil desse 

utslaga kunne «jamne seg ut» Det ville eventuelt også vere 

ein problematikk som ville vere gjeldande innanfor alle dei 

ulike foreldregruppene. Ut ifrå svara ser det derimot også 

ut til at dei med «middels» erfaringar har teke seg tid til 

å svare, elles ville vi nok ha sett ei mykje meir polarisert 

spreiing. 

I samband med gjennomføring av spørjeskjemainter-

vjuet vart det innhenta informert samtykke og sørga for 

at foreldra ikkje skulle kunne identifiserast. Det er etter 

mi oppfatning ikkje stilt spørsmål som kan reknast som 

særleg sensitive eller som kan opplevast som støytande. 

Hadde det vore slik, ville ein kunne risikere at foreldre ville 

unngå å svare sannferdig, noko som ville ha påverka i kva 

grad resultata ville vere reliable og valide. Det ville også 

vere etisk problematisk.

Resultat 

Kva veit vi om foreldra? 

I SPEED–data frå dei 14 kommunane der foreldra har svart 

på spørjeskjema, ligg det ikkje mykje informasjon om kjen-

neteikn ved foreldra. Vi veit til dømes noko om utdanning, 

TABELL 2: Informasjon om foreldra 

OM FORELDRA    (TAL I %)

MORS UTDANNING 

Grunnskule Vg.yrkesfag Vg. allmenn Høgare utd. 1-3 år Høgare utd. over 
3 år

Med SU 12 28 15 18 28 100

Utan SU 4 17 14 26 40 100

FARS UTDANNING

Med SU 8 35 21 17 20 100

Utan SU 5 26 12 25 32 100
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TABELL 3: Hovudkontakt med skulen 

HOVUDKONTAKT

MOR FAR BEGGE

Med SU 49,6 6,7 43,7

Utan SU 44,5 3,5 51,5

kven som har hovudkontakta med skulen, og kor hyppig 

dei har kontakt. 

I tabellen ser vi altså at foreldra til elevane som har SU i 

snitt jamt over har lågare utdanning enn til dei som ikkje 

har SU. 

Denne «overrepresentasjonen» av lågare utdanna i 

gruppa med foreldre til barn med SU er tråd med anna for-

sking nemnt tidlegare. I og med mors utdanning i tidlegare 

forsking også har vist seg å henge klarare saman med 

elevens læringsutbyte enn det fars gjer, vel eg å ta med meg 

mors utdanning som faktor vidare i resultata.

Det er også tydeleg at det er mor – eventuelt saman med far 

– som stort sett har kontakt med Skulen: 

For elevar med SU ser det ut til å vere noko meir vanleg at 

begge foreldra har hovudkontakt enn at berre mor har. For 

begge gruppene er det uvanleg at far har hovudkontakta. 

I SPEED–data ser vi også at foreldre til elevar med SU 

oppgir fleire avtalte møte med skulen enn andre foreldre, 

og også at dei i større grad enn andre foreldre sjølve tek ini-

tiativet til møte (av plassomsyn ikkje vist her). 

Korleis opplever foreldregruppene samarbeidet? 

I tabellen under kan vi sjå korleis samla foreldregruppe, 

foreldre til barn med og utan SU og heimar der mor har 

høgast utdanning (over 3 år høgare utdanning) eller lågast 

utdanning (grunnskule) svarar når dei skal gje opp kva-

litet på samla samarbeid og dei fire områda vist til tid-

legare. Poengsummen er sumskåre rekna om til poeng i 

skala 0–100. Standardavvika er også justert tilsvarande. 

Det er rekna ut effektstorleiken på skilnaden mellom 

gruppene med og utan SU, og med låg og med høg 

utdanning. Det er i utrekninga teke omsyn til storleiken på 

gruppene. 

Eg vil gjere merksam på at vidare i teksten vert det vist 

til foreldre med låg og høg utdanning når eg snakkar om 

heimar der mor har låg eller høg utdanning. Dette er ikkje 

heilt korrekt, då fars utdanning ikkje nødvendigvis treng 

å vere lik mors. Denne forenklinga i uttrykksmåte er gjort 

av reint språkleg praktiske omsyn og fordi mors utdanning 

ser ut til å ha størst påverknad, men må altså lesast med 

forbehold. Tala i parentes i teksten nedanfor er effekt- 

storleiken (Cohens d). 

Foreldra oppgir grad av nøgd med samarbeidet med 

59,8 av totalt 100 poeng. Foreldre til barn med SU opplever 

samarbeidet som klart betre enn foreldre til dei utan (0,63). 

