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Et vellykket samarbeidsprosjekt om inkludering

I dette nummeret av Spesialpedagogikk kommer den tredje reportasjen
som omhandler et samarbeidsprosjekt mellom Norge og Georgia om
ink-ludering av barn og unge med ulike funksjonsnedsettelser. De fore-
gdende reportasjene har statt i nr. 1, 2008 og nr. 6, 2012. Prosjektet har
vart over en periode pa ti ar. Det startet i november 2006 og avsluttes

Ellen B. Ruud

hosten 2016.

En av de viktigste grunnene for at dette har veert et vellykket prosjekt, er nok nettopp at prosjekt-
gruppen med deltagere bade fra Norge og Georgia har fatt arbeide i et langsiktig perspektiv. Ved
oppstarten av prosjektet satt de ned styrings- og arbeidsgrupper herunder ogsa en tverrfaglig
gruppe av bl.a. psykologer, spesialpedagoger, nevrolog, ergoterapeut, logoped mfl. Malgruppen
i de to forste fasene av prosjektet var elever i grunnskolen med nedsatt fysisk funksjonsevne, cp,
horselshemmede, synshemmede, downs syndrom, sammensatte lerevansker, ulike grader av
utviklingshemming og problematferd.

I den forste fasen plukket de ut ti prosjektskoler i Tbilisi, men prosjektet har ekt i omfang utover
i prosjektperioden. Den tverrfaglige gruppen har arbeidet direkte med kartlegging og rddgivning
til skoler og elever bdde med hensyn til fysisk tilrettelegging av miljeet og utarbeiding av indivi-
duelle oppleringsplaner.

I tillegg til kurs og oppleering av personalet pé skolene, har det ogsé veert et mél & skape oppmerk-
somhet om inkludering hos folk flest. Det er derfor blitt utformet informasjonsmateriell og man
har ogsa forsekt & fa massemediene interessert i temaet. I tillegg har politisk ledelse bade i Norge
og Georgia veert aktivt deltagende i prosjektet. Alt dette har bidratt til at holdninger til inkludering
har snudd.

En sosiologisk studie gjennomfort for prosjektet tok til, viste at de fleste, bade leerere og foreldre,
var negative til tanken om & dpne klasserommene for barn og unge med serskilte behov. N4 vises
det til at slike holdninger er pa vikende front i Georgia, og inkludering som tema er né tydelig pa
den nasjonale agendaen. Dette inneberer blant annet at universitetene i landet fra innevaerende
skolear tilbyr bade bachelor- og masterstudier i Spesialpedagogikk og at det i regi av det omtalte
prosjektet er etablert et varig opplegg for kompetanseheving for leerere.

Mens de to forste fasene av prosjektet omhandlet grunnskolen, dreier den tredje fasen seg om
videregdende oppleering og arbeid. Det er derfor igangsatt aktiv satsing for 4 legge til rette for at
ungdom med ulike funksjonsnedsettelser fér tilgang til skoleplass ved fag- og yrkesoppleeringsin-
stitusjoner, og at de skal fa varig arbeid etter endt utdanning. Pa tross av at Georgia er et fattigland
og har utfordringer pa mange omrader, har de altsa likevel valgt & prioritere & satse pa utdanning
og arbeid ogsa for mennesker med serskilte behov.
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Ellen Birgitte Ruud

Vi i Spesialpedagogikk beklager at vi i artikkelen i nr. 3 «Med rom for alle. Kvalitetssikring av
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Nar taushet ikke er gull

— hvordan meate og forsta de stille barna i barnehagen

P4 tross av at omfanget av innagerende vansker er omtrent like
stort som utagerende vansker, vies likevel de stille barna mindre
oppmerksomhet og bekymring. Denne artikkelen handler om
hvordan man kan tilrettelegge for disse barna i barnehagen slik
at de far en mulighet til 4 vdge 4 innga i sosiale relasjoner.

Siv Pettersen arbeider som stottepedagog/spesial-

pedagog ved Pedagogisk fagsenter Fyllingsdalen

Selv om innagerende atferd ikke er til plage for omgivelsene
pd samme mate som utagerende atferd, utgjor denne
atferden et like stort problem for de barna det gjelder.
Atferden kan veere en risikofaktor for angst, ensomhet og
darlig selvfolelse. De stille barna lengter etter & bli sett og &
fa delta i sosialt fellesskap.

Noen barn er stillferdige og trives godt i eget selskap, de
observerer mer enn de handler, tenker seg noye om for de
snakker. Vi er fodt med ulikt temperament, det er med pa
& prege vart mote med omverdenen. Det er ikke barn med
naturlig sjenanse og forsiktighet jeg vil rette sokelyset mot
her. Det er de barna hvor forsiktigheten oppleves som en
utfordring i mete med mennesker og nye situasjoner. Disse
barna skaper ikke uro og brék rundt seg, men atferden
hemmer deres utvikling. Den kan hindre vennskap og
sosiale erfaringer, som er viktige beskyttelsesfaktorer for
barn (Kvello, 2012). Det er ikke attraktivt 4 leke med noen
som ikke tar initiativ eller er engstelig. Et stille barn som
ikke gir respons, kan oppfattes som uinteressert og tafatt
(Lund, 2012).

Tidsaktuelt

De seneste arene har de stille barna fatt noe mer oppmerk-
somhet enn tidligere. Den tilbaketrukne atferden er iden-
tifisert som en betydelig risikofaktor for utvikling av blant
annet angst og depresjoner (Ogden, 2009). Unge men-
neskers psykiske helse og manglende arbeidsdeltakelse,
samt fokus p& mobbing, er i hoyeste grad tidsaktuelt.
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Det rettes stor innsats pad samfunnsniva pa behandling
og forebygging av psykiske lidelser. Uforepensjonering
for denne type lidelser utgjor flere tapte arbeidsér enn
for noen annen diagnosegruppe, og antallet er skende
(Folkehelseinstituttet, 2009). Dette koster samfunnet vart
mye i kroner og ore, men verst av alt i personlige skjebner
for det enkelte mennesket som er rammet (Thorsen, 2012).
Barnehagedrene regnes som en pedagogisk gyllen tid,
med rike muligheter for bade gevinst og tap. Tidlig innsats
kjennetegnes av at bevisst satsning i tidlig alder gir storre
uttelling enn senere i livet (Hausstitter, 2014). A rette tiltak
mot de stille barna i barnehagen og hjelpe dem tidlig,
forutsetter bevissthet om og identifisering av vansken.
Kunnskap og relasjonskompetanse hos de voksne danner
grunnlag for hvordan barnet blir mett og forstatt.

Stillhet og sjenanse som atferdsvanske

Et stille atferdsuttrykk har blitt beskrevet med ulike
begreper. Sorlie og Nordahl (1998) bruker begrepet inn-
agerende eller internalisert atferd om ett av to utslag av
atferdsproblemer. De beskriver atferden som preget av
ensomhet, darlig selvoppfatning, overdreven bekymring
og depresjoner. Aasen, Nordtug, Ertesvag og Leirvik (2002)
kaller atferden en emosjonell vanske som kjennetegnes
av nervegs og hemmet atferd. Barna kan ha personlighets-
vansker, nevrotiske trekk og vise unngéelsesatferd. De
fremstar som passive og triste. Ogden (1998) skiller atferds-
vansker mellom utagerende og tilbaketrekkings-/unngdel-
sesatferd. Barna har vanskelig for & knytte kontakter fordi
de er sjenerte og tilbaketrukne. Konsekvensen kan bli man-
gelfulle sosiale ferdigheter som igjen forer til enda storre
usikkerhet og isolasjon.



Det er ikke attraktivt a leke
med noen som ikke tar
initiativ eller er engstelig.
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Alle kan vise innagerende atferd, men nér og hvor er avgjo-
rende for om det kan kalles en atferdsvanske. Nar atferden
vises pa feil tid og sted, av feil mennesker og i uhen-
siktsmessig omfang, blir den oppfattet som avvikende.
Problemet er ikke primeert kvaliteten pa atferden, men
kvantiteten (Aasen mfl., 2002). Lund (2012) pdpeker at sje-
nerte atferdsuttrykk kan utvikles til atferdsproblem, og hun
bruker begrepetinnagerende atferd om denne atferden som
en motsats til begrepet utagerende atferd. En innagerende
atferdsvanske kjennetegnes av en viss varighet og inten-
sitet, den bryter med forventet atferd, hemmer lering og
utvikling, og hindrer positiv samhandling. Atferd pavirkes
av kontekst og relasjon til dem vi er sammen med, og kan
dermed veere ulik hjemme og i barnehagen (Lund, 2012).

A se bak atferden i et helhetlig perspektiv

Innagerende atferdsvansker kan ha sitt utspring fra ulike
arsaksforhold. Mobbing, omsorgssvikt, akutte traumer,
sprakvansker og mistrivsel er eksempler pa mulige alvorlige
risikofaktorer som kan gi seg utslag i atferdsvansker, bade
innagerende og utagerende (Lund, 2004). Forskjellige bio-
logiske, psykologiske, sosiale og kulturelle forhold virker
sammen og er med pa & fremme og hemme barns utvikling
(Drugli, 2012). Det lille barnet begynner i barnehagen med
ulike erfaringer og forutsetninger.

Transaksjonsmodellens helhetlige og sirkuleere per-
spektiv former en forstéelse for hvilke elementer som kan
bidra til at noen barn utvikler seg til & bli sveert stille og for-
siktige. Dette perspektivet anvendes for a fa frem betyd-
ningen av kompetente voksne i barnehagen og hvilke tiltak
og tilrettelegging som vil kunne bidra til positiv utvikling
hos barna. Transaksjonsmodellen er en paraplyteori som
ser pd utvikling i et bio-psyko-sosialt perspektiv. Vansker
oppstér i samspill med omgivelsene, betydningen av mel-
lommenneskelige relasjoner er sentral (Aasen mfl., 2002).
Utvikling pévirkes av et dynamisk samspill mellom egen-
skaper ved barnet selv og de ulike miljper barnet er en del
av. I denne artikkelen vil andre sosiale systemer enn bar-
nehagen, og prosesser mellom dem, i liten grad bli trukket
frem. Barnehagen er et av mikrosystemene, neeromgi-
velsene, rundt barnet (Drugli, 2012). Barnehagens mate a
mete barns atferd pa er avgjorende for deres videre vekst
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og utvikling. For & ha muligheter for & endre barns atferd,
rettes tiltak mot det miljget vi har til felles, nemlig barne-
hagen. Dette som motsats til tradisjonelt sokelys pa arsaker
i barnet eller i hjemmeforhold nar man har stétt overfor en
atferdsvanske. Vi ma ta utgangspunkt i her-og-na-situa-
sjonen som er den vi har mulighet til & pdvirke og finne lgs-
ninger pa. Uansett arsak i individet er det faktorer i barne-
hagemiljoet som er med pa a opprettholde vanskene, og
disse kan man gjore noe med for a hindre videre skjevut-
vikling (Holland, 2013).

For & fremheve hvordan menneskers ulike tempe-
rament og sarbarhet er med pa & pévirke deres trans-
aksjoner med ulike miljoer, vil jeg legge vekt pa tilknyt-
nings- og relasjonsteori. Tilknytning beskrives som
sterke folelsesmessige band mellom barn og omsorgs-
giver (Drugli, 2012). I sin artikkel Barnehagen — en arena
for psykisk helse (2014) kaller Brandtzaeg, Torsteinson og
Qiestad tilknytningsperspektivet for «grunnmuren for det
pedagogiske utviklingsstillaset».

Tilknytning og temperamentsstil

Tilknytningsteorier kan hjelpe oss & forstd faktorer som
former var atferd og legger premisser for vare tilknytnings-
menstre senere i livet. Utvikling er en livslang prosess.
Vi formes i mote med hverandre og de tilbakemeldinger
vi fér, bade verbalt og nonverbalt (Lund, 2004). Barnets
temperament og tilknytningsstil pavirker samspillet. Sky
barn har en reservert temperamentsstil. Stilen kjenne-
tegnes av mildt negative reaksjoner pa endringer, behov
for forutsigbarhet og rutiner, usikkerhet og lite selvhev-
delse. De kan ogsa oppleves som svert enkle 4 ha med a
gjore (Kvello, 2010). Skyheten er biologisk, og trekket utgjor
en risikofaktor for utvikling av utrygg tilknytningsstil.
Konsekvensene av skyheten vil likevel i stor grad avhenge
av miljoet barnet vokser opp i (Evans, 2010). Vi kan verken
endre andres personlighet eller unngé var egen, men man
kan péavirke barns utvikling ved & fremme eller hemme
ulike trekk (Kvello, 2010). Slik kan vi se for oss at et eng-
stelig barn som meter mildt press med mye stotte av en
trygg voksen, vil kunne trygges og bli modigere. Om barnet
i stedet motes av en uforutsigbar og lite sensitiv voksen, vil
det engstelige personlighetstrekket forsterkes.



Personlighetsutvikling i et tilknytningsperspektiv
Tilknytningsstil ses som et personlighetstrekk og er i stor
grad et resultat av kvaliteten péa samspillet naere omsorgs-
personer har klart & skape med barnet (Kvello, 2010).
Mennesker har behov for nere band og en trygg base
gjennom hele livet (Drugli, 2010). Ut fra erfaringer i sam-
spill utvikler barn indre arbeidsmodeller over seg sely,
sine neermeste, og relasjonen med dem. Det danner
grunnlag for trygghetsfolelsen resten av livet. Barn med
trygg tilknytning har erfart omsorgspersoner som er sen-
sitive overfor barnets behov og initiativ. De har utviklet et
balansert forhold mellom avstand og neerhet til sin trygge
base. Dette er en beskyttende faktor mot utvikling av psy-
kiske lidelser i fremtiden (Thorsen, 2012). P4 den andre
siden finner man dem med ulike former for utrygg til-
knytning. De har opplevd & ikke fa respons péa en forut-
sigbar mate og har fa eller ingen forventninger til de voksne.
De moter omverdenen med utrygghet og en avventende
holdning. Mennesker kan ha islett av flere tilknytnings-
stiler, s& mange som 35 % har en utrygg tilknytningsstil
(Kvello, 2010). Killén (2012) fremhever at trygg tilknytning
er en sentral forutsetning for & utvikle sosiale ferdigheter
som selvregulering og mentaliseringsevne.

Mulighetene for endring og bedring underveis i livet
er store selv om starten har vert vanskelig (Stern, 2003).
Samspill med sensitive voksne i barnehagen kan endre
barnets negative arbeidsmodeller og veere et vendepunkt
i barnets liv (Borge, 2010). Det krever tid og bevissthet om
samspill for at barnet tor stole pd de nye erfaringene det
har fatt. Barnehagen er da en beskyttelsesfaktor i barnets
utvikling (Drugli, 2010). Samtidig kan det ogsd veere at
barnet har blitt mett og sett av omsorgspersoner de forste
levedrene, men at de i barnehagen har fatt s mange dérlige
samspillserfaringer med andre at det er med pé & skape
negative arbeidsmodeller for videre samspill (Lund, 2004).
Barnehagen utgjor da en risikofaktor for skjevutvikling hos
barnet. Det ma ogsé sies at ikke alle stille barn har negative
samspillserfaringer med omsorgspersoner. Det er mange
faktorer som kan spille inn. Deres stille atferdsuttrykk kan
likevel feiltolkes og overses av voksne (Lund, 2004).