Når det gjeld i kva grad foreldra meiner dei har 

kjennskap til planar og lærebøker, ligg poengsummane 

rundt snittverdien for samla samarbeid. Ei gruppe skil seg 

svakt positivt ut her – der mor har høg utdanning (- 0,33). 

Innanfor området informasjon har alle gruppene 

også ein poengsum som er over sitt eige gjennomsnitt for 

samla samarbeid, altså er dette noko dei relativt sett er 

nøgde med. Samla foreldregruppe oppgir her 69,6 poeng.  

Dei med SU skil seg svært svakt positivt ut (0,21). 

Graden av opplevd normfellesskap er over snittet for samla 

samarbeid innanfor same gruppe, det er det området der 

alle skårar høgast. Ingen av dei ulike foreldregruppene skil 

seg ut. 

Området medverknad er der alle gruppene skårar 

lågast, totalt 35,1 av 100 poeng, ein poengsum som skil seg 
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TABELL 4: Opplevd samarbeid i poeng 0–100, samla samarbeid og dei fire områda 

OPPLEVD SAMARBEID I POENG 0–100

SAMARBEID SAMLA INFORMASJON MEDVERKNAD

N POENG ST D COHENS D N POENG ST D COHENS D N POENG ST D COHENS D

Alle foreldre 2594 59,8 13,3 2764 69,6 17,2 2850 35,1 19,6

Med SU 193 64,8 14,4 0,63* 210 72,8 7,1 0,21* 210 49,9 23,5

0,83*Utan SU 2316 59,3 13,1 2545 69,2 5,6 2545 34,1 18,5

Mor låg utd. 109 61,1 13,1 0,06 165 70,2 18,3 0,00 121 47,9 22,8

0,71*Mor høg utd. 1014 60,2 13,5 1073 70,3 17,1 1105 33,0 18,2

*p < 0,0001 

 
 

OPPLEVD SAMARBEID I POENG 0–100

KJENNSKAP PLANAR OG LÆREVERK NORMFELLESSKAP

N POENG ST D COHENS D N POENG ST D COHENS D

Alle foreldre 2879 63,0 21,0 2834 74,0 17,5

Med SU 234 67,0 22,5 0,21* 233 76,5 18,8 0,14

Utan SU 3037 62,7 20,8 2983 74,0 17,4

Mor lav utd. 124 60,0 22,6 -0,33* 141 75,2 16,0 -0,06

Mor høg utd. 1111 67,0 20,3 2543 74,2 17,7

*p < 0,01 
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TABELL 5: Opplevd medverknad i poeng 0–100 SU og mors utdanning. 

OPPLEVD MEDVERKNAD I POENG 0–100 SU OG MORS UTDANNING

N POENG ST D COHENS D

Mor lav utdanning Med Su 24 61,1 2,13 0,73*

Utan Su 92 43,56 1,85

Mor høg utdanning Med SU 58 45,2 1,67 0,72*

Utan Su 1107 32,2 1,61

Elev med SU Mor låg utd.

24 61,1 2,13

0,79*

Mor høg utd.

58 45,2 1,67

*p < 0,0001

tydeleg frå dei andre områda. Foreldre til dei med SU er 

mykje meir positive enn dei utan (0,83). Der mor har låg 

utdanning, er foreldra meir nøgde enn der mor har høg 

utdanning (0,71). Samtidig ser vi gjennom standardavviket 

at her er interne skilnader.

Når det gjeld skilnader knytt til mors utdanning, viser 

ein nærmare analyse av data (av plassomsyn ikkje vist her) 

at dersom vi startar med å sjå på svara frå heimane med 

lågast utdanna mor (grunnskuleutdanning) og så oppover 

mot dei høgaste utdanna (meir enn tre års høgskuleut-

danning), er det jamn nedgang i kor nøgd ein er med graden 

av medverknad. Altså – dess høgare utdanning mor har, 

dess meir misnøgd er heimen med graden av medverknad. 

Ut ifrå funna knytt til SU og mors utdanning innanfor 

området medverknad, har eg sett nærmare på skilnader 

innanfor gruppene knytt til desse to faktorane: 

Her ser vi at når det gjeld heimar med dei lågast utdanna 

mødrene, er dei med elevar som har SU, signifikant meir 

nøgde enn dei utan. Det same ser vi i heimane der mor har 

høgst utdanning. Når vi ser på forholdet mellom utdan-

ningsgruppene innanfor foreldre til elevar med SU, er skil-

naden tydeleg i dei lågt utdanna sin favør. 