En barnehage som fremmer eller hemmer

Kvaliteten pa barnehagens milje og kompetansen til per-
sonalet er viktig for & forebygge risikosituasjoner og for a
kompensere for mulig sdrbarhet hos barn. Barns utbytte av
& gd i barnehage stiger med okende kvalitet (NOU 2012:1).
Den norske mor-og-barn-undersgkelsen fra mars 2014
peker pa at en god relasjon mellom voksne og barn i bar-
nehagen ser ut til & veere forbundet med bedre utvikling
og mindre atferdsvansker hos barn (Folkehelseinstituttet,
2014). Trygge relasjoner er den viktigste forutsetningen for
barnehagekvalitet (Lund, 2012).

Pedagoger kan undervurdere egen og personalets rolle
i barnas atferd og personlighetsutvikling. De minimerer
ofte alvorligheten ved sky atferd i forhold til aggressiv
atferd (Lund, 2012). En travel hverdag med store bar-
negrupper og varierende kompetanse blant personalet,
pavirker pedagogens oppmerksomhet pa de stille barna.
Dermed kan problemer som ikke uttrykkes eksplisitt,
ende opp med ikke & bli undersekt (Raundalen og Schultz,
2006). Barn med innagerende atferdsvansker er i risiko
for a utvikle negative relasjoner mellom dem og perso-
nalet. Det kan oppleves at de gir mindre i samspillet enn de
andre barna, og det kan fore til irritasjon og avmakt hos de
voksne. Barna har et stort behov for & bli sett og hjulpet til
a fungere i sosialt samspill, men makter ikke selv & ta aktivt
initiativ. N&r en negativ relasjon er etablert, har den voksne
en tendens til & se barnet ut fra et stereotypt bilde. Barnet
beskrives negativt og ut fra fastlaste og ureflekterte hold-
ninger (Lund, 2004).

Mange barnehager har stramme rammevilkar og
knappe ressurser. Det kan delvis forklare, men likevel ikke
rettferdiggjore manglende oppmerksomhet pa de stille
barna. Var viktigste kjerneoppgave i barnehagen er a innga
i gode relasjoner til alle barn, uavhengig av hvor lett eller
vanskelig det kan veere.

Bevissthet, kunnskap og holdninger preger relasjonen
Barn er prisgitt de voksnes holdninger og hva de voksne be-
stemmer. Maten de voksne fortolker ogivaretar barnets inter-
esser pa, er helt avgjorende for dets utvikling (Kvello, 2012).
Det er viktig at bdde den enkelte voksne og perso-
nalet som helhet reflekterer over sine personlige og yrkes-
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messige relasjonserfaringer. Styres samspillet av faglige
kunnskaper og bevisste refleksjoner, eller styres den av
rester fra den oppdragelsen vi selv fikk som barn, det som
utgjor vare egne indre arbeidsmodeller? Ureflekterte hold-
ninger og lite bevissthet kan fore til at barns innagerende
atferdsvansker forblir skjulte (Drugli, 2010). Vi kan trekke
oss unna unnvikende barn fordi vi blir usikre p4 man-
glende respons, eller lar barns initiativ veere utslagsgivende
for hvor mye oppmerksomhet vi gir dem.

Relasjonskompetanse innebeerer & se hvert enkelt barn
pa dets egne premisser og tilpasse sin atferd til barnet (Juul
ogJensen, 2002). Dette ma pa dagsordenen pd ledelsesplan
ogarbeides med systematisk og kontinuerlig. Tidlig innsats
forutsetter en gjennomgang av barnehagens prioriteringer,
organisering og de ansattes ulike veeremate og kunnskaps-
behov (Haustitter, 2014). Kunnskap om tilknytning, risiko-
og beskyttelsesfaktorer er npdvendig for & kunne etablere
gode relasjoner til alle barn. Det ma utvikles en felles for-
staelse om at det alltid er den voksne som er ansvarlig for
det relasjonelle klimaet.

Relasjonskvalitet kan endres, neokkelen til endring
ligger i & endre den voksnes oppfatning av og atferd overfor
barnet. Endrete handlinger hos voksen forer til endret
atferd hos barn (Rekenes og Hanssen, 2002). Man kan
ende opp med a se andre sider ved barnet, & forsta det
pé en mer positiv méte. Dette styrker relasjonen og forer
til bedre samhandling. Nar man begynner & se pé rela-
sjonene som problemet, og ikke barnet selv, innser man
at man selv er en del av bade problemet og lesningen av
dette. Dette krever endringsvilje, tid og noen ganger pro-
fesjonell veiledning. A streve med relasjoner til enkeltbarn
kan ikke veere et privat anliggende, det er et tema som ma
loftes frem i personalgruppen, i mote med foreldre og nér
det er aktuelt; i samarbeid med spesialpedagoger, PPT eller
andre profesjonelle aktorer som er i kontakt med barne-
hagen (Drugli, 2010).

For a identifisere innagerende atferdsvansker méa det
systematiske observasjoner til, bdde av barnets og de
voksnes atferd (Holland, 2013). Kartlegging av hvert enkelt
barns ressurser, vansker og relasjonelle band til perso-
nalet er avgjorende for at disse barna ikke skal forbli «<endi-
mensjonale» for oss. Min personlige erfaring med bruk
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av relasjonskartlegging har veert tankevekkende. Voksne
har gjennomgéende vurdert sin relasjon med stille barn
som svakere enn med barn som aktivt tok initiativ til sam-
spill. Videre er det min erfaring at barnehagepersonale
ofte investerer mye i sine relasjoner med barn med uta-
gerende vansker og ender opp med & knytte neere band til
nettopp disse barna. Velger man & tolke det som et resultat
av systematisk okt fokus pé tiltak rettet mot utagerende
atferdsproblematikk, understreker det betydningen av at
okt bevissthet og kunnskap kan endre vére handlinger og
relasjoner.

A stotte barnet til 4 gé fra passiv tilskuer til aktiv deltaker
For 4 illustrere hvordan man i barnehagen kan forstd og
legge til rette for et stille barn, har jeg laget folgende his-
torie basert pd min egen erfaring:

Fire ar gamle Tina er stille i barnehagen, sier nesten aldri
noe, leker kun alene. Hun tar aldri initiativ til kontakt og
har lite mimikk. Av og til begynner hun da grdte intenst,
ofte aner ikke de voksne darsaken. Personalet lytter fascinert
ndar hun blir hentet av mor og far. Da prater Tina, hun er
sa sprudlende og levende i uttrykket! Det er som hun er en
annen person. Anne, voksen pa avdelingen, bestemmer seg
for a prove a slippe inn i Tinas verden. Hun tar Tina med
seg pa kjokkenet, hvor de kan vcere alene. Med seg har hun
noen smd plastdyr. Hun har observert at Tina liker a leke
med slike dyr. Tina smiler, hun peker pa dyrene. Med blikk
og smil bekrefter Anne barnet. Det kommer masse ord ut av
Tina nd. Hun snakker og smiler, forst med seg selv. Deretter
i samspill med Anne. Etter en stund gar de tilbake pa avde-
lingen, hand i hand. Tina prater ennd. Litt mer forsiktig nd,
men hun er «pa»! Hun soker Annes blikk. Far et smil tilbake.
Flere barn henvender seg til dem. Barna vil ha dem med i
lek, Tina folger med et lite smil. Hun kommenterer leken og
svarer pa henvendelser. Neste dag er hun taus igjen. Anne
inviterer henne nok en gang i samspill bare de to. Etter hvert
forer god kommunikasjon med foreldre til at mor og far
jevnlig sender med bilder og fortellinger fra Tinas hverdag.
Arkene settes inn i en perm som ligger fast i garderobehyllen
hennes i barnehagen. Permen blir Tinas kjcereste eiendel og
bindeledd mellom hennes to verdener. Tina og Anne utvikler



Vi kan trekke oss unna unnvikende barn fordi vi blir

usikre pa manglende respons ...

en trygg og god relasjon de neste ukene. Na er det om d gjore
d knytte band med flere voksne, og barn, i barnehagen.

Historien om Tina illustrerer noen av de tiltakene barneha-
gepersonalet kan benytte for & mete tilbaketrukne barn pa
en god mate og legge til rette for at barnet vager & tre frem.
Tina har voksne i barnehagen som ser at hun ikke deltar
i fellesskapet og som er motivert til & invitere henne inn i
samspill. Ved observasjon har de oppdaget at hun endrer
atferd nar hun er med mennesker hun er trygg pa. Den
voksnes grunnleggende oppgave blir & f& Tinas tillit ved &
innta en sensitiv tilneerming. Lund (2004) kaller sensitivi-
teten for affektiv inntoning. Den kjennetegnes av voksne
som er emosjonelt tilgjengelige og oppmerksomme pa
barnets folelser og behov, samtidig som man speiler eller
bekrefter de uttrykkene man ser. Sdrbare barn med negative
indre forestillingsbilder trenger mer enn noen andre a fa
bekreftet folelsene sine. De trenger tydelige tilbakemel-
dinger pa den voksnes anerkjennelse og interesse. Barna
ma erfare at de voksne tar imot for at de skal bli trygge nok
til & uttrykke behov. Bevissthet om at den voksnes atferd
virker inn pd samspillet gjor at man toner seg inn med til-
passet toneleie, tempo og ordvalg. Barnet opplever & veere
en gjensidig samspillspartner nar dets initiativ far rask og
tilpasset respons. Voksne har definisjonsmakt over barn,
derfor vil barn trenge den voksnes anerkjennelse av seg
selv for & utvikle et positivt selvbilde (Drugli, 2010).

I sin relasjon med Tina gir Anne henne tid, tdlmodighet
og oppmerksomhetsfokus. Med stille barn skal man ikke
vente til «det gar over», eller tenke «hun er akkurat som
sin spster» og sl seg til ro med det. Nar et barn med lavt
selvbilde opplever at voksne ofte «lar dem veere i fred», vil
denne erfaringen oppleves som en bekreftelse for barnet
pa at dets deltakelse ikke er av verdi. Det blir en ond sirkel
som forsterker den tilbaketrukne atferden (Evans, 2010).
Trygghet og tillit tar tid & bygge opp. Som voksen md man
tdle 4 bli avvist av barn, som underkommuniserer sitt
behov for & bli sett, uten a gi opp. Barna ma ha gjentatte
erfaringer med trygge og anerkjennende voksne. Forst
ndr den grunnleggende tilliten er etablert, kan barna leke,
medvirke og leere (Drugli, 2010).

Anne har observert Tinas interesser og mestringskom-

petanse i forkant av hennes initiativ til samspill slik at hun
kan opprette et felles fokus mot noe som fenger barnet.
Underveis i prosessen med a trygge Tina erfarer personalet
at kontaktbok mellom barnehage og hjem er et verdifullt
tiltak, bade for Tina, hennes foreldre og for voksne og barn
i barnehagen som opplever at hun viser andre sider i et
annet miljo. A mate barnet der det er med hensyn til inter-
esser, trygghet og mestring er et sentralt utgangspunkt nar
man eonsker a styrke relasjonelle band. Mestringsfolelse
er viktig for et godt selvbilde, noe som gjor at man vager &
mete nye utfordringer (Drugli, 2010).

Tina er et barn som bare trengte litt ekstra tid og stotte
for & bli «varm i troya». Hun har foreldre med gode forel-
dreferdigheter som barnehagen har bra samarbeid med.
Slik er det ikke alltid. En del foreldre strever med & mote
behovene til barnet sitt. En barnehage som legger til
rette for dpenhet, anerkjennende dialog og kunnskapsut-
veksling med foreldre, kan utgjore en stor ressurs og stotte
for dem, som igjen fremmer barnets muligheter for positiv
utvikling (Lund, 2004).

Voksne med varme og kontroll

For barn med innagerende vansker vil myndige, eller sakalt
autoritative voksne, som har vilje og evne til & utgve kon-
troll, kombinert med omsorg, ha stor betydning for a skape
tillit og trygghet (Holland, 2013). En offensiv og malrettet
pedagogikk der de voksne er i forkant og styrer aktivitetene
med individuelt tilpassede utfordringer, gir god struktur
og oversiktlighet. Dette vil kunne gi engstelige barn en
folelse av indre kontroll. Varme og inkluderende voksne
som har overblikk og fokus og formidler dette gjennom
tydelige forventninger, skaper en aksepterende arena hvor
det er lettere & si ifra, ove seg og utfordre seg selv (Holland,
2013). Barn legger merke til hvem de voksne foretrekker.
Nar voksne retter sin oppmerksomhet mot stille og for-
siktige barn pa en god mate, blir disse barna mer attraktive
og interessante for resten av barnegruppen. Voksnes sen-
sitive tilneerming fungerer som modellering og bidrar til
en generell sensitivering av hele gruppen (Lund, 2012).
Nar relasjonen mellom den ene voksne og barn er eta-
blert, er det viktig & jobbe videre med flere relasjoner slik
at det ikke utvikles en uheldig form for avhengighet. Med
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Den voksnes utfordring blir a finne den rette balansen

mellom stotte og mildt press.

voksenstotte i lek og samspill kan barnet bli oppmerksom
pé andre og samtidig vage & fa andres oppmerksomhet
rettet mot seg (Drugli, 2010). Det er lettere for tilbake-
trukne barn & forholde seg til andre mennesker i mindre
grupper. I tillegg bor man tenke gjennom sammenset-
ningen av gruppen (Lund, 2004). Barn med gode sosiale
ferdigheter, herunder evne til & justere sin atferd i forhold
til de forsiktige barna, er gode rollemodeller for dem som
trenger erfaring med sosiale mestringssituasjoner. Stille
barn trenger ovelse i sosiale ferdigheter som ikke 4 la seg
dominere av andre, & samarbeide, ta ansvar og & regulere
folelsene sine pa en hensiktsmessig méte (Ogden, 2009).
Med tiltak som omfatter gruppen som helhet, kombinert
med individtilpassete tiltak rundt enkeltbarnet i form av
sosial ferdighetstrening, utfordres barnetia vage & sta frem
i liten gruppe. Tiltak mé evalueres kontinuerlig (Holland,
2013). Forskning viser at barn med innagerende atferds-
problematikk bade ensker og téler press fra voksne de vet
vil dem vel (Lund, 2012). Dermed blir den voksnes utfor-
dring & finne den rette balansen mellom stotte og mildt
press. Innagerende atferd er en beskyttelse og et skjulested
ien sarbar livssituasjon. Det kan vaere en bekvem rolle med
fa krav og forventninger, men ogsa et hinder for a tre frem
som man er (Lund, 2012).

A g fra passiv til aktiv samspillsdeltaker gir okte mulig-
heter for positiv utvikling. Et engstelig barn som trekker seg
tilbake fra de andre og befinner seg utenfor fellesskapet,
er avhengig av den voksnes blikk og handlinger. Samtidig
ma barnet oppfordres til & bli akterer i eget liv og mote de
utfordringer som horer livet til. Barnehagen skal vere en
arena hvor den forsiktige far ove seg pa a vége litt mer uten
& risikere ydmykelse og avvisning. Barnehagen trenger
voksne som tar alle barn pé alvor. Slik unngér vi at noen
blir «usynlige» i barnehagens travle hverdag.
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Jeg far ikke sove!

Nyere forskning viser en klar ssammenheng mellom bruk av digitale
kommunikasjonsverktoy, sovn og skolevansker. Forfatteren av denne
artikkelen, som er leerer og spesialpedagog i den videregaende skolen,
opplever at mange fagvansker har sammenheng med sgpvnmonsteret til
eleven. Hun mener at kampen for 4 ta sevnen tilbake er en av de viktigste
vi star overfor i dagens skole. Og kanskje den vanskeligste. Og hvem skal

ta den?

Solveig Bru Egeland arbeider som spesialpedagog
ved Kvadraturen Skolesenter i Kristiansand.

LN

Folkehelserapporten fra 2014 viser at vi i Norge det siste
tidret har hatt en okning av mennesker med sevnvansker
(insomni). For den enkelte elev far sevnvansker store kon-
sekvenser for det faglige og sosiale utbytte av skolegangen.

Hva innebzerer denne okningen av insomni helt
konkret? En undersokelse foretatt i Hordaland i 2012 viser
at mellom 14 og 24 prosent av ungdom (16-19-aringer)
fyller kriteriene for insomni (Hysing, Pallesen, Stormark,
Lundervold & Sivertsen, 2013). Insomni er i Tidsskrift for
Den norske legeforening definert som darlig/lite sevn.
Dette kan enten skyldes innsovningsvansker, urolig nat-
tesgvn eller at man vakner tidlig. Det er imidlertid et krav
at sevnvanskene medfeorer nedsatt funksjon pa dagtid
(Bjorvatn, Sivertsen, @yane, Nordhus & Pallesen, 2009).
Her finnes det igjen ulike grader og arsaker. Men tenk deg
at nesten en firedel av klassen din kan ha sovet s lite at de
ikke klarer & motta, bearbeide eller huske den kunnskapen
de far i timen!

Ungdommene i denne undersokelsen (Hysing mfl,,
2013) sover to timer mindre (i gjennomsnitt) pd ukedagene
enn det som er anbefalt. De sov seks timer og 25 minutter
i snitt, mot anbefalt atte-ni timer. Dette er et gjennom-
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snitt, sa flere av elevene far den anbefalte mengden sovn.
Det betyr at andre har betydelig mindre sovn. De ung-
dommene i undersekelsen som var registrert med hoyt
fraveer, sov fem og en halv time i gjennomsnitt.

Her finner vi et stort og viktig innspill til debatten om
fravaersproblematikken i norsk skole.

Av ungdommene som ble undersokt, svarer nesten syv
prosent at de ikke sovner for klokken to minst tre netter i
uken, og de opplevde store problemer med & komme seg
opp om morgenen. 68 prosent av disse igjen sier at de for-
sover seg minst to ganger i uken og er sveert trotte gjennom
skoledagen.

Hvorfor har vi hatt denne utviklingen med hensyn
til sevnproblematikk i skolen, og i samfunnet for ovrig?
Tallene fra Folkehelserapporten viser at sevnvanskene gker
i hele befolkningen.

Den store «sovntyven»

Vi konstaterer at sevnmangel og sevnvansker er et okende
problem. Hvorfor? Fra Folkehelserapporten som kom
i fjor viser de til tall fra USA som forteller at et av de vik-
tigste utviklingstrekkene i samfunnet i denne perioden
er den okte bruken av elektroniske medier og sosiale
medier. Tall fra USA viser at 95 prosent av befolkningen nd
benytter seg av elektroniske medier (mobiltelefon, nett-
brett, videospill osv.) den siste timen for de legger seg. De



. lyset fra den elektroniske skjermen forstyrrer sovnen ...
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... det er klare indikasjoner pa at lite sovn kan skape

konsentrasjonsvansker

viser ogsd til at bruk av elektroniske medier for sengetid
var relatert til senere leggetid og kortere sevnlengde hos
barn og ungdom med sgvnvansker (Cain & Gradisar 2010
i Folkehelserapporten, 2014).

En studie som ble gjort av norske studenter, viste ogsa
at mobiltelefonbruk i sengen har klar sammenheng med
okt forekomst av insomni (Fossum, Nordnes, Storemark,
Bjorvatn & Pallesen, 2014).

«Blatt lys»

I januar i ar (Bigrnstad 2015) kunne vi lese pé forskning.
no at det er funnet flere bevis for at lyset fra den elektro-
niske skjermen forstyrrer spvnen og at dette gjor brukerne
trottere om morgenen. Lyset fra LED-lamper er det de kaller
blatt. Det er dette lyset vi finner i mobilen, nettbrettet,
flatskjermen og datamaskinen. Dette lyset har samme bla
belgelengde som dagslyset. Det betyr at kroppen oppfatter
at det er dag nar vi bruker skjermene, og dette er med pd &
gjore oss vakne. Bigrnstad skriver videre at sevnhormonet
melatonin gkes normalt nar det blir kveld og morkere,
problemet blir da at de bl& belgelengdene fra skjermlyset
hindrer produksjonen av sgvnhormonet. Kroppen lures til
4 tro at det er dag, og man kjenner ikke at man blir trott.

I artikkelen til Bigrnstad pd forskning.no vises det til den
amerikanske forskeren Van Gelder som har funnet frem til
disse resultatene. Han mener at dette kan fa folger for tek-
nologiutvikling, og at resultater som dette kan pévirke ret-
ningslinjer for hvilken belgelengde lys fra LCD-skjermer
skal ha i fremtiden. Det er forstaelig at ulike typer kommu-
nikasjon via nettet kan holde oss vékne fordi de emosjonelt
og sosialt «forstyrrer» nattesgvnen var. Men at det bla lyset
fra de digitale skjermene faktisk har en fysisk innvirkning
pa var biologi, er en viktig nyansering og presisering.

Vi har en stor utfordring nar vi vet at antall timer sevn
gar ned hos mange ungdommer, mens mengden aktivi-
teter og krav til prestasjoner gker jo hoyere man kommer
opp i utdanningslopet. Kravet og behovet om & veere til-
gjengelig og a folge med pa sosiale medier tar en stor del av
oppmerksomheten til mange unge i dag.
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Hvordan pavirker sevnmangelen konsentrasjon og
fagvansker?

Lisbeth Iglum Renhovde skriver i boken « ... og noen gér
det trill rundt for» at spvnmangel gir elevene store utfor-
dringer kognitivt. Hjernen yter ikke slik som den skal, og
elevene kan ikke prestere det de i utgangspunktet har for-
utsetninger for. Hun skriver:

Et av omradene som blir svekket er frontallappen som blant
annet er sentral for a holde fokus og oppmerksomhet over tid.
— elevene blir mindre mentalt utholdende, lettere avledbare,
mindre noyaktige og effektive i skolearbeidet. (Ronhovde, 2010,
s. 85).

Reonhovde pépeker videre at dette har uheldige konse-
kvenser for selve innleeringen. Elevene vil ha problemer
med & huske det de nettopp har leert, de har vansker med
a konsentrere seg, og de har vanskelig for & tenke nye og
kreative lgsninger p& problemstillinger de skal ta stilling
til. De «sitter fast» i losninger og tanker som ikke fungerer.
Disse symptomene som beskrives i Renhovdes bok, er situ-
asjoner jeg kjenner igjen hos flere av mine elever. Vi har
fokus pa tilpasset oppleering i all var undervisning, og de
som ikke nar maloppnéelsen i faget, kan vi hjelpe med spe-
sialundervisning. Sa tenker jeg: er dette fagvansker eleven/
hjemmet kunne lost selv, rett og slett ved & f& nok sevn?

I dette arbeidet er det mange faktorer som spiller inn,
og det er vanskelig a identifisere hva som er hva. Men vi
ma4 ta pa alvor at sevnmangel forer til at hjernen ikke fun-
gerer som den skal, og at det er klare indikasjoner pa at lite
sovn kan skape konsentrasjonsvansker, som over tid gir
fagvansker, men ogsa sosiale vansker.
Kan hjelpen da veere at de burde fa sove en time pa skolen
—eller kan de med hoyt fraveer begynne senere pa dagen?

Hva med sovn, fraveer og fagvansker?

Sammenhengen mellom sgvn og fraveer er pavist i en
underspkelse foretatt av Regionalt kunnskapssenter for
barn og unge (RKBU), Uni Research Helse og Nasjonalt
folkehelseinstitutt. Studien omfatter mer enn 8300 ung-
dommer i Hordaland som har svart pa spersmal om sgvn
og psykisk helse. Svarene er etterpa sett pa i sammenheng
med skolens fravaersoversikt.



... sovnmangel og sovnvansker er et okende problem.

Det er pavist en sammenheng mellom depressive symptomer,
sovnvansker og skolefravcer hos ungdom, men de depressive
tendensene er ikke den eneste faktoren som pavirker sovnen
negativt, sier Hysing. (Hysing mfl., 2013)

En ny forskningsrapport fra Universitetet i Stavanger som
kom i 2014, peker pa at det er mye unedvendig fraveer i
skolen, eller rettere sagt fraveer som skyldes diffuse plager
som vondtimagen og trotthet. Disse fraveersgrunnene viser
seg & veere arsak til dobbelt s& mye fraveer som sykdom.
Dette ble belyst i en artikkel fra Universitetet i Stavanger
der de har tatt utgangspunkt i denne rapporten. Stipendiat
Trude Havik ved Leeringsmiljosenteret ved UiS har skrevet
artikkelen sammen med professor Edvin Bru og professor
Sigrun Ertesvag (2014). De er bekymret for at unedvendig
fraveer kan skape problemer bade for elevene det gjelder og
samfunnet, dette fordi diffuse helseplager blir en gkende
grunn til fraveer ogsé i arbeidslivet.

De pépeker ogsd at denne type fraveer igjen gir fag-
vansker. Dette er en stor utfordring for den enkelte elevsom
mister sin mulighet til en onsket utdannelse og senere yrke.

I forskningsrapporten fra UiS kom de ogséa fram til at de
sa sammenhenger mellom fraveer og behov for ekstra sko-
lefaglig hjelp. Det var en tendens til at studenter som rap-
porterte om spesialpedagogiske behov, ogsa rapporterte
om flere grunner for skulking. Jenter rapporterte om mer
skolevegring (Reilstad, 2014).

Hva sa?

Vi stér overfor en utfordring i norsk skole som skyldes at
elevene vare ikke far nok sgvn. En viktig &rsak til insomni
er digital skjermbruk pa kvelden og natta. Dette hindrer
sevnhormonet melatonin i & virke som det skal i kroppen.
Elevene som lider av savnmangel, har ikke forutsetning for
a kunne tilegne seg og jobbe med fagstoff pa skolen slik det
er tenkt. Mange er sa trotte at de ikke orker & komme pa
skolen og far et stort fraveer. Dette er ofte et sammensatt
problem for den enkelte elev, og hvilken rekkefolge de ulike
faktorene oppstar i, varierer. Men det vi kan merke oss, og
som er et helt konkret og fysisk bevisbart funn, det er at
digital skjermbruk for man skal legge seg og i lopet av natta
er negativt med hensyn til en god natts sgvn.

Sé blir den store utfordringen: hvem tar tak i dette? Dette
ma loftes opp som et viktig omrade innenfor skole-hjem-
samarbeid. Skolen mé oppfordre til god sevnhygiene hos
elevene, samt at i alle kartleggingssamtaler med elever, ma
sevn og rutiner rundt sgvn veere et helt sentralt spgrsmal.
For den enkelte elev og for skolen som helhet, vil bevissthet
rundt dette vaere ressursbesparende og frigjorende.
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Smertens rop -

jenter som bitcher og gutter som slar

Denne artikkelen handler om mobbing i skolen og hvilke
elever som er involvert i dette. Den tar for seg forebyggende
arbeid mot mobbing og ulike tiltak og antimobbeprogrammer
som kan iverksettes i skole og hjem. Tiltakene har til hensikt &
bedre skolehverdagen for alle barn og iseer de barna som star i

fare for a bli mobbeofre eller mobbere.

Wenche H. Dybvik studerer spesialpedagogikk
ved Bergen laererhogskole.

Det er nulltoleranse for mobbing i skolen. Pa tross av dette
er mobbing likevel et alvorlig samfunnsproblem. Ifolge
Dan Olweus sine undersekelser viser det seg at 17 prosent
av norske skolebarn er involvert i mobbing. Rundt 110.000
skolebarn forlater hjemmene sine og utsettes daglig for
mobbing. Barna vegrer seg for & ga pa skolen og utvikler
psykiske plager.

Fenomenet mobbing kan defineres som aggressiv
atferd eller en intensjon om & skade eller opprore. Det inn-
treffer over en lengre tidsperiode i et interpersonlig forhold
karakterisert av skjev maktbalanse (Vatn, Bjertness, & Lien,
2007). Mobbing har utvilsomt alltid eksistert, men hva er
mobbing? Olweus (1994) definerer mobbing eller plaging
pé folgende mate:

«En person er mobbet eller plaget ndr han eller hun, gjentatte
ganger og over en viss tid, blir utsatt for negative handlinger fra
en eller flere andre personer».
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Professor og leder for Senter for atferdsforskning i
Stavanger, Erling Roland, hevder at mobberen onsker
& kjenne pa makt overfor mobbeofferet. Maktfolelse er
noe som oppleves som positivt, og makthaveren opp-
lever seg selv som sterk og med kontroll (Roland, 2007).
Henning Herrestad, styreleder i Landsforeningen for etter-
latte ved selvmord (LEVE), mener at mobbing, i likhet med
vold i neere relasjoner, er med pa a bryte ned individet.
Skadevirkningene er mange og kan i siste instans fore til
selvmord (nrk.no, 2014).

Frem til 1990-tallet har forskning om mobbing veert
begrenset til Norden. Stavanger avholdt sommeren 1987
den forste internasjonale konferansen om mobbing. Som
arranger sto Europarddet. Gjennombruddet og forstéelsen
for begrepet mobbing kom ferst i 1970-drene. Skolelegen
Peter Paul Heinemann studerte elever i skolegarden syste-
matisk og s& hvordan noen ble plaget. Disse omtalte han
senere som «hakkekyllingene» (Roland, 2007).

I ar 2000 far Stortinget gjennomslag fra regjeringen
om & fremme et lovfestet forslag til arbeidsmiljebestem-
melse for elever i den norske skole. Barneombudet invol-
veres ogsa etter hvert, og det opprettes nasjonale tiltak, et
manifest mot mobbing. Det er med dette at programmer



Sosiale medier bidrar til at det blir lettere a henge ut og

latterliggjore andre.

mot mobbing i grunnskolen starter for fullt. For mange er
de mest kjente Olweus-programmet og Zero-programmet.

Et nytt kapittel i oppleeringsloven som omhandler det
fysiske og psykososiale skolemiljoet blir dermed det store
giennombruddet for Olweus- og Zero-programmene
(Sandsleth, 2007). Prinsippene i de ulike programmene gar
ut pa & skape et varmt og trygt skolemiljo med faste grenser
som gir konsekvenser ved ugnsket atferd. De voksne bade i
skole og hjem skal veere gode rollemodeller og fungere som
autoriteter, og de skal sanksjonere dersom en elev bryter
de etablerte reglene (Befring, Frones, & Sorlie, 2010).

Mobbing i skolen

Ifplge Anne Freuchen (nrk.no, 2014), forsker ved Serlandet
Sykehus, var det for mer vanlig 4 bli mobbet pé vei til og
fra skolen. Na kan barn bli mobbet degnet rundt ogsa pa
andre arenaer enn skolen ved hjelp av mobiltelefoner og
sosiale medier. Hvem som helst kan dermed bli utsatt
for mobbing nar som helst. Mobbingen rammer ofte de
sdrbare barna, men kan ogsd gjerne ramme de pene,
flinke som utmerker seg positivt pd skolen eller pd andre
arenaer som for eksempel idrett (Roland & Haavet, 2007).
Mesteparten av mobbingen blant elever i skolen foregar
likevel i pauser, nar eleven oppholder seg i skolegarden, i
korridorer eller i klasserom.