Det kan altså sjå ut til at skilnader i opplevd medverknad 

heng saman både med mors utdanning og i kva grad 

eleven har SU eller ikkje. For å seie det enkelt – SU-status 

og lav utdanning hos mor heng saman med høgare grad 

av opplevd medverknad, medan det at eleven ikkje har SU 

og mor har høg utdanning, dreg i motsett retning. Kva fak-

torar som forklarer mest er usikkert, då det som nemnt tid-

legare, ikkje er utført nokon regresjonsanalyse. Ein må også 

ta høgde for at her er faktorar som denne undersøkinga 

ikkje fangar opp som kan ha slik innverknad. Det er også 

verdt å merke seg at tal på svar særleg i siste tabell nokre 

stader er lavt.

Diskusjon

Av funna som er presenterte ovanfor, vil eg først og fremst 

dra fram følgande: Foreldra til barn med SU i SPEED-data 
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er rimeleg nøgde med samarbeidet med skulen. Denne 

oppfatninga deler dei med resten av foreldra i materialet. 

Både foreldre til elevar med og utan SU er mykje mindre 

nøgde med området medverknad enn med andre område i 

samarbeidet. Samtidig ser vi at foreldre til barn med SU er 

klart meir nøgde med medverknaden enn andre foreldre. 

Både innanfor gruppene foreldre med barn med SU og 

utan SU ser vi også tydelege skilnader mellom heimar der 

mor har høg utdanning og der ho har låg. Funn av slike skil-

nader er i tråd med forsking vist til tidlegare. 

Kvifor er då foreldre med barn med SU meir nøgde enn 

andre når det gjeld medverknad? Funna kan forståast på 

fleire måtar. Den eine forklaringa kan vere at lærarar faktisk 

greier å la foreldre med barn med SU få meir reell med-

verknad, og at desse foreldra set pris på det. Det kunne tyde 

på at tanken om partnerskap og empowerment har ein 

plass i dette samarbeidet i større grad enn i samarbeidet 

med andre foreldre. Dette kan vere ei rimeleg forklaring 

ut ifrå at både foreldre med høg og lav utdanning er meir 

nøgde når eleven har SU. Vi veit at foreldre til barn med SU 

har tettare kontakt med skulen, og det er mogleg denne er 

av så positiv karakter at det også bidrag til kjensle av med-

verknad. Det ville stemme overeins med Bæck (2007) sine 

funn. Ei anna forklaring kan vere at dersom det er slik at 

det er enda meir makt involvert i SU enn elles på grunn av 

skulen sin ekspertise, vil dette kunne bety at kjensla av at 

«skulen veit best» kan verte forsterka. Dette vil kunne for-

ståast både ut ifrå ekspertmodellen og tanken om foreldre 

som implementererar og klientar.

Kvifor er så dei lågt utdanna foreldra meir nøgde enn 

dei med høg utdanning, uavhengig av om eleven har SU 

eller ikkje? Ein måte å forstå dette på er at lågt utdanna for-

eldre reelt sett har meir medverknad i skulen. Ein annan er 

at dei i mindre grad enn andre foreldre ønsker særleg grad 

av medverknad, og er nøgde med å overlate avgjerder til 

skulen. Det kan vere at dei kjenner på å ikkje ha kompe-

tanse på det skulen styrer med, og synes det er ei trygg og 

arbeidslettande løysing å overlate ansvaret til skulen. Det 

at dei høgt utdanna er mindre nøgde, kan sjølvsagt skuldast 

at nokre av dei har urimelege krav, men også at skulen og 

lærarar slit med å gje frå seg makt. Kan det vere at skulen 

er i betre stand til å finne gode samarbeidsformer med for-

eldre som ikkje ønsker å medverke særleg, men at den slit 

meir når foreldra vil ha meir påverknadskraft og «krev» 

meir? Det vil kunne bety det at prinsippet om partnerskap 

og empowerment vert lagt noko til side når ein opplever 

samarbeidet som utfordrande og foreldre krev makt på 

område som skulen tradisjonelt sett har rådd over.

Det kan også vere at særleg dei lågt utdanna foreldra 

ikkje innser kor viktige dei kan vere i barnets læringspro-

sessar. Beck og Vestre (2008) viser til at lågt utdanna for-

eldre i mindre grad enn andre ser på det å ta del i eleven 

sin skulekvardag som ein del av foreldrerolla, særleg for 

litt eldre elevar. Det å ikkje ha særleg medverknad, vil då 

ikkje bli opplevd som urimeleg. Det at foreldra tek ei meir 

passiv rolle er altså noko som skulen kunne ha førebygd 

gjennom å myndiggjere foreldra i større grad. Vi ser at 

dei lågt utdanna foreldra – særleg til dei elevane som har 

SU–oppgir at dei kjenner noko mindre til læreplanar og 

læreverk enn dei høgt utdanna. Det er mogleg at det å 

styrke foreldre sin kunnskap om dette, kan vere ei måte å 

aktivere også lågt utdanna foreldre i større grad, noko Bæck 

(2007) også har peika på. Dette ville også vere i tråd med 

empowerment-tanken.

Dersom foreldre til elevar med SU og foreldre med lav 

utdanning er meir nøgde enn andre, er det då nødvendig å 

problematisere dette? 

For det første: Det er viktig å huske at sjølv om lavt 

utdanna og foreldre til elevar med SU kjem meir positivt 

ut, snakkar vi framleis om lave verdiar på medverknad. 

Når vi då seier at foreldre til elevar med SU og dei med 

lav utdanning er «meir nøgde» – så er dette relativt sett. 

Graden av medverknad generelt bør problematiserast – 

også for desse foreldregruppene.

For det andre: Ei mogleg forklaring på resultata er som 

nemnt at desse foreldra er nøgde med å gå inn i ei passiv 

rolle. Eit samarbeid der læraren i stor grad veit best, vil fort 

kunne bli eit samarbeid etter ekspertmodellen, der lær-

arane tek kontrollen og foreldra overlèt den til dei–kanskje 

i ein så stor grad at det vert eit «avhengigheitsforhold.» Ein 

slik praksis vil ikkje vere myndiggjerande og vil fort kunne 

føre til at foreldre går inn i rolla som implementerarer eller 

klientar. Dette ser ikkje ut til å vere ei samarbeidsform som 

tek i vare eleven sine interesser på beste måte.  
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For det tredje: Foreldre til barn med SU og foreldre med 

låg utdanning er meir nøgde enn andre. Foreldre til barn 

med SU har i snitt lavare utdanning enn andre foreldre. 

Det vil seie at det vil vere nokre foreldre som altså har 

«dobbelt opp» med faktorar som heng saman med det å 

vere meir nøgd enn andre med samarbeidet. Det er mogleg 

dette skuldast at desse foreldra får medverknad i møte 

med skulen på ein måte som er i tråd med ideala i større 

grad enn andre. Dersom det derimot skuldast at desse for-

eldra er meir passiviserte enn andre, er det mogleg å sjå på 

det som ei demokratisk utfordring. Dersom ein held fram 

empowermentperspektivet, partnerskapstanken og opp-

læringslova sitt ønske om reell innverknad som eit ideal, 

kan det vere problematisk at nokre foreldregrupper ikkje 

får ei aktiv medverkande rolle–sjølv om dei kanskje ikkje 

uttrykker dette ønsket. 

Foreldreinvolvering har i internasjonal forsking også 

vist seg å vere ein måte å minske gapet mellom ulike sosi-

oøkonomiske grupper elevar og mellom minoritet og 

majoritet (Raftery, mfl., 2012). Ifølge Bakken (2012) kan vi 

sjå ein svak tendens til at eleven sin heimebakgrunn har 

større innverknad siste åra enn for 10 til 15 år sidan. Sett 

i lys av at norsk skule ser ut til å reprodusere sosiale uliks-

kapar–kanskje i aukande grad (Drugli & Nordahl, 2016), er 

det mogleg at ein kan vere med på å motverke denne ten-

densen gjennom å etablere samarbeid med foreldre som i 

større grad er prega av ein partnerskapsidè. Særleg vil dette 

kunne bety at dei lavt utdanna foreldra burde få meir reell 

innflytelse. Dette vil innebere at skulen må arbeide syste-

matisk og målretta for at foreldra i større grad ser sin verdi, 

og at dei i større grad vert delaktige og også tekne på alvor. 

Som tidlegare nemnt treng det ikkje å stå på interesse og 

vilje frå desse foreldra. 

Ut ifrå forsking vist til tidlegare, bør vi også ha ambis-

jonar om å få til eit enda betre samarbeid med foreldre til 

barn som strevar, både dei med og utan SU. Dette fordi 

desse elevane er særleg sårbare, og er særleg utsette for 

å slite i utdanningsløpet. Ei slik styrking kan argumen-

terast for same korleis ein tolkar resultata vi har funne i 

SPEED–materialet. 

Å auke graden av medverknad vil vere krevjande for 

skulen som må gje frå seg makt på eit område der ein 

kjenner at ein har kompetanse som foreldra ikkje har. Det 

vil også kunne vere utfordrande fordi foreldre også kanskje 

då vert stilte til medansvar på ein måte som forpliktar og 

er ny og krevjande for dei. Når reell medverknad er lav, 

slik den ser ut til å vere no, kan dette kanskje i mange til-

felle vere ei ordning der begge partar er relativt nøgde, men 

samtidig ei ordning som ikkje nødvendigvis er det som gjev 

best læringsutbyte for elevane. Dersom det i tillegg er slik at 

det er dei lavast utdanna og store delar av dei som har barn 

med SU som går inn i ei slik «behageleg ordning», vil dette 

kunne bli noko som forsterkar uønska tendensar i skulen 

nemnt tidlegare.