Forskning peker for ovrig pd at det er flere gutter enn
jenter som mobber og at det er flere gutter enn jenter som
utsettes for mobbing (Roland, 2007).

Jentene som «bitcher» og er mobbere i skolen, har en
egen evne til & veere manipulerende, himle med ogynene,
baksnakke, sende stygge blikk, drive med ryktemakeri og
veere aktive brukere av Facebook (Skotheim & Vagsland,
2008). Ofte ser en ikke denne noe usynlige formen for
mobbing, og den betegnes gjerne som indirekte og mer
subtil mobbing (Olweus, 1994). Dette gjelder ogsa ute-
stengning og det & ikke bli inkludert i vennegjengen.

SMS og nettmobbing blir ogsa en del av den indirekte
mobbingen hvor personlig informasjon legges ut pa nett og
hvor bilder blir spredd mot mobbeofferets gnske og viten.
Sosiale medier bidrar til at det blir lettere & henge ut og lat-
terliggjore andre fordi dette har blitt et digitalt motested for
de aller fleste. Ifolge Freuchen (nrk.no, 2014) er det sann-

synlig at terskelen for & mobbe senkes ved mobbing via
sosiale medier, fordi mobberen slipper & mote mobbeof-
feret ansikt til ansikt. Gutter som mobber bruker gjerne
fysisk vold, og mobbingen blir derfor mer synlig. Denne
formen for mobbing omtales gjerne som direkte mobbing.
Angrepet foregar da gjerne med trusler, slag og spark eller
hénende skjellsord (Skotheim & Vagsland, 2008).

Hvem er mobberen

Willy-Tore Morch (dagbladet.no, 2012), spesialist i bar-
nepsykologi ved Universitetet i Tromse, sier i et intervju
med Dagbladet at mobberollen ofte gér i arv. De «ekte
mobberne» har gjerne hatt foreldre som selv var mobbere
som barn. Likevel er det den sosiale arven barna har med
seg, som vil ha sterst betydning. I mange tilfeller arver
barna bade foreldrenes personlighet og deres personlig-
hetsproblemer. Morchs forskning viser at det er en sam-
menheng mellom negative hjemmeforhold og tendensen
til & mobbe. Mobberne vokser gjerne opp i hjem som er
preget av folelsesmessig kulde og vonde ord. De mangler
positive og gode opplevelser med de voksne og opplever
mangel pd grensesetting og gode voksne rollemodeller.
Disse negative faktorene kan vise seg & ha betydning for
om barnet blir en mobber, men dette gjelder ikke alle. Det
hevdes i tillegg at barnehager og skoler med darlig kvalitet
og svak ledelse i gruppen eller klassen kan gi grunnlag for
mobbing (Roland, 2007).

Det vil alltid veere en genetisk komponent knyttet til
atferden hos barnet. Arsakene til mobbing er imidlertid
mangfoldige og varierer fra person til person. Mangel
pé empati hos mobberen kan ogsd vere en faktor. I dag
beskrives gjerne mobberen som en kynisk, manipulerende
person som leter etter svake punkter hos offeret i den
hensikt 4 f4 en personlig gevinst. Denne kan gjerne vere
penger eller makt (Roland, 2007).

En aktiv mobber kjennetegnes ofte av en trang til &
dominere og undertrykke andre medelever. Mobberne
onsker a f& gjennomslag for sin vilje gjennom makt og
trusler. Utad virker mobberne toffe og viser lite medfolelse
for sine mobbeofre. De har ogsa vanskelig for a forsta og
folge regler, er ofte aggressive mot leerere, voksne og for-
eldre og er flinke til & komme seg vekk fra vanskelige situ-
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asjoner for a skjule sin negative atferd overfor andre (nrk.
no, 2014). Olweus’ forskning (Solberg, 2015) viser til at det
generelt er gutter som innehar en mer positiv innstilling
til vold og voldsbruk enn gjennomsnittet. Olweus hevder
at for lite kjeerlighet og omsorg og for mye frihet under
oppveksten bidrar til utvikling av et aggressivt reaksjons-
menster. En annen faktor som har vist seg & hoyne barnets
aggresjonsnivd er foreldrenes bruk av fysisk avstraffelse
som juling. Som kjent: «vold avler vold». Mobberen har
ogsé okt risiko for & starte med rus, lovbrudd eller bli demt
for kriminelle handlinger senere i livet (Solberg, 2015).

Utviklingspsykologen Bronfenbrenner viser gjennom
sin utviklingsekologiske modell hvordan samspillet
mellom individet og omgivelsene pavirker hverandre
(Bronfenbrenner 1986 i Kvello, 2012). Bronfenbrenner
utviklet en teori om hvordan ulike systemer kan ses i
forhold til hverandre. Han kalte systemene for mikro-,
meso-, ekso- og makronivéet, og det var serlig samspillet
mellom disse han var opptatt av. Studien hans har vist at
sarlig mikro- og mesonivaene har stor betydning ndr det
gjelder konsekvensene av mobbing. Mikrosystemet kan
vaere omgivelser som hjem, skole, lekeplass og fritidsak-
tiviteter. Familien, klassen, skolen og det sosiale samspill
som foregdr innad og pa tvers av disse sosiale arenaene,
blir derfor viktig.

Kjennetegn ved mobbeofre
Mobbeofre har ofte et dérlig selvbilde. De foler seg
ensomme og forlatte i skolen og har gjerne ingen venner
& veere sammen med. Barn som mobbes, kan ofte si de
har vondt i hodet eller ryggen, og vegrer seg for & ga pa
skolen. Andre kjennetegn er depresjon, nervesitet og sevn-
problemer. Dette er med pa & gjore mobbeofre usikre p&
seg selv og fole seg mislykkede. Nar mobbeofre mater det
samme synet pd seg selv hver dag i mete med mobberne,
vil deres darlige selvbilde forsterkes. Selvbildet brytes
ytterligere ned hos offeret, og barnet tror at mobberen har
rett. Den onde sirkelen er dermed satt i gang for alvor, og
plagingen blir derfor ogsa lettere & fortsette med for mob-
beren (Hoiby, 2002).

Varselsignaler foreldre ma veere oppmerksom, pé er at
barnet kommer hjem med odelagte kleer, har mistet ting,
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eller at de har blamerker, skader og kutt uten a kunne for-
klare hvordan disse har oppstatt. Hvis barnet ofte har darlig
appetitt og gréter mye, er det grunn til bekymring. Man ber
ogsa veere pd vakt hvis skolearbeid som lekser plutselig
blir dérligere utfort eller om barnet far lavere karakterer
(Olweus, 1994).

Det er ikke uvanlig at ofrene velger a tie om mobbingen
i skole og hjem. Ofrene er redde for ikke 4 bli trodd p4, er
gjerne skamfulle og vil derfor skjule mobbingen. Noen tror
ogsa at mobbingen blir verre hvis de forteller andre om
den, og de frykter at dette kan gi negative konsekvenser
som hevn og mer mobbing (Roland & Haavet, 2007).

Sarene som aldri gror

Ikke overraskende utvikler mange barn som har blitt utsatt
for mobbing i skolen psykiske lidelser (Befring, Frones, &
Serlie, 2010). Vitenskapelige studier blant foreldre, ansatte
i skolen og helsepersonell viser at mobbing kan settes i
sammenheng med psykososiale problemer og somatiske
helseplager. Depresjoner og sosial angst i voksenlivet fore-
kommer ogsa (Vatn, Bjertness, & Lien, 2007).

Analyser og studier av langtidsutviklingen hos mob-
beofre og mobbere viser at den samfunnsekonomiske
prislappen er sveert heoy. Det er dokumentert statistikk
som viser at bade mobbeofre og den som mobber, blir
overforbrukere av samfunnets sosial- og helsetjenester.
Sykemeldinger, arbeidsloshet og tidlig uferhet er eksempler
pé utgifter samfunnet belastes med nar mennesker sliter
med sin psykiske og fysiske helse etter mobbing. Ifelge de
svenske pkonomene Ingvar Nilsson og Anders Wadeskog
viser analysen at samfunnet vil kunne spare 12 millioner
kroner per individ ved & forebygge et slikt «marginalisert
liv». Tapte skatteinntekter kommer i tillegg. Olweus (2013)
hevder i sin artikkel i Tidsskrift for Norsk Psykologforening
at politikere og andre byrédkrater skal veere klar over hvor
mye samfunnet rent gkonomisk kan vinne pd & bruke
metoder som gjennom forskning har vist resultater.

Undersokelser om mobbing viser ogsa at det er store
forskjeller i den psykiske helsen til barna som sa ifra om at
de ble mobbet versus de som holdt mobbingen skjult. De
barna som sa ifra om mobbingen, hadde mindre psykiske
plager senere i livet sitt. Flere av mobbeofrene som klarte



Det er ikke uvanlig at ofrene velger a tie om mobbingen i

skole og hjem.

seg mindre bra, hadde toffe familieforhold og sveert darlige
voksenrollemodeller gjennom store deler av barndommen
sin (Roland & Haavet, 2007).

Kampen mot mobbing

Oppmerksomheten rundt mobbing i norske skoler har
fatt regjeringen og Kunnskapsdepartementet til a sette
tiltak mot mobbing p& dagsordenen. Djupedal-utvalget
ble i den forbindelse oppnevnt med fylkesmannen i Aust-
Agder, Qystein Djupedal, som leder. De leverte inn en
offentlig utredning (NOU) for paske i ar. Utvalgets mandat
var & se pa hva som skal til for & bedre det psykososiale
miljoet og forebygge mobbing i skolen (Lillejord, 2014).
Kunnskapsminister Torbjorn Ree Isaksen mener bl.a. det
er uakseptabelt hvis mobbeofre ikke blir hert av skolele-
delsen. Det hevdes ogsa at skolene ikke har gode nok tiltak
og at systemene deres svikter. Isaksen peker pa at det juri-
diske grunnlaget og elevens rettigheter ma styrkes nar det
gjelder mobbing. Hver skole burde ha spesifikke tiltak, og
det burde foretas en gjennomgang av skolens systemer og
arbeidsverktgy mot mobbing. Fokus pé ansvar og rollefor-
deling skal ha hey prioritet. Pa lik linje med nar branna-
larmen gér, skal alle vite i hovedsak hva som burde gjores
og hvem som har ansvaret. 1 2014 var det totalt 605 foreldre
som tok kontakt med Foreldreutvalget for grunnoppleering
(FUG) i mobbesaker.

Sanksjoner mot mobbingen

Forebyggende arbeid mot mobbing ma rettes mot hele
skolen. Elevene ma ha et psykososialt milje der de vernes
mot mobbing, vold, diskriminering og rasisme. Skolen er
pliktig til & bygge relasjoner og skape gode normer i elev-
gruppen, jf. § 9a oppleeringsloven. Utdanningsdirektoratet
(2010) tydeliggjor lovparagrafen ved & understreke at det er
den voksnes plikt & gripe inn ndr mobbing oppstar. Retten
til et godt psykososialt milje skal sté i fokus.

Barna skal rustes opp til & bli gode mennesker med
sosial kompetanse slik at de kan omgés hverandre pa en
god mate. Det er de voksne og skolen som har ansvar for at
mobbing ikke skal forega. Ifalge oppleringsloven § 9a kan
skole og skoleeier straffes ved overtredelser med hensyn
til dette, i verste fall med fengselsstraff (Sandsleth, 2007).

Kunnskapsminister Torbjorn Ree Isaksen vurderer ogsa
& innfere strengere sanksjoner mot kommuner som ikke
folger opp mobbeofre (Lillejord, 2014).

Forebyggende tiltak mot mobbing

Mobbing md slds hardt ned pa i skolen. Det ma
arbeides malrettet i bade skole og hjem for & bekjempe
mobbing. Forebyggende arbeid og tidlig innsats ma
veere et viktig fokus i skolen jf. St.meld. 16 (2006-2007)
Kompetansebygging kan vere hovednekkelen i arbeid
med & hjelpe og stette barn som viser utfordrende atferd.
Forskning har vist at nasjonale programmer mot mobbing
som Olweus og Zero kan ha en positiv effekt. Skolen kan
med sine prinsipper og framgangsmater bygge gode rela-
sjoner, rutiner og sette normer i elevgruppen (Roland,
2007). Olweus’ undersekelser viser at problemene med
mobbing er blitt redusert, og den antisosiale atferden
hos elever som bedriver heerverk, tyveri og skulker, har en
nedgang. Klassens sosiale klima og elevenes trivsel i skolen
viser ogsa en klar bedring (Sandsleth, 2007).

Skolene maé bli flinkere til & trekke inn foreldre. Foreldre
og voksne omsorgspersoner blir nemlig de viktigste rolle-
modellene. Disse voksne er den storste pavirkningskraften
barna har rundt seg. God dialog mellom skoler og politi
kan ogsa veere med pa & trygge barn i skolen.

Erlend Moen (2014), lektor ved allmennleererutdan-
ningen og medlem av Djupedal-utvalget, hevder at mob-
bingen kan stanses i skolen. Hvis man har nok fagfolk i
skolen med hey kompetanse, vet disse hvor grensene bor
g og vil bidra til & stanse mobbing i norsk skole. Ved 4 ta
tak i mobbingen tidlig og finne ut hva som foregér, mener
Moen at en beskytter barn og unge mot mobbing i skolen.

Mobbing er noe av det mest alvorlige og traumatise-
rende et barn kan utsettes for. Observasjon som metode
kan ha effekt i arbeidet for & avdekke mobbing. Har mob-
bingen blitt endelig bekreftet, bor en ga grundig til verks. Et
godt tverrfaglig samarbeid som planlegger og arbeider sys-
tematisk, kan gi resultater. Strakstiltak og bruk av ressurser
utenfra kan gi baAde mobber og mobbeofre god helsehjelp.

Det finnes flere tiltak som kan gi gode resultater nér det
gjelder forebygging mot mobbing. Senter for atferdsfors-
kning ved Universitetet i Stavanger star nasjonalt ansvarlig
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for prosjektet Connect Oslo. I dette prosjektet blir uensket
atferd raskt sanksjonert, og det blir sa en stram oppfelging
hvor det vektlegges regelfolging, tydelighet og disiplin. Det
brukes tydelige rammer som er strukturerte, og undervis-
ningen av elevene skal veere forutsigbar. Banneord aksep-
teres ikke. Prosjektet viser seg a ha lykkes ved enkelte skoler
som aktivt har benyttet seg av denne type oppfelging
(Sandsleth, 2007).

Flere skoler har ogsd tatt i bruk den svenske
@sterholmsmodellen. Som ledd i forebyggende arbeid mot
mobbing brukes denne modellen som et arbeidsverktoy.
Modellen bygger pé at den voksne umiddelbart skal gripe
inn ved all form for uensket atferd. Den voksne skal vise seg
som et godt forbilde, bry seg og veere positiv mot elevene.
Et mobbingsteam er ogsd opprettet hvor miljoterapeut
og sosialleerer far en aktiv rolle. Regelmessige moter med
dreftinger og samtaler med elevene skal prioriteres. Noen
elever i klassen skal fungere som elevstatter. Tiltaket skal
bidra til at man tar spesielt ansvar for 4 observere og melde
ifra hvis man oppdager uheldige forhold i skolemiljpet. Det
hevdes at ved bruk av @sterholmsmodellen senkes mob-
bingen med mer enn 80 prosent (Sandsleth, 2007).