Avslutning

I denne artikkelen har eg trekt fram foreldre som gruppe, 

og ulike «undergrupper» foreldre. Det er viktig å under-

streke at ein trass i dette ikkje kan sjå på foreldre – eller 

ulike «typar» foreldre – som homogene grupper, på same 

måten som vi ikkje kan gjere det med elevane. (Drugli & 

Nordahl, 2016). Ein må kanskje samarbeide med ulike for-

eldre på noko ulike måtar, og kor tett det vil vere påkrevd å 

samarbeide, vil også kunne vere ulikt ut ifrå foreldre og elev 

sine behov (LaRocque, mfl., 2011). Skilnadane i resultata vi 

her har sett innanfor til dømes gruppa med foreldre til barn 

med SU, kan understreke dette poenget. 

Det kan oppfattast som positivt at foreldre til barn med SU 

opplever ei større grad av medverknad enn andre dersom 

ein tenker at desse elevane har ekstra behov for eit slikt 

godt samarbeid. Samtidig er det vanskeleg å vite om dette 

betyr at høgare grad av reell medverknad er realiteten. 

Uansett ser det som sagt ut til at graden av medverknad er 

lav–også for denne gruppa, og at det er eit område skulen 

har eit stort forbetringspotensial på

Det må understrekast at det å auke graden av foreldre-

medverknad ikkje treng eller bør bety at læraren og skulen 

skal abdisere som fagpersonar med kunnskap, og med 

ansvar for alle elevar sitt beste. Dette ville etter mi opp-

fatning heller ikkje vere i tråd med partnerskapstanken. 

Nordahl & Skilbrei (2002) understrekar at det at ein skal 

auke medverknaden ikkje vil bety at foreldre trass mang-

lande kunnskapar om skulen skal ha same innverknad på 

alt i skulen si verksemd som skulens tilsette. Det er ikkje 
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hensiktsmessig at foreldre skal ha medverknad på alt. 

Det er heller ikkje nødvendigvis slik at norske lærarar 

er motvillige til å gje frå seg noko av «makta» dei meir eller 

mindre medvite har. Undersøkingar viser at lærarar gjerne 

vil samarbeide med foreldre på ein enda betre måte, men 

at dei ofte kjenner seg usikre (Bæck, 2007; Bayer & Brinkjær, 

2003). 

Skal ein ta forskinga til følgje kan ein hevde at det 

bør leggast til rette for at både lærarar og foreldre kan 

gå inn i enda meir fruktbare samarbeid ut ifrå ein part-

nerskapstanke, noko som skal føre til betre læring for 

eleven. Etter mi oppfatning kan ikkje kvar enkelt lærar 

ha ansvaret for at dette samarbeidet skal utviklast. Dette 

handlar ikkje berre om personlege relasjonar og eigens-

kapar hos læraren, men også om strukturelle forhold som 

skuleeigarar og skuleleiarar kan påverke. Strukturelle tiltak 

for å gje meir kontakt mellom heim og skule og kompetan-

seheving for å gjere den av ein betre kvalitet–for alle for-

eldre–vil kunne styrke samarbeidet. Den kompetansen ein 

treng for å meistre dette viktige møtet kjem også gjennom 

erfaring, både personleg og som del av eit kollegium. 

Likevel: Kanskje bør også lærarutdanningane spørje seg 

om dei i enda større grad kan førebu dei nyutdanna lær-

arane på dette sentrale arbeidet.

 

NOTER
1	 http://www.hivolda.no/hivolda/forsking-og-utvikling/for-

skingsprosjekt/nasjonalt-finansierte-prosjekt/speed-prosjektet/
speed-prosjektet

2	 Takk til Arne Kåre Topphol, Peder Haug og Thomas Nordahl for hjelp 
med bearbeiding av statistiske data frå SPEED
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	The diagnostic labels don’t mean a thing – 	
	 just use them to get the persons the

	services they need (Lorna Wing). (s. 75)

Boken Autisme og aldring i et utviklingsper-
spektiv av Nils Kaland, er en grundig innføring 
i autismespekterdiagnoser (ASD) generelt, og 
med et aldersperspektiv spesielt. For de fles-
te grupper vil det å bli eldre føre til en reduk-
sjon av psykiske helseplager, men for personer 
innenfor autismespekteret ser man at de psykis-
ke helseplagene som er til stede i ungdommen, 
oftest også er til stede når personen er blitt 
eldre. Det vises til en rød tråd av angst, depre-
sjon og tvangstanker. Utvikling må settes inn i 
et livsløpsperspektiv, noe også Hausstätter og 
Reindalen (2016) fremholder som viktig i boka 
Spesialpedagogikk: Fagidentitet og samfunns-
nytte, og at dette også må inn i spesialpedago-
gisk utdanning og praksis. Det virker imidlertid 
som kognitive dysfunksjoner synes å bli redu-
sert med alder. Den autistiske egosentrisiteten 
blir tatt opp, men det vises til at dette ikke er en 
kalkulert væremåte, men en del av det som gjør 
sosiale relasjoner til et vanskeområde. 