Olweus hevder at bevissthet og engasjement fra
skolen sin side er en forutsetning for a kunne realisere til-
taksprogram péa individnivd og systemniva (klassen og
skolen). Gjennom sperreundersekelser til alle elevene i
klassen kan en fa en viss oversikt over mobbefenomenet.
Formalet blir & kartlegge alle elevene i klassen: hvem
mobbes og hvem mobber? Sperreundersokelsen kan for-
hépentligvis veere med pa & utvikle og skape gode hold-
ninger hos elevene for a redusere den eventuelle mob-
bingen. Sett fra individniva blir hensikten mer & forandre
hver enkelt elev og stimulere til positive holdninger rundt
anti-mobbing. Ved mistanke om mobbing vil det bli satt
sokelys pa bdde mobber og mobbeoffer. Samtaler mellom
mobbere, mobbeofre og begge parters foreldre kan i noen
tilfeller synes hensiktsmessige og preventive.

Tydelige voksne ute i friminuttene viser seg & veere til
stor nytte for elevene. Da kan de voksne raskt gripe inn i
episoder som involverer negativ atferd. Med forholdsvis
hoy leerertetthet ute i friminuttene rapporteres det om
mindre mobbing og mer trygghet i skolegérden. Et effektivt
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inspeksjonssystem som fungerer som det skal, kan veere
med pa & oke tryggheten hos eleven og bidra til dokumen-
tasjon om hva som foregér i utemiljoet pd skolen. Det at
skolen skaper og har et velutrustet og attraktivt utemiljo
som inviterer til aktiviteter, viser seg ogsa a veere en positiv
faktor. Det hevdes at flere elever sannsynligvis mobber nér
de selv har det kjedelig, og mobbingen kan dermed avta
hvis skoleplassen er mer trivelig, organisert og innbyr til
ulike positive aktiviteter (Olweus, 1994).

Hvordan kan foreldre forebygge mobbing?

Ifolge Olweus vil mye kjeerlighet og engasjement fra opp-
dragerens side, klare grenser for hva som er tillatt og ikke-
tillatt oppforsel, samt det & anvende ikke-fysiske oppdra-
gelsesmetoder, skape harmoniske og selvstendige barn. En
slik mate & oppdra barna pa kan altsa i stor grad bidra til at
barna ikke blir mobbere.

Det aller viktigste & gjore for foreldrene til barn som
faktisk blir utsatt for mobbing, er & forseke & forsta og
stotte barnet pa alle mater. Arenaer som barnehage, skole,
hjem og om nedvendig andre ressurser som helsesoster,
lege, PP-tjenesten, Statens utdanningskontor, advokat-
hjelp, politi mfl. er arenaer som kan veere med pé a sette
i gang oppnestingen rundt mobbingen. Strakstiltak skal
iverksettes og det skal tilstrebes 4 komme fram til gode los-
ninger for & fa slutt pA mobbingen.

Foreldre ma ogsa veere klar over at det faktisk kan
veere nettopp deres barn som mobber andre barn. Roland
poengterer at det ma lyttes til barnet som mobber pa
en konstruktiv méte og gjore det helt klart at mobbing
ikke aksepteres uansett hva som matte veere arsakene.
Foreldresamarbeid mellom skole og hjem kan vise seg a
veere forebyggende mot mobbing i skolen. Foreldrenes
samarbeid seg imellom og forhold til hverandre kan ogsa
virke stottende for barnet som blir mobbet. Tilstedeveerelse
og det 4 vise vennskap, omsorg og nerhet skaper trygghet
rundt barnet (Roland & Haavet, 2007).

Veien videre

Mobbing i den norske skolen er et alvorlig problem.
Barn sliter bade med sin fysiske og psykiske helse og far
ikke fullfort skolegangen sin fordi de har blitt et offer



Mobbing er noe av det mest alvorlige og traumatiserende et

barn kan utsettes for.

for mobbing. Ingen skolebarn skal veere redd for a ga pa
skolen. Det er en grunnleggende menneskerettighet a ikke
bli utsatt for mobbing. Skole og foreldre ma ta mobbing
mer pa alvor, og det ma vare nulltoleranse for mobbing
i skolen. Skolene skal sta ansvarlige og veere pliktige til a
tilby alle elever et godt og utviklende psykososialt miljo
uten mobbing.

Studier har vist at barn som er blitt utsatt for mobbing,
far stemningslidelser som angst og depresjon. Dette er et
stort helseproblem som det bor fokuseres mer pa. Bredere
kompetanse hos lerere, tydelige rammer og et varmt og
inkluderende milje i klassen, kan motvirke utvikling av
problematferd og mobbing i skolen. Utallige antimobbe-
programmer og tiltak har blitt iverksatt i den norske skolen,
men mobbingen er vanskelig a fa en ende pa. Som kong
Harald sa i sin nyttarstale: «<Du har andre sider i deg som du
kan bruke til noe godt. Og til dere som opplever mobbing:
snakk med noen, hold fast ved den du innerst inne vet at du
erl». Spersmadlet er hvordan den enkelte velger & tolke dette
budskapet. En ma ha troen pé at fellesskapet sammen kan
stanse mobbingen og raskapen som foregéar i den norske
skolen — men veien videre kan bli lang og vond.
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Kartlegging av kunnskap om sosial angst i skolen

Denne artikkelen bygger pé en sparreundersokelse
gijennomfert pa flere barneskoler, som del av studiet
spesialpedagogikk ved Hogskolen i Sogn og Fjordane.
Den handler om sosial angst vist som utagerende og/eller
innagerende atferd og i hvilken grad barneskolelarere har

kunnskap om dette temaet.

Av Irene Snortheim, Silje Resaland, Kari Anne Granli og Kirsten Flaten

Sosial angst er et viktig tema & belyse fordi det er vanskelig
& oppdage elever som sliter med dette. En harer mye om
de utagerende elevene, men ikke like mye om de innage-
rende. De utagerende fér hjelp, de innagerende blir «glemt»
fordi de ikke gjor s& mye ut av seg. Det er derfor viktig at en
har den rette kompetansen/kunnskapen for & kunne se og
jobbe med sosial angst.

Sosial fobi eller sosial angstlidelse er en vedvarende
frykt for sosiale situasjoner der folk feler seg utsatt for
gransking av andre og frykter at deres egen atferd vil fore
til ydmykelse eller forlegenhet (American Psychiatric
Association, 1994). Hvis sosial angst ikke blir oppdaget,
kan det fa alvorlige konsekvenser for voksenlivet (Olsen &
Traavik, 2010).

Denne typen angst oppstar sammen med andre men-
nesker og forer til bekymring og at eleven helst vil trekke
seg vekk fra den sosiale situasjonen som utleser ubehaget.
Elever med sosial angst blir ofte oversett og/eller de far
mindre oppmerksomhet av lzerere i et klasserom sammen-
lignet med elever med utfordrende atferd. Det kan komme
av at de fleste av disse elevene sjelden eller aldri uroer
resten av klassen eller leereren i undervisningen (Rygvold
& Ogden, 2011).

Den sosiale angsten kan bidra til & gjore hverdagen pro-
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blematisk hvis barnet f.eks. nekter & ga pa skolen eller a
delta pa fritidsaktiviteter pa bakgrunn av redsel for & matte
snakke i storre forsamlinger eller grupper. Barnet kan veere
redd for & gjore eller si noe som kan fore til at de andre ler
av vedkommende og/eller at barnet tror det ikke vil takle
den kommende situasjonen og er redd for a bli lei seg
(Willetts & Creswell, 2010, Berg, 2007).

Skolevegring kan séledes vaere en folgevanske av sosial
angst (Olsen & Traavik, 2010). Dette kan fore til faglige
hull, men det alvorligste vil veere at barnet isolerer seg full-
stendig fra det sosiale som foregar utenfor sitt eget hjem
og utvikler psykiske problemer som mer angst, depre-
sjoner og et lavt selvbilde (Willetts & Creswell, 2010; Olsen
& Traavik, 2010). Mye tyder pa at stort fraveer fra skole har
en sterk sammenheng med fraveer i arbeidslivet (Olsen &
Traavik, 2010). Hvis de utvikler sosial hjelpelashet som per-
sonlig stil, vil disse elevene fa store problemer med livets
krav om deltaking i samfunnet og samarbeid og kommuni-
kasjon med andre (Befring & Duesund, 2014).

Ikke bare rolige elever

Angst og aggresjon er to tilstander som mange ikke
kobler sammen, siden angst oftest blir relatert til stillhet,
engstelse og bekymring (Kashdan & McKnight, 2010).



Johansen (2009) har imidlertid giennom sin doktorgrads-
studie funnet at elever kan skjule sin angst og sarbarhet
gjennom reaktiv aggresjon. Nér eleven foler seg engstelig,
reagerer han/hun med aggresjon som forsvar (Olsen &
Traavik, 2010). P4 det viset kan omgivelsene misforsta hva
som egentlig er galt fordi eleven bruker aggresjon for &
kamuflere det egentlige problemet, som er sosial angst og
sarbarhet. Noen med sosial angst ser det som en lesning a
veere aggressive og avvise andre p& den méten (Kashdan &
McKnight, 2010).

Var undersokelse

Ved & intervjue lerere pa ulike barneskoler i omréadet
onsket gruppen & kartlegge hvilken kunnskap skolen har
om sosial angst. I arbeidet med & kartlegge det ringte vi
til seks rektorer i Indre Sogn. Vi spurte om det var mulig &
fa intervjue et par leerere ved deres skole angédende tema.
Vi fikk positive tilbakemeldinger fra fire av skolene. Det
ble derfor til slutt fire leerere som er vare informanter.
Barneskoler ble valgt fordi i arbeid med elever med sosial
angst er det viktig & starte s& tidlig som mulig.

Svarene fra leererne vi intervjuet, viser at det er noe
kunnskap om sosial angst, men de foler seg usikre p& hva
som skal til for eleven bor utredes og hvilke tiltak som skal
settes i gang. Det kom fram at det var lettere 4 legge til rette
for en elev med ADHD enn en elev med sosial angst. Likevel
er temaet sosial angst og sosialisering i hverdagen noe man
har begynt & jobbe mer med og ser betydningen avi skolen.

Flere leerere kommenterte at det er vanskelig & skille
mellom hva som er sosial angst og hva som er mye sje-
nanse. Mye tyder pa at sosial angst ikke har veert et tema
gjennom forskolelerer- og lererutdanningene, og at det
derfor kan veere vanskelig & kjenne igjen symptomer man

skal reagere pa. Et gjennomgaende tema er at elever med
sosial angst trenger stotte til & héndtere vanlige hver-
dagsoppgaver. Leerere ser imidlertid at det & gi for mye
skjerming kan hindre barnet i & utvikle ferdigheter som
trengs for & fungere godt som voksne.

Faren er stor for at barnet gar gjennom skolen uten a
bli oppdaget. Dette kan veere fordi de ofte blir stille i storre
forsamlinger og at de sjelden eller aldri uroer klassen eller
leereren i timen (Rygvold & Ogden, 2011; Olsen & Traavik,
2010). Informantene kunne fortelle at de ikke har elever
med diagnosen sosial angst, men at de har elever der de
har mistanke om at eleven har det. Det trengs derfor en
kompetanseheving i leererutdanningene som har fokus pa
det & se den enkelte elev i tillegg til det faglige. Som nevnt
kommer det fram i intervjuene at sosial angst har veert et
lite behandlet tema i leererutdanningene.

Ogsa der elevene er utagerende, stiller noen lerere
sporsmdl ved om det kan veere engstelse som ligger bak
atferden og forer til at eleven ikke klarer & fokusere eller
veaere rolig sammen med andre. Disse elevene bryter med
synet pa at de med sosial angst ofte er stille, sjenerte og
gjemmer seg bort.

Avsluttende kommentar
Detergjennomgéaendeisvarene fralaererne i barneskolen at
de ofte har mistanke om at det er elever med sosial angst pa
deres skole, men dette er ikke noe som det blir jobbet videre
med. Det var forskjellige &rsaker til dette, blant annet at de
ikke foler de har kunnskaper nok, siden det finnes lite forsk-
ning pa elever med sosial angst i skolen. En annen grunn
kan veere at elever med sosial angst som oftest har en inna-
gerende atferd og derfor er vanskelige & oppdage.

Et annet funn er at elever med sosial angst ogsa kan

.. elever med sosial angst har som oftest en innagerende
atferd og er derfor vanskelige a oppdage.
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veere utagerende elever. Det vil si at de har utagerende
atferd for a skjule usikkerhet og stoter andre elever bort fra
seg slik at de slipper situasjoner som gjor dem engstelige.

Kartleggingen ble gjennomfert med en liten gruppe
leerere og pa et avgrenset geografisk omrade. Gruppen
sitter igjen med sporsmél om funnene ville veert de samme
om man gjennomfoerte en landsdekkende undersekelse av
skolens kunnskap om sosial angst.

Irene Snortheim, Silje Resaland, Kari Anne Granli gar pa videreut-
danning i spesialpedagogikk ved Hogskolen i Sogn og Fjordane.

Kirsten Flaten er dosent ved HiSF

REFERANSER

AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION (1994). Diagnostic and
Statistical Manual of Mental Disorders. Washington, DC.

AUNE, T. & STILES, T.C. (2009). Universal-based prevention of syndromal
and subsyndromal Social Anxiety: A Randomized Controlled Study. Journal
of Consulting and clinical Psychology, 77(S), s. 867-879.

BEFRING, E. & DUESUND, L. (2012). Relasjonsvansker. Psykososial
problematferd. I: E. Befring, & R. Tangen (red.). Spesialpedagogikk,

s. 448—-468. Cappelen Damm Akademisk

BERG, N.B.J. (2007). Psykisk helse i skolen. Spesialpedagogikk, 72(4), s.
11-17.

B@, I., & HELLE, L. (2002). Pedagogisk ordbok: praktisk oppslagsverk

i pedagogikk, psykologi og sosiologi. Oslo: Universitetsforlaget.
FLATEN, K. (2010). Barn med sosial angst og sjenanse. Oslo:
Kommuneforlaget AS.

GJARUM, B. & GRASVIK, K. (2010). Tiltak og tilbud for barn og unge.
I: B. Gjeerum & B. Ellertsen (red.). Hjerne og atferd, s. 614—621. Oslo:
Gyldendal Akademisk.

HAUGEN, R. (red)). (2008). Barn og unges lzeringsmiljg 3— med vekt pd
sosiale og emosjonelle vansker. Kristiansand: Hgyskoleforlaget.
HELSEDIREKTORATET (2011). Den internasjonale statistiske
klassifikasjonen av sykdommer og beslektede helseproblemer.

Bergen: Fagbokforlaget AS.

JOHANSEN, K.B. (2009). Inkludering og atferdsproblemer. Spesial-
pedagogikk, 74(S), s. 37-42.

KASHDAN, T.B. & MCKNIGHT, P.E. (2010). The darker side of social
anxiety: When aggressive impulsivity prevails over shy inhibition.
Current Directions in Psychological Science, 19, s. 47-50.

26 Spesialpedagogikk 0515

LUND, 1. (2004). Hun sitter jo bare der. Om innagerende atferd hos barn
og unge. Bergen: Fagbokforlaget.

OLSEN, M.I. & TRAAVIK, K.M. (2010). Resiliens i skolen. Bergen:
Fagbokforlaget.

OGDEN, T. & RYGVOLD, A.L. (2014). Spesialpedagogisk praksis. I: A.L.
Rygvold & T. Ogden (red). Innfaring i spesialpedagogikk, s. 15-36. Oslo:
Gyldendal Akademisk.