Aldring som årstall får et eget avsnitt, og her 

filosofers det over alder generelt. Når er man 
egentlig eldre eller gammel? Det grupperes i 
unge-eldre og eldre-eldre, eller tredje og fjerde 
alder. Innledningsvis presenteres kjente men-
nesker som har brukt sine autistiske ferdigheter 
som en ressurs. Hvem har ikke hørt om Temple 
Grandin og det hun gjorde for dyrevelferd? Hun 
beskriver hvordan hun kunne fungere godt på 
barneskolen fordi hun fikk være i små og rolige 
klasserom der alle gjorde det samme samtidig. 
Flere nevner at barndommen var en grå og kje-
delig tilstand der de følte seg utenfor, uten å vite 
helt hvorfor. Forfatteren maner til en pedago-
gisk tenkning som er vid og inkluderende, med 
et tidlig fokus på sterke sider for å sikre god 
utvikling. Kaland er flink til å vise leserne at ASD 
kan medføre det å ha sterke sider, som absolutt 
gehør innenfor musikk, eller tegneferdigheter 
som vist gjennom Myers detaljrike bilder. 

Det blir også skrevet om kjønnsforskjel-
ler, og følger man statistisk informasjon er det 
en forekomst av 9:1 for mann – kvinne. Kaland 
antyder at det tallet antagelig ikke er helt korrekt 
på grunn av sannsynlig underdiagnostisering av 
jenter. Kvinner er bedre til å kamuflere de utfor-
dringene som ligger i ASD, og det blir derfor 

Autisme og aldring i et 
utviklingsperspektiv
Hva vet vi om voksne og eldre med 
en autismespekterdiagnose?

AV KIRSTEN FLATEN
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ikke like tydelig for omgivelsene hvilke underlig-
gende vansker som er til stede. 

Mange av personene som beskrives i 
boken, kan sies å ha klart seg godt på mange 
områder. De har vært yrkesaktive og med fami-
lie, og i mange henseende levd et samfunns-
messig tilpasset liv. Det er gjerne når det skjer 
en stor omveltning i livet at de blir fanget opp av 
hjelpeapparatet. Dette kan for eksempel være 
når ektefellen dør eller at de går av med pen-
sjon. Boken har også en litt sår tone der den 
beskriver det vanskeligste for mennesker innen-
for autismespekteret. Samspillsvansker følger 
dem gjennom livet, og selv om de gjør sitt beste 
for å passe inn, finner de ikke helt de sosiale 
kodene som er så innlysende for andre. Og da 
blir de til disse litt ‘sære’ typene som det er lett 
å flire av, eller holde seg unna fordi vi blir usikre. 
At de fra sin synsvinkel synes personer utenfor 
autismespekteret er vanskelig å skjønne seg på, 
er en annen side av dette. 

Boken dekker også tyngre tilfeller der ASD 
forekommer sammen med genetiske utviklings-
forstyrrelser som for eksempel Fragil-x-syndrom 
og ADHD, og hvordan aldring kan påvirke disse 
personene.

Denne boken er interessant for alle som jobber 
innenfor det spesialpedagogiske fagfeltet – spe-
sialpedagoger, personer som arbeider innen-
for eldreomsorgen, lærere i barnehage og skole, 
fagfolk innenfor autismefeltet, leger, psykolo-
ger og annet helsepersonell, samt studenter i 
utdanninger som psykologi, pedagogikk, spesi-
alpedagogikk og sosialfag. Den er også relevant 
for familiene til personer med ASD.

Innholdet er tydelig bygget opp og tar for 
seg forskning fra mange ulike forskningsmiljøer, 
og dette gir boken et solid preg. Det er en svært 
informasjonsrik bok, og kapitlene kan godt leses 
enkeltstående. Grundige sammendrag avslutter 
hvert kapittel og gir et godt innblikk i hva som er 
gjennomgått. 
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UTGIVELSESPLAN  
2018

Nr Annonsefrist Utgivelsesdato

1 8. januar 9. februar

2 19. februar 23. mars

3 16. april 25. mai

4 13. august 7. september

5 17. september 19. oktober

6 29. oktober 30. november

spesialpedagogikk
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SIALPEDAGOGIKKNå har vi 
67.000
lesere! 