RAKNES, S. (2010). Psykologisk farstehjelp-hjelper barn og unge 4 takle
vanskelige tanker og situasjoner. Hentet fra: http.//www.uib.no/tto/
technologies/psykologisk_forstehjelp.pdf

WILLETTS, L. & CRESWELL, C. (2010). A bekjempe sjenanse og sosial
angst hos barn. Trondheim: Tapir Akademisk Forlag



«The squeaky wheel gets the oil»

Jenter med AD/HD

Denne artikkelen setter fokus pa typiske forskjeller mellom
gutter og jenter med AD/HD og drefter mulige konsekvenser.
Jenter med AD/HD har sjeldnere utagerende atferdsvansker enn
gutter. Tradisjonelt har derfor langt flere gutter enn jenter med
AD/HD blitt diagnostisert og fatt tidlig hjelp. Som amerikanerne

sier: «The squeaky wheel gets the oil».

Tiril Celine Bekken er bachelorstudent i spesial-
pedagogikk ved Hogskolen i Telemark

Er det fremdeles slik at skolen i stor grad overser jenter
med AD/HD fordi de ikke pa samme méate som guttene
er et problem for omgivelsene? Jeg synes det er tankevek-
kende og interessant a se naermere pa de til dels store for-
skjellene som eksisterer, spesielt nir det gjelder atferd.
Grunnen til at jeg har valgt & skrive om problematikk rundt
jenter med AD/HD er at jeg, i tillegg til & studere spesialpe-
dagogikk ved Hegskolen i Telemark, arbeider som fritids-
kontakt i Skien kommune, der noen av guttene og jentene
har AD/HD.

AD/HD er ikke en hjerneskade. En «<AD/HD-hjerne»
er ikke mindre enn andre hjerner, den er bare litt anner-
ledes og jobber pé& en annen mate, og den er kanskje ikke
optimalt utrustet for & ha full kontroll og styring pa livet i
dagens samfunn (Hoem, 2013). AD/HD (Attention Deficit

Hypteractivity Disorder) er en medfedtnevrologisk betinget
forstyrrelse som innebarer en ubalanse i hjernen. Selv om
grunnleggende AD/HD-diagnosekriterier som konsentra-
sjonsvansker, impulsivitet og overaktivitet er identiske for
gutter og jenter, vil det ofte veere store forskjeller nér det
gjelder hvordan det manifesterer seg i atferd. Gutter har en
storre tendens til hoyere aktivitetsnivd samt utagerende og
konfronterende atferd, mens jenter oftere trekker seg inn i
seg selv (Nordahl, Serlie, Manger, & Tveit, 2012).

Jentene skarer dermed ofte lavere nar det gjelder hyper-
aktivitet og impulsivitet, men heyere pé kriteriene som
gjelder uoppmerksomhet (Renhovde, 2011). Jenter kan
ha den samme uroen, de samme konsentrasjonsvanskene
og den samme impulsiviteten som gutter, men de er ofte
flinkere til & «skjerpe seg» og til & holde tilbake. De lager
sjeldnere oppstyr og brék og forstyrrer dermed ikke under-
visningen i samme grad. Jentene med AD/HD kan derfor
vaere vanskeligere a4 oppdage i klasserommet og blir ofte
«usynlige» for leereren. De kan lett bli stemplet som bade

Jentene med AD/HD kan vcere vanskeligere d oppdage i
klasserommet og blir ofte «usynlige» for leereren.
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Selv om man ikke er hyperaktiv fysisk, kan man ha scerdeles

«hyperaktive tanker».

«dumme», uinteresserte og late (Statped, 2012). Jentene
kan ogsd bli forvirret av a slite sd mye med seg selv uten
& veere klar over arsaken, og de kan derfor soke mot andre
forklaringer (Hoem, 2012). Hvis man stadig mislykkes, kan
man lett bli sittende igjen med en folelse av at man ikke
strekker til og rett og slett er «dumn».

Det hevdes at dersom jenter har AD/HD pa et niva
som hos gutter gjerne forer til funksjonsdyktighet, klarer
jentene seg tilsynelatende bedre. Det forekommer imid-
lertid flere og mer kompliserte problemer for jentene
i form av oppmerksomhetsvansker, engstelse, sosiale
vansker og depresjon enn hos gutter med tilsvarende
niva pa diagnosen. Ofte kan bade skole og hjem uttrykke
mindre bekymring for en jente kontra en gutt som skérer
likt med hensyn til «<AD/HD-nivé», og det hevdes at jenter
ofte klarer seg bedre enn gutter (Renhovde, 2011).

Dette kan muligens delvis ha med tradisjonelle kjonns-
roller og samfunnets forventninger a gjore. For eksempel
kan urolige eller uoppmerksomme jenter ofte bli bedt om
a ta seg sammen fordi de ikke svarer til forventningene om
hvordan jenter ber oppfore seg. En gutt med samme szer-
trekk er derimot mindre oppsiktsvekkende. Det kan virke
som om det er storre toleranse for saertrekk hos gutter enn
hos jenter. Det beskrives fire typiske ytringer som AD/HD
kan fa hos jenter (Hoem, 2012): 1) Skravlebetta, en pra-
temaskin pa tomgang, 2) Dagdrommeren som sitter i sin
egen verden, 3) Guttejenta, den utagerende og toffe som
lett misforstar situasjoner, 4) Den skoleflinke, verbalt
sterke, ikke populer blant jevnaldrende, og moter sine
begrensninger senere i livet.

De stille jentene i kategori 2 og de «flinke» jentene i
kategori 4 er sannsynligvis de som senest vil bli fanget opp
og utredet.

Det hevdes fra enkelte hold at foreldre og laerere
generelt er mer opptatt av at gutter skal lykkes, béde i
skolesituasjon og pé fritidsaktiviteter (Langlete, 2010).
Dersom dette stemmer, synes jeg det er all grunn til & sette
sporsmaélstegn ved vare holdninger blant annet nar det
gjelder kjonnsroller. Generelt kan atferd og mestring i sko-
lesituasjonen relateres til maten det undervises pa. Det
er en sterk vekt pa spraklig kunnskapsformidling og teo-
retisk og skriftlig oppgavelgsning med lite aktiv elevdelta-
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kelse og fysisk aktivitet. Dette gagner spesielt ikke gutter
med AD/HD. Jentene med AD/HD vil derimot tilsynela-
tende passe bedre inn i et slikt skolemiljo, hvor det forut-
settes at elevene er samarbeidsvillige og rolige (Nordahl,
Sorlie, Manger, & Tveit, 2012). Jeg tror allikevel at de «stille
AD/HD-jentene» ikke har et veldig stort utbytte av under-
visningen slik den foregar i norsk skole i dag, selv om de
lettere tilpasser seg.

I boken «Ung med AD/HD» beskriver Sverre Hoem
(2013), som selv har AD/HD, den stille og preglase jenta
Jenny. Hun var «usynlig» i klasserommet og ble ikke sett
av leerere eller medelever, men bak fasaden skjedde det
mye som ingen fikk oye pé fordi de ikke tok seg tid til 4 se
ordentlig. Jeg tenker at vi her er ved kjernen i problema-
tikken og den tilsynelatende store forskjellsbehandlingen
av gutter og jenter med AD/HD. Selv om man ikke er hyper-
aktiv fysisk, kan man ha szrdeles «hyperaktive tanker».
Jenny beskriver det som et sjokk ndr hun omsider fikk
diagnosen. Kunne det virkelig stemme? Jeg vil tro at ogsa
leereren ble overrasket over at den stille og usynlige jenta
hadde en slik diagnose? En gutt med kraftig utagerende
atferd derimot, som kanskje er klassens midtpunkt, star
pé pulten og henger i gardinene og hele tiden er i leererens
fokus, vil nok ikke oppleve det a fa en slik diagnose péa
samme mate som Jenny gjorde. Jeg tenker at negativ opp-
merksomhet er bedre enn ingen oppmerksomhet. Det &
bli «glemt» slik som Jenny ble, tror jeg pa sikt vil kunne ha
storre negative konsekvenser enn for en utagerende gutt,
som far masse oppmerksomhet og sannsynligvis ogsa tid-
ligere hjelp.

Jeg kan forestille meg at det er en storre utfordring for
jenter enn for gutter & knytte neere vennskapsbénd, og
kanskje spesielt for jenter som har AD/HD. Dette fordi
«kodene» kan vaere mer intrikate og vanskeligere for
jentene, og fordi forhold mellom jenter er tydeligere preget
av naerhet og folelser. Dermed kan det bli vanskeligere for
en jente, som blant annet sliter med oppmerksomhet og
konsentrasjon, & oppfatte alle nyansene og signalene som
jenter benytter seg av i vennekretsen. Dette kan dreie seg
om ord, mimikk, blikk, hva som sies og ikke minst hva som
ikke sies. Dette kan bli mye & «holde styr pa» for en med
AD/HD, som i tillegg ogsé ofte har en tendens til 4 avbryte



En god venn kan fungere som et anker ...

andre og raskt si det de har pa hjertet, uten a tenke over
eventuelle konsekvenser.

Jenter med AD/HD som ikke har det typiske ytre hyper-
aktive preget, er ofte sky, innadvendte, glemsomme og lite
selvhevdende (Hoem, 2012). Dette er egenskaper som kan
fore til at det blir vanskelig a skaffe seg og beholde venner.
Gutter kan kanskje veere fornoyd med & ha en & spille data-
spill med, mens dette ofte blir for begrenset for jenter. Det
a skaffe seg gode og naere venner har stor betydning for
utviklingen i barne- og ungdomsérene. Man skaffer seg
blant annet bedre innsikt i flere sosiale settinger og fritids-
interesser. En god venn kan fungere som et anker og kan
veere en motvekt mot asosial og selvsentrert atferd, noe
som kanskje er spesielt viktig for barn og unge med AD/
HD. Det kan danne utgangspunkt for viktige relasjoner
senere i livet (Karlsen, 2010). Etter min mening vil det a
knytte naere vennskapsrelasjoner i ungdomsarene ogsa i
stor grad kunne motvirke mobbing og trakassering. Flere
underspgkelser har vist at jenter med AD/HD har en storre
tendens til 4 trekke seg inn i seg selv og utvikle angst og
depresjon og lav selvtillit. Omfanget av disse problemene
oker med alderen, og det er derfor viktig at jenter som faller
utenfor faglig og sosialt far hjelp tidlig (Bryhn, 2010).

Det kan veere flere grunner til at det har veert lite fokus
pa AD/HD hos jenter, men ut fra det jeg har beskrevet over,
er det neerliggende 4 tro at sosiale forklaringsmodeller og
tradisjonelle kjpnnsrollemenstre har storst betydning. Det
er i s& fall tankevekkende at disse arsakssammenhengene
dominerer dette fagfeltet i dagens norske samfunn, hvor
likestilling mellom kjonnene har vert sterkt pd dagsor-
denen i mange tiar.

I en fersk dansk undersokelse hvor nesten to millioner
dansker fodt mellom 1981 og 2011 ble fulgt frem til 2013,
fant man en dobling av risiko for tidlig ded hos de med
AD/HD (Dalsgaard, @stergaard, Leckman, Mortensen &
Pedersen, 2015). De som fikk stilt diagnosen etter 18 ars
alder, hadde hele fire ganger hoyere dodelighet enn per-
soner uten AD/HD. Undersokelsen viste ogsa at jenter
med AD/HD hadde dobbelt s& hoy risiko for tidlig ded
som gutter med samme diagnose. Ogsa i denne underso-
kelsen slas det fast at feerre jenter ble henvist til utredning
nettopp fordi de ofte har mindre utagerende atferd enn

gutter. Etter min mening fremhever denne undersokelsen
forskjellene som jeg tidligere har nevnt. Den setter ogsa et
sterkt fokus pad nedvendigheten av tidlig diagnostisering
nar den paviser at de som féar stilt diagnosen sent, har fire
ganger hoyere dedelighet.

Dette er bade tankevekkende og skremmende, men
samtidig er det flott at det nd kommer bedre frem i lyset
gjennom en s& grundig og vitenskapelig anerkjent under-
sokelse. Jeg hdper at dette kan medvirke til en okt forstaelse
for forskjellene mellom jenter og gutter nér det gjelder AD/
HD, at jenter med AD/HD blir oppdaget tidligere, og at de
far den oppfelgningen de sart trenger. Det er ikke bare «the
squeaky wheel» som trenger smoring!
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ABA-basert opplaering av forskolebarn med
autismespekterforstyrrelser

Denne artikkelen beskriver oppleering basert pa anvendt
atferdsanalyse (ABA) av 24 danske forskolebarn med diagnose
innen autismespekteret (ASD). Barna ble fulgt gjennom en
seksdrsperiode. Oppleeringen var tilpasset det enkelte barns
behov, interesser og alder, og var kjennetegnet av tidlig
igangsetting, fokus pd innlaering av sosiale kompetanser og et

tett samarbeid med barnets foreldre.

Gunnar G. Frederiksen arbeider som daglig leder pa
Nordisk Atferdsklinikk (NOAK)

Jorn Isaksen arbeider som fagutvikler og er leder for
Kompetanseformidling ved Sykehuset Innlandet HF
pa Lillehammer.

Barna som denne artikkelen handler om, var ved inntak
mellom 2,5 og 5,5 &r gamle. Av de 24 barna NOAK (Nordisk
Atferdsklinikk) fikk henvist, har 17 (71 %) gjennomfert
forste klasse i vanlig grunnskole, sammen med jevngamle
barn. 5 av disse 17 barna (21 %) forventes & ha et frem-
tidig behov for hjelp og stette i skoletiden og i SFO/klubb.
De andre 12 (50 %) har fulgt ordineer undervisning, uten
behov for ekstra stgtte eller hjelp. Disse barna har ogsa
lekekamerater pa lik linje med normalt utviklede barn. De
ovrige 7 barna (29 %) har startet i spesialskoler for barn
med autisme og leerevansker og vil i tiden fremover vere
avhengig av strukturerte treningsopplegg, for 4 leere og for
a utvikle seg.

Bakgrunn
Oppleeringstilbudet til barn med autismespekter forstyr-
relser (ASF) kjennetegnes av ulike pedagogiske tilneer-
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minger med forskjellig fokus og intensitet. Det kan by pa
store utfordringer for foreldre som skal finne frem til det
beste tilbudet for sitt barn. I Norge kan foreldre langt pa
vei veere med pé 4 bestemme oppleeringsform, som for
eksempel mellom TEACHH og ABA, mellom spesialskole
og sosial integrering i vanlig skole. Opplaring av barn med
ASF i Danmark var i 2001 preget av TEACCH-pedagogikk,
stort sett praktisert i spesialinstitusjoner. Valgmulighetene
til foreldre, hva angikk oppleeringsform og oppleeringssted,
var ytterst begrenset, og de opplevde liten grad av pavir-
kningsmulighet. Foreldrene som henvendte seg til NOAK,
hadde det til felles at de onsket en annen opplaerings-
metode overfor sitt barn enn den de ble tilbudt. Dette ble
sattiner sammenheng med at deres barns utvikling hadde
stoppet opp, eller aldri kommet i gang, og det var ikke mer
tid & miste. De ble mott med stor motstand fra det eta-
blerte lokale fagteam, som ikke kunne uttale seg positivt
om den «alternative» pedagogiske tilnaermingen. Til tross
for denne motstanden var det 24 familier som gikk i gang
med ABA-basert opplering i regi av NOAK.

Foreldrene til de barna som inngér i undersekelsen,
var pa henvisningstidspunktet fortvilet over manglende
utvikling hos barnet sitt, og de gnsket 4 prove en ABA-
basert oppleeringsform. Dette var i stor grad begrunnet i at
de var opptatt av & fi en oppfelging som ga synlige effekter
pa sitt barns fungering.



Arbeidet med barna var i hovedsak rettet
mot innleering av sosiale ferdigheter ...

Som veiledningsinstans hadde vi hatt et meget godt
utgangspunkt, med topp motiverte foreldre. Foreldrene
som var involvert i denne undersokelsen, la til rette for et
svaert hoyt antall leringsmuligheter per dag for sine barn,
og de var klar over viktigheten av at hjemmet i de fleste til-
feller md veere hovedarena for det meste av opplaringen.
Det er der barnet tilbringer det meste av sin vékne tid.

Arbeidet med barna var i hovedsak rettet mot innleering
av sosiale ferdigheter, sammen med omsorgspersonene
hjemme og med jevnaldrende i barnehagen. Resultatene
fra dette arbeidet er evaluert ut ifra et utvalg sosiale suk-
sesskriterier, slik som skoleplassering, sprédk og sosial
interesse. En gjennomgang av resultatene gir grunnlag for
oppleringsoptimisme.

Utfordringer i arbeidet med barn med ASF

Barna kjennetegnes av stor variasjon med hensyn til fun-
gering og leeringspotensial. Dette matcher for ovrig bildet
av autismespekterforstyrrelser som en seerdeles heterogen
gruppe (Volkmar & Cohen, 1988; Lovaas & Smith, 1989).
Oppleringen er folgelig blitt individuelt tilpasset barnas
alder, funksjonsniva, deres interesser og behov. I tillegg
har hovedfokus veert rettet mot innleering av nye ferdig-
heter innen de sosiale kompetanseomrader, som kommu-
nikasjon, spréak, imitasjon, felles oppmerksomhet, regler og
normer, selvhjelps- og hverdagsferdigheter.

En av de storste utfordringene i arbeidet med disse
barna har veert a leere dem 4 reagere til de samme sosiale
stimuliene som normalt utviklede barn setter pris pa.

Lek og andre positive aktiviteter benyttes som en sentral
del av oppleeringen, dette for & oke barnets interesse for
regler og for samspill med andre mennesker, og andre barn
iseer. Det er av den grunn viktig for oss & samkjore laerings-
arenaene (hjemmet, barnehage/skole), slik at oppleringen
blir mest mulig lik. Bare pa den maten kan oppleeringen bli
intensiv og effektiv. Barnet leerer & forholde seg til grenser
ogkrav pd en positiv mate, pa kryss og tvers av miljoer, situ-
asjoner og personer.

«Skreddersydde» oppleeringsplaner er et hovedkjen-
netegn ved ABA-basert oppleering. Med utgangspunkt i
barnets styrker og svakheter/mangler tilrettelegges det for
et intensivt oppleeringsforlop, hvor hensikten er a tilfore

barnet kompetanse som det mangler eller har for lite av.
Fokus er pa etablering av nye ferdigheter, med minst mulig
fokus pd det negative. De ulike leeringsarenaer sambkjores,
og nerpersonene inngar i et team, som jevnlig mates for a
evaluere og definere nye satsningsomrader.

Gjennom denne beskrivelsen gnsker vi a gjore rede for
hvordan det har gatt med de 24 forste barna som mottok
ABA, veiledet av NOAK.

Metode

Barna Barna var mellom 2,5 og 5,5 ar ved inntak, med
diagnose innen autismespekteret eller under utredning pa
grunn av mistanke om en slik diagnose. Utvalget besto av
18 gutter og 6 jenter. Felles for alle barna er triadisk pro-
blematikk; forsinket sprakutvikling, manglende sosial
interesse og kompetanse, og serinteresser og/eller ste-
reotyp atferd (selvstimulering). De forste 24 barna som
ble henvist til NOAK, har mottatt intensiv opplering i
minimum 2 ar.

Oppleeringssted Samtlige barn hadde plass i en vanlig bar-
nehage. Her mottok barna daglig oppleering innen spréklige
og sosiale ferdigheter, med hjelp fra stottepedagog.
I tillegg fikk foreldrene oppleering og veiledning hjemme,
med fokus pa hvordan de skulle handtere utfordrende situ-
asjoner, samt hvordan de skulle gjennomfere trening i
samsvar med arbeidet i barnehagen.

Vi benyttet folgende suksesskriterier som resultat-
parametre:

Skoleplassering og grad av hjelp og bistand. Et av hoved-
malene ved oppleeringen er a integrere de barn som har
forutsetninger for det i normalmiljget, dvs. normalskolen.
Barn som integreres i vanlige skoler, kan fa «kamuflert»
stotte, dvs. en person direkte tilknyttet barnet, men som er
kamuflert som klassens ekstraleerer. Ingen er klar over dens
rolle overfor barnet som skal integreres, og oppgaven er &
gi hjelp uten at andre legger merke til at barnet far ekstra
stotte. Alternativet er a veere helt 4pen pa at barnet behover
ekstra hjelp og stotte, spesielt nér hjelpebehovet er tydelig
og synlig for andre.
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Barna kjennetegnes av stor variasjon med hensyn til

fungering og lceringspotensial.

Spraklig fremgang, impressivt og ekspressivt. Et av de tri-
adiske kjennetegn er forsinket sprakutvikling. Sprak er en
sosial kompetanse, og blir et viktig mal for opplaeringen.
Jo tidligere sprakoppleeringen kan igangsettes, jo bedre er
det. Barn leerer raskest de forste 5 levedr, nar hjernen er i
storst forandring og mest mottakelig for leering (Perry,
Cohen & Dicarlo, 1995).

Gjensidig deltakelse i aktiviteter. Barn med autismepro-
blematikk har vanligvis problemer nar det gjelder gjen-
sidighet. De vil gjerne ha kontroll og oversikt over omgi-
velsene sine, men vil i liten eller ingen grad péavirkes av
endringer i omgivelsene. Dette kommer ofte til uttrykk
nettopp i aktiviteter hvor gjensidigheten mangler, for
eksempel i sosial lek med jevnaldrende. Gjennom struktu-
rerte sosiale leker, som matcher ferdighetsnivaet til barnet,
leerer det & forholde seg til andre, vente pa sin tur, dele
sin oppmerksomhet, observere de andre, folge regler for
leken/aktiviteten m.m. Det synes kritisk & komme i gang
med denne treningen senest siste dret for skolestart, slik at
det blir tid til & leere og til & samle nodvendig erfaring.

Etablering av kameratskap/vennskap med likesinnede.
Noe av det mest betydningsfulle barn gjor i skolen, er
a skaffe seg kamerater og senere etablere vennskap.
Grunnlaget for dette legges gjennom de tidlige barnear,
hvor barnet samler sosial erfaring fra de er sma. Det gjelder
ikke i samme grad for barn med autismeproblematikk, all
den tid disse barn i utgangspunktet forseker & unnga sosial
kontakt. Selv de barn som har forutsetninger for 4 etablere
kameratskap/vennskap, har ofte et begrenset erfarings-
grunnlag nar de starter i skolen. Oppfelgningen i SFO-
tiden, i friminuttene og pa fritiden hjemme blir viktig.

Sosial interesse. Det synes a veere en umulig oppgave a
integrere barn med autisme som ikke har eller far en sosial
interesse. Var erfaring er at flere barn med autisme viser
sosial interesse, som kommer til syne nar barnet har; a)
leert & samarbeide med oss voksne, b) lert a leere nye fer-
digheter, c¢) kommet i gang med sprakutviklingen og d)
samlet noe erfaring med lek og aktiviteter med likesinnede.
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Fungering innad i familien og i lokalmiljeet. Barnet til-
bringer mesteparten av degnets vakne timer hjemme hos
familien. Det er naturlig nok viktig at ogsa denne tiden blir
produktiv og leererik for barnet. Foreldrene er alltid vére
fremste samarbeidspartnere, og vi tilbyr derfor hjemme-
basert veiledning. Foreldrene er involvert i alle sider ved
oppleeringen, og de er en vesentlig del av lesningen.

Selvhjelpsferdigheter. Det er viktig tidlig at man tidlig foku-
serer pa 4 etablere selvhjelpsferdigheter, for & gjore barnet
minst mulig hjelpeavhengig. Dette er et atferdsomrade
som mange barn lykkes med.

Reduksjon av problematferd, som protester, aggressi-
vitet og selvskading. Et fellestrekk for denne gruppen
barn kan sies & vaere manglende motivasjon til & samar-
beide, og en stor innsats for & unnga ubehagelige kravsitu-
asjoner. Barnet har vanligvis en lang leeringshistorie med
hensyn til & pavirke negativt, hvilket gjor det ekstra tidkre-
vende 4 endre pa. Protester, aggressiv atferd og selvskading
er dessuten uforenlig med & leere nye ferdigheter og veere
sosialt aktiv. Dette er derfor vanligvis noe av det forste vi
arbeider med.

Reduksjon av stereotypier og nedtoning av serinteresser.
Serinteresser ser ut til & utvikle seg for de barn som ikke
utvikler sosiale interesser. Det er viktig at man alltid forst
forseker a vekke interessen for andre aktiviteter, som ogsa
andre barn er involvert i. Jo mer tid og anledning barnet far
til & pleie sine serinteresser, jo storre synes behovet for &
pleie sine serinteresser & bli. Vi blir det vi gjor.

Oppleeringen Oppleeringen har blitt gitt i barnas hjem og
i vanlige barnehager. Ett av inntakskriteriene, og begrun-
nelse for maks-alder pé 5,5 ar, er mulighet for & gi opp-
leering i en barnehage minimum 1 ar for skolestart. Dette
for & ha tid til & ove og praktisere de innleerte ferdigheter,
pé en sosial arena hvor leringsmulighetene er mange.
Pedagoger og lerere fra avdelingene har inngéatt i teamet
rundt barnet, en viktig samarbeidspartner i og med den
kompetanse pa vanlige barns utvikling som de besitter.

Oppleeringen baseres p& metoder fra Anvendt



Atferdsanalyse, ABA (Applied Behavioral Analysis). Dette
er i dag en anerkjent og velutprevd oppleringsform som er
blitt praktisert gjennom de siste 35 ar i USA, og de siste 20
arene i Norge. Belgnningssystemer, strukturerte leerings-
aktiviteter og kontinuerlig veiledning og evaluering utgjor
grunnpilaren i oppleeringsmetoden til ABA. Foreldrene har
veert direkte involvert i den daglige trening og oppfelging,
og saledes hatt kontinuerlig innsyn og pavirkningsmu-
lighet i alle sider ved oppleeringen.

Gjennom tett team-samarbeid har vi sdledes forent
1) spesialistene pa barnet, foreldrene, 2) spesialistene pa
vanlige barns lek og utvikling, pedagogene, og 3) spesia-
listene pa metode og innleeringsteknikker, veilederne.

Hensikten med team-samarbeidet var ogsé 4 sikre at (a)
foreldrene fikk fullt innsyn i alle sider ved oppleeringen av
barnet, (b) sikre at foreldrene bidro med sin kunnskap om
barnet, og (c) gi foreldrene kunnskap om hvordan opplee-
ringen ble gjennomfert med barnet i barnehagen, slik at
disse ferdighetene kunne viderefores i hjemmet.

Et av hovedprinsippene i opplaringen var individuell
tilpasning av oppleringsstrategier til hvert enkelt barn.
En grunnleggende tankegang var at oppleringen matte
tilpasses det enkelte barns ferdigheter og egenart (Green,
1996). Det matte spesielt fokuseres pd hvilke forkunn-
skaper barnet hadde, hvilke ferdigheter som var viktige
a leere, og hvilken innleeringsteknikk som vil veere mest
effektiv for barnet.

Oppleringen ble igangsatt sa tidlig som mulig, etter at
vi ble kontaktet av familiene. Dette henger sammen med at
det finnes en rekke studier som dokumenterer viktigheten
av at oppleeringen introduseres tidlig. Disse studiene viser til
gode resultater med barn som startet oppleringen for fylte
fire ar (Birnbrauer & Leach, 1993; Fenske, mfl., 1985; Harris &
Handleman, 2000; Lovaas, 1987; McEachin, mfl., 1993; Perry,
mfl., 1995; Sallows & Graupner, 2002). Selv om de beste resul-
tatene er oppnédd hos barn som startet oppleeringen tidlig,
er det ogsa dokumentert gode resultater for barn som har
startet oppleeringen senere (Eikeseth, mfl., 2002).

Oppleringen ble gjennomfert med hoy grad av inten-
sitet, og det er kanskje den viktigste faktoren for suksess
med denne oppleringsformen. Intensiteten pa opplee-
ringen er mélt i antall leeringsmuligheter et barn fikk tilbud

om per dag. Nar intensiteten pa oppleeringen er hoy, er det
av stor viktighet at oppleeringen blir gjort sa variert og moti-
verende for barnet som mulig. Dette kan sikres gjennom at
oppleeringen fokuserer pa ulike omréder og gjennomfares
i ulike situasjoner. De studiene som har dokumentert den
beste fremgangen hos barn med autisme, kjennetegnes
ved at barna har mottatt et hoyt antall timer oppleering
per uke (Anderson, mfl., 1987; Birnbrauer & Leach, 1993;
Fenske, mfl., 1985; Lovaas, 1987; Perry m.fl., 1995; Sallows
& Graupner, 2002; Sheinkopf & Siegel, 1998).

Bruk av prinsipper fra anvendt atferdsanalyse inne-
berer at en benytter den metodikk som gjennom mange
tiar er utviklet ved atferdsanalytisk forskning. Den kanskje
viktigste faktoren i atferdsanalytisk tilneerming ligger
i grundige analyser av barnas atferd, og systematisk
benyttelse av teknikker som for eksempel forsterkning,
ekstinksjon (oppher av forsterkning), prompting (hjelp),
prompt-fading (fjerning av hjelp) og shaping (gradvis
forming av atferd) (Cooper, mfl., 1987; Green, 1996; Leaf &
McEachin, 1999).

Avanserte ferdigheter ble delt opp i smé og mélbare
atferdsenheter, som hver for seg ble etablert for de ble satt
sammen til mer avanserte ferdigheter. Gjennom denne
arbeidsformen sikrer en at de aktuelle oppgavene alltid er
pé et nivd som barnet har forutsetning for 4 mestre (Koegel
& Koegel, 1995; Lovaas & Smith, 1989), enten det er snakk
om spréktrening eller leketrening.

Det ble benyttet en rekke ulike «oppleeringsformer».
Valg av form pé oppleeringen varierer avhengig av barnets
ferdigheter, og hva en til enhver tid onsker & lere barnet.
Eksempler p& oppleringsformer er: (a) Discrete trial
teaching (Catania, 1992; Leaf & McEachin, 1999), (b) inci-
dental teaching (Fenske, Krantz & McClannahan, 2001),
(c) fluencybasert opplering (Lindsley, 1997) og (d) ulike
former for freeoperant leering (Catania, 1992)

Sé fort en ferdighet var etablert i en situasjon, ble det
forsekt sikret at ferdighetene kom til anvendelse i andre
situasjoner — at de ble generalisert. Generalisering av fer-
digheter fremmes gjennom: (1) oppleering og praktisering
av ferdigheter i ulike miljoer, (2) oppleering og praktisering
av ferdigheter sammen med forskjellige personer (voksne
og barn), (3) endring av forsterkerskjema og bruk av riktig
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Lalt ble 17 barn (71 %) integrert i vanlig skole ...

forsterkere (forsterkere som forekommer i naturlige situa-
sjoner), (4) motiverende innlaeringsbetingelser uten tvang
og (5) bruk av ulikt stimulusmateriell.

Gjennomferingen av hyppige evalueringer av barnas
progresjon sikret at mindre effektive oppleeringstiltak fort
ble korrigert (Karlsen, 2003). Hyppige evalueringer ble
sikret ved at de som gjennomforte oppleeringen, fikk opp-
leering i hvordan de selv kontinuerlig kunne evaluere opp-
leeringsprogrammenes effekt, samtidig som det ble gjen-
nomfert grundigere evalueringer av eksterne veiledere
hver andre uke.

Et av de viktigste malene for oppleeringen var & laere
barna ferdigheter som de kunne benytte under lek og sam-
handling med andre barn. For & lykkes med dette var det
neodvendig at barna oppholdt segi et miljo med andre barn.
Oppleringen ble derfor i de fleste tilfellene gjennomfort,
béde hjemme sammen med sosken og i barnehager i
barnets lokalmilje. En effektiv gjennomforing krevde imid-
lertid at barnet disponerte et eget oppleeringsrom, der
deler av oppleeringen for enkelte ble gjennomfert uten for-
styrrelser (Green, 1996; Leaf & McEachin, 1999).

Datagrunnlag Vurderingene er basert pa rapporter fra for-
eldre, leerere, pedagoger, radgivere fra PPR (Pedagogisk-
psykologisk Rédgivningstjeneste) og kompetente ABA-
veiledere som har gjort blindtester i de ulike barnehagene.
Blindtestene har gétt ut pa at observater har fitt vite hvilke
barnehage og avdeling barnet befinner seg i. I en gruppe
pé 8-10 barn har vedkommende observator gjennom en to
timers iakttagelse av gruppen i ulike aktiviteter forsekt &
identifisere det aktuelle barnet. Spersmalet vedkommende
skal besvare, er om barnet Kan (=ja) /kan ikke (=nei) iden-
tifiseres, og i etterkant avgjore om barnet kan skilles fra
andre vanlig fungerende barn pa samme alder.
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Resultater

Av de 24 barna som mottok intensiv oppleering basert pa
atferdsanalytiske prinsipper, gar 17 (71 %) vanlig skole. 12
(70,5 %) av de barna som gar i vanlig skole, har ingen spe-
siell hjelp eller stotte i skolehverdagen. To av barna som ble
plassert i spesialskole, fikk ikke tilstrekkelig intensiv opp-
leering i barnehagealder - foreldrene og barnehagene var
ikke i stand til & gjennomfore ABA-baserte tiltak og klarte
heller ikke & gjore seg nytte av veiledningen som ble gitt.

Etter 2 ar med intensiv oppleering hadde 17 av 24 (71 %)
barn normalt eller tilneermet normalt talesprak og sprak-
forstéelse. Fjorten av 24 (58 %) av gruppen var delaktig pa
lik linje med jevnaldrende i ordinere barnehageaktiviteter,
og 54 % av gruppen tilegnet seg kameratskap med ett eller
flere barn fra avdelingen.

62,5 % ble vurdert til & ha en intellektuell fungering
innenfor normalvariasjonen maélt ved bruk av ulike tester
for & avgjore skoleplassering. Disse vurderingene ble gjen-
nomfort av PPR. 16 av 24 (67 %) utviklet en sosial interesse
som matcher vanlige jevngamle barn, det vil si at barnet
hadde behov for & bli sett og hoert av sine jevnaldrende,
samt behov for & observere og veere delaktig i de samme
aktivitetene som resten av barnegruppa. 79 % av barna
hadde aldersadekvate selvhjelpsferdigheter.

Tre av de 24 barna (12,5 %) hadde utagerende og ekstra
utfordrende atferd, slik som aggressivitet og selvskading,
som krevde ekstra stotte og hjelp. For de resterende 21
barna (87,5 %) kunne ikke lenger atferden deres defineres
som utagerende og/eller utfordrende.



Figur 1: Danske barn (2001-2011): Etter minimum 2 ar med intensiv ABA-basert oppleering.
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150 % av tilfellene er det ikke mulig & skille barnet fra andre
vanlig fungerende barn.

46 % av barna var inne i sitt 3. levear ved oppstart av
den intensive oppleringen, 25 % av barna var firedringer
0g 29 % av barna hadde fylt 5 &r. I 70 % av tilfellene hadde
barnet sgsken.

Diskusjon

24 barn mottok ABA-basert oppleering, gruppen besto av
18 gutter og 6 jenter, fordelt pa 11 treédringer, 6 firedringer,
og 7 femaringer. Gjennom en seksarsperiode mottok hvert
av barna minimum 2 ars opplering. Oppleeringen var til-
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passet det enkelte barns behov, interesser og alder. I tillegg
var det spesielt fokus pd foreldresamarbeid og etablering
av sosiale kompetanser hos barna.

Et av hovedmalene med intervensjonen var 4 integrere
barna i normalskolen, med behovstilpasset stotte og hjelp
det forste dret. I alt ble 17 barn (71 %) integrert i vanlig
skole, hvorav 12 barn (50 %) ikke lenger hadde behov for
ekstra hjelp eller stotte i skolehverdagen, utover det som er
vanlig. Disse barna hadde ogsa lekekamerater pd lik linje
med andre barn. Dette er positive resultater, all den tid vi
kan forvente at mindre enn 5 % av denne gruppen barn til-
egner seg tilstrekkelig med ferdigheter til & gjennomfore
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ordiner skoleundervisning pa lik linje med andre barn
(APA; 2004). I tillegg forventes det ikke at barn med autis-
mespekterforstyrrelser tilegner seg tilstrekkelig med kom-
petanser til & etablere gjensidige vennskap til normalt utvi-
klede jevnaldringer.

Manglende sprak er et av flere karakteristiske kjenne-
tegn hos barn med autisme. Av de 24 barna i denne under-
sokelsen oppnadde 71 prosent tilneermet normalt sprik,
de samme barna ble integrert i normalskolen. Blant disse
barna hadde det mindre betydning hvor tidlig oppleae-
ringen ble igangsatt, og det viste seg at gruppen 5-aringer
i denne konteksten kommer best ut med hensyn til sprak.
Det har trolig sammenheng med at flere av disse barna
hadde et visst spraklig niva i utgangspunktet. Det er ingen
automatikk i dansk pedagogisk praksis & gi barn med autis-
mespekterforstyrrelser mulighet til & motta et tilbud i nor-
malskolen, de fleste tilbys skoleplassering i spesialskoler.

En forutsetning for & lykkes med sosial integrering
i alminnelige miljoer er at barnet lerer de ferdigheter
som skal til for & delta i varierte sosiale aktiviteter. Dette
arbeidet ble innledet etter at samarbeidsatferd var eta-
blert og uhensiktsmessig atferd, som protester og selvsti-
mulering redusert til et akseptabelt niva. I véart utvalg opp-
nadde 14 barn (58 %) denne kompetansen, jevnt fordelt
mellom aldersgruppene. Nar barnet har leert a delta i
ulike aktiviteter pa lik linje med normalt utviklede barn,
dannes samtidig grunnlaget for & utvikle kameratskap og
senere vennskap. Det ble rapportert at tretten barn (54 %)
hadde kamerater eller venninner etter 2 &r med intensiv
opplering.

Blant gruppen som ble integrert i normalskolen med
liten eller ingen spesiell stotte, viste 67 prosent sosial
interesse etter to ar med intensiv opplering. Alder ved opp-
start hadde ingen vesentlig betydning nér det gjaldt den
sosiale interessen barna viste. De barna som hadde gode
spréaklige ferdigheter, lyktes i en langt sterre grad i a eta-
blere sosial interesse sammenlignet med dem uten adekvat
sprak. Kombinasjonen sprak og sosial interesse dukker
oppihele 16 av 17 tilfeller (94 %). Som konsekvens kan vi si
at i de tilfeller der barn leerer sprék, ber det ogsa satses pa
innleering av sosiale ferdigheter, nettopp fordi det er over-
veiende sannsynlig at barnet har en sosial interesse, enten
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som er etablert i forveien eller som er under utvikling.
I tillegg ansees spriket & vaere den viktigste sosiale kom-
petansen av dem alle, og en sentral komponent i barns
sosiale lek.

Hvorvidt barnet har sgsken eller ikke ser ut til & pavirke
barnas fungering. Det kan veere med & pavirke intensiteten
pa den spraklige og sosiale stimuleringen som finner sted
hjemme. Med sesken til stede er antakelsen at barnet opp-
lever en mer intens stimulering hjemme, og folgelig for-
bedrede leeringsmuligheter. Mye tyder pé at barn som har
leert & imitere, ogsa er i stand til & leere giennom modeller
(Mertz, 1999). Blant de 17 barna som ble integrert i nor-
malskolen, hadde 14 barn (82 %) sesken. Til sammen-
ligning hadde kun 3 av 7 barn (43 %) som fikk oppleering
i spesialenheter sosken. Det kan se ut til at de 17 barna i
vart utvalg som hadde sesken, fikk en forsterket mulighet
til & observere, samhandle og lere, sammenlignet med
de 7 som ikke hadde sosken & leere av. Hele 82 prosent av
utvalget 'barn med sesken’ tilegnet seg aldersadekvate
selvhjelpsferdigheter. Til sammenligning hadde 71 prosent
av barna uten sesken tilsvarende fremgang med sine
selvhjelpsferdigheter.

Barn med autismespekterforstyrrelse har vanligvis ulike
former for utfordrende atferd, slik som urimelige protester,
aggresjon, selvskading, stereotypier og selvstimulering.
Det var tilfellet ogsa for denne gruppen, hvor samtlige 24
barn hadde utfordrende atferd i storre eller mindre grad
ved tidspunkt for igangsetting av intervensjon. Med utfor-
drende atferd menes atferd som stér til hinder for leering
og utvikling, og som av omgivelsene oppleves som proble-
matisk. Etter 2 ar med intensiv oppleering hadde kun 3 av
barna (12,5 %) fremdeles utfordrende atferd.

15 av 24 barn (62,5 %) har etter endt intervensjon
en generell fungering innenfor hva som betraktes som
normalt for alderen, hvilket indikerer at denne gruppen
barn har kapasitet langt utover det vi tidligere har antatt.
I de internasjonale diagnostiske manualer (APA, 2004;
WHO, 2004), forventes det at kun en liten andel av denne
gruppen barn vil oppné en tilneermet normal generell fun-
gering, hvorav de resterende 95 % vil ha behov for livslang
hjelp og bistand.



Av barna som inngikk i undersokelsen, startet 29 prosent i
spesialskoler for barn med autisme og leerevansker. Disse
barna hadde ikke forutsetninger for & nyttiggjore seg
undervisningen i den alminnelige skole, og var avhengig
av strukturerte treningsopplegg for a fortsatt leere og for a
utvikle seg. Felles for de 7 barna som startet i spesialskoler,
var at de alle (100 %) hadde et begrenset sprakrepertoar
og forekomst av selvstimulering og stereotypier som sto
til hinder for leering og sosial deltakelse. I tillegg hadde de
et generelt funksjonsnivd som 14 under gjennomsnittet for
alder, og alle manglet de sosial interesse. Disse forholdene
kan ha sammenheng med skader i hjernen som vi ikke vet
om, eller at oppleeringen ble igangsatt for sent eller ikke var
intensiv nok.

Ingen av barna i denne undersekelsen fikk like opplee-
ringsbetingelser i form av likt antall stottetimer, da praksis
pa ressurstildeling i Danmark er ulik fra kommune til
kommune, De foreldrene som kontaktet NOAK for hjelp,
kan dessuten sies & vaere over gjennomsnittet motivert for
& yte en innsats, all den tid oppleeringen ble igangsatt pa
deres initiativ. Barna som inngar i dette utvalget, har fatt
et langt hoyere antall timer med oppfelging pa hjemme-
arenaen enn hva som er beskrevet i andre undersokelser.

Ved & arbeide intensivt, bade hjemme med foreldrene
ogibarnehagen, samt tidlig satse pa a etablere samarbeids-
atferd, legge til rette for spraktrening og sosial trening, kan
prognosen for denne gruppen barn forbedres betraktelig.
Mange barn med autismespekterforstyrrelser har eller
far sosial interesse som folge av oppleringen de mottar,
hvilket gjor det mulig & arbeide funksjonelt med hensyn
til sosial integrering. Det er bade kostnadsbesparende for
samfunnet og en lykkelig situasjon for familien, nér barnet
gis mulighet til & f4 maksimalt ut av sitt potensial. Barn
med autismespekterforstyrrelser er ofte kompetente barn
som behover hjelp for 4 komme i gang med sin leering og
utvikling, og som med de rette betingelser kan naerme seg
jevngamle barns funksjonsniva.

Implikasjoner

Etter flere &rs arbeid i Danmark kan vi konkludere med at
ABA-basert oppleering med fordel kan introduseres overfor
danske forskolebarn. Opploftende resultater forteller oss

at skepsisen overfor ABA-basert oppleering nok kan mode-
reres, og flere ASF-barn ber gis mulighet til & bli integrert i
den danske normalskolen.

I dag, 8 ar etter at vart arbeid ble innledet, har tre av
landets storste kommuner (Kebenhavn kommune, Arhus
kommune og Frederiksberg kommune) ABA-baserte pro-
sjekter gdende, og andre mindre kommuner har ogsa sett
gevinsten av & investere i tidlig og intensiv opplering
til denne gruppen barn. Over 100 barn har mottatt eller
mottar i dag ABA-basert oppleering i Danmark, til forel-
drenes glede, og kanskje til politikernes frustrasjon.

I motsetning til Danmark, som tidlig tok avstand fra
ABA-basert oppleering, har vi i Norge tilegnet oss denne
kompetansen gjennom de siste 25 ar. Likevel synes det
fortsatt & veere en lang vei for denne tilneermingen har fullt
fotfeste i norske kommuner.
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FAKTA OM GEORGIA

Offisielt navn Georgia

Hovedstad Tbilisi
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PFP (Partnership for Peace) og Euro-At-
lantic Partnership Council (EAPC). Georgia
deltar ogsd i EUs Partnership sammen
med Hviterussland, Armenia, Aserbajdsjan,
Moldova og Ukraina. Georgos gnsker med-
lemskap i bade EU og Nato pa sikt.

Kilde: UD




Med jobb som mal

AV ARNE @STLI

reportasje

Et igangveerende prosjekt om introduksjon av fag- og yrkesoppleering

for georgisk ungdom med funksjonsnedsettelser var bakteppe i Georgias
andre internasjonale konferanse om inkluderende opplering. I tillegg

til oppsummering av erfaringer sa langt og utfordringer fremover, hadde
konferansen som mal 4 belyse hva som ma til for at de ungdommene det
dreier seg om, kan sikres varig arbeid. Fag- og yrkesopplaringen er tredje
fase i et samarbeidsprosjekt mellom Georgia og Norge. Konferansen —
som hadde «Creating opportunities» som motto — fant sted i Tbilisi

14. og 15. april i ar.

Spesialpedagogikk har tidligere hatt
reportasjer fra pilotprosjektet som
dreide seg om 10 skoler i Thilisi (nr.
1-2008) og fra den forste interna-
sjonale konferansen om inkludering
i