(Kantar TNS 2017)

Ønsker du å annonsere i Spesialpedagogikk?
Spesialpedagogikk kommer ut seks  
ganger i året og er det eneste norske tids-
skriftet innenfor sitt fagfelt. Tidsskriftet 
har en sentral rolle i formidlingen av 
forskningsresultater og utvikling på det 
spesialpedagogiske virkefelt.

Målgruppen er spesialpedagoger, sosial- 
lærere, rådgivningstjenester, skole- 
administrasjon, studenter, institusjoner, 
barnehagelærere, lærere, offentlige etater 
og samfunnspolitiske miljøer.

Ta kontakt for et 
uforpliktende tilbud!

Ann-Kristin Valby
kikki@salgsfabrikken.no
Tel: 90 11 91 21

spesialpedagogikk 0617
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Kr 150,– for medlem/studentmedlem 
                 av Utdanningsforbundet for årsabonnement
Kr 450,– for ordinært abonnement

Du kan bruke epost: redaksjonen@spesialpedagogikk.no

SPESIALPEDAGOGIKKS NETTSIDER

Her kan du finne:
•	 Opplysninger om abonnement

•	 Forfatterveiledninger

•	 Stillingsannonser

•	 Arkiv med eldre utgaver av Spesialpedagogikk  

•	 Utvalgte artikler i fulltekst

•	 Ved å bruke søkefunksjonen kan du finne bestemte temaer eller forfattere

www.utdanningsnytt.no/spesialpedagogikk

Spesialpedagogikk er det eneste norske tidsskriftet 
innenfor sitt fagfelt og inneholder fagartikler, forsknings-
artikler, kronikker, debattstoff og bokmeldinger. 
Bladet kommer ut med 6 nummer i året. 

La ikke sjansen gå fra deg til å holde 
deg orientert om hva som skjer på 
dette feltet!

Tegn abonnement nå! S
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Nå har vi 
67.000
lesere! 

(Kantar TNS 2017)
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Våre erfaringer er primært basert på opp-

læringstilbudet ved Gausenskolene i 

Holmestrand. Skolene hadde som visjon å 

forme, etablere og opprettholde en skolekultur 

preget av «… likeverd og mestring i et inklude-

rende og tilpasset læringsmiljø for hørende og 

hørselshemmede elever» (Bjørndal mfl., 2013, 

s. 148) hvor læringsmiljøet i størst mulig grad 

var tilgjengelig uavhengig av hørselsstatus. Vi 

vil gi leserne kjennskap til strategier og tiltak 

som utgjør rammen for våre erfaringer, men 

først vil vi gjennom et lite utvalg av teori og 

forskning synliggjøre noe av utfordringen og 

kompleksiteten som ligger i det å skulle til-

rettelegge både et inkluderende læringsmiljø 

og opplæring i tråd med opplæringsloven 

§ 2-6 Teiknspråkopplæring i grunnskolen 

(heretter § 2-6) (www.lovdata.no) innenfor 

fellesskapets rammer. Artikkelen er primært 

rettet mot opplæring etter § 2-6, men kan 

også være av interesse relatert til opplæring 

av hørselshemmede elever generelt.

Opplæringsloven § 2-6

I 1997 fikk hørselshemmede elever med tegn-

språk som førstespråk, ifølge opplærings-

loven, rett til opplæring i og på tegnspråk. 

Målet var at elevene skulle utvikle en funk-

sjonell tospråklighet basert på fagene norsk 

tegnspråk og norsk. Den tospråklige opplæ-

ringen fikk status som normalskoletilbud, 

med egne læreplaner i fagene norsk tegn-

språk (heretter tegnspråk), norsk-, engelsk- og 

drama & rytmikk for hørselshemmede elever, 

som erstattet ordinære læreplaner i norsk, 

engelsk og musikk.

Da rettigheten ble lovfestet, var de fleste 

elever som benyttet seg av den å finne i tegn-

språklige inkluderende, men segregerte, 

læringsmiljøer i statlige skoler for hørsels-

hemmede elever, eller kommunale/interkom-

munale hørselsklasser/hørselsavdelinger. 

Rettigheten gjelder i dag også hørsels-

hemmede elever som ikke har tegnspråk som 

førstespråk, men som etter sakkyndig vur-

dering trenger opplæring i og på tegnspråk.

Inkluderende læringsmiljø 
for hørselshemmede elever –  
konsekvenser for fellesskapet?

Likeverdig tilgang til felleskap og læring er kjernen i en inkluderende 
skolekultur. I denne artikkelen deles erfaringer med tilrettelegging av 
inkluderende læringsmiljø for hørselshemmede elever innenfor felleskapets 
rammer. De aktuelle elevene har rett til opplæring i og på tegnspråk.

AV LIV SYNNØVE DAHL, GRETHE KRUSE AAS OG NINA SKAU HØKSNES 
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De første opplæringstilbudene for barn med 

funksjonshemminger var inspirert av opp-

lysningstidens ideer om likeverd og rettfer-

dighet, og av de politiske strømningene som 

førte fram til den franske revolusjonen (1789–

99). Som Birgit Kirkebæk og Eva Simonsen har 

poengtert, ble spesialpedagogikken født inn 

i en tid med søken etter menneskets mulig-

heter, ikke dets begrensninger. «Mulighetene 

for miljøpåvirkning var det sentrale; med-

fødte svakheter kunne og skulle overvinnes. 

Resultatet ble en grensesprengende spesial-

pedagogisk virksomhet preget av stor opti-

misme og dristighet» (Kirkebæk & Simonsen, 

2016, s. 83). Opplysningstidas oppfatning av 

sansenes betydning for menneskets læring, 

for opplærings muligheter og for utvikling 

av språk ga også impulser for undervisning 

av døvstumme og blinde – og etter hvert 

også av åndssvake barn og unge. Dette var 

genuine nybrottsarbeid. Vi kan merke oss at 

den ledende franske filosofen Denis Diderot 

oppsøkte og skrev både om døve og blinde. 

Han beundret døves tegnspråk, som ga ham 

impulser for å for å få innsikt i barns utvikling 

(ibid., 2016).  

Det var initiativrike enkeltpersoner som 

fikk i stand de første skolene, ofte med støtte 

fra religiøse og filantropiske bevegelser. 

Ambisjonen var å gjøre en humanitær og 

samfunnsnyttig innsats, og opplæringen ga så 

positive resultater at den fikk internasjonale 

ringvirkninger. Lærere, teologer og leger val-

fartet til Paris fra Amerika og Europa, også fra 

Danmark-Norge, for å gjøre seg kjent med den 

nye formen for opplæring. Det var tale om 

både kortere besøk, studieopphold og hospi-

tering. Etter hvert kom erfaringsutvekslingen 

på tvers av landegrenser til å omfatte egne 

tidsskrift og konferanser, og det ga viktige 

impulser for utviklingen av det nye fagfeltet.  

Spesialpedagogisk 
kompetanseutvikling

I europeisk sammenheng oppsto spesialpedagogisk praksis sist på 
1700-tallet.   Skandinaviske land kom snart etter. Norge var tidlig ute med 
statlig ansvar for opplæringen fra slutten av 1800-tallet. Fra 1960-årene 
ble det lagt til rette for en systematisk kompetanseutvikling, og i dag har 
Norge det desidert sterkeste spesialpedagogiske fagmiljøet i Norden. Denne 
artikkelen tar for seg sentrale trekk i framveksten av spesialpedagogisk 
kompetanseutvikling i Norge fram til i dag.

AV EDVARD BEFRING OG EVA SIMONSEN 
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Returadresse:
Spesialpedagogikk, 
Postboks 9191 Grønland, 
0134 Oslo

Neste nummer av Spesialpedagogikk er et temanummer 
om systemarbeid i PP-tjenesten. Der kan du bl.a. lese om:

Systemperspektiv eller sakkyndighetsarbeid – konfliktfylte oppdrag eller to sider av samme sak»: 
Artikkel av Marit Mjøs og Kirsten Flaten. PPT i samhandling med skoler og barnehager. Organisasjonslæring 
i profesjonsfellesskap: Artikkel av Eirik Jenssen og Knut Roald. Samspill og sammenstøt i endringsarbeid. 
Utfordringer for PPT i endringsarbeid i barnehage og skole: Artikkel av Kristin Belt Skutlaberg. Korleis kan 
PPT fylle rolla som endringsagent i ressursteamarbeid?: Artikkel av Gro Sandnes. Pedagogisk credomodell – 
klargjørende for egen og PPT-kontorets sjølv- og rolleforståelse?: Artikkel av Jan Gilje. Statped og PPT. 
Det gode didaktiske møtet i spennet mellom individ- og systemarbeid: Fagfellevurdert forskningsartikkel 

av Marit Mjøs og Vegard Moen.

I tillegg til artikler tar vi gjerne imot kortere innlegg som bl.a. kan være:

•	 Erfaringer fra praksis
•	 Metodiske tips
•	 Refleksjoner
•	 Debattinnlegg
•	 Kommentar til aktuelle spørsmål
•	 Bokmeldinger

Bruk adressen: redaksjonen@spesialpedagogikk.no


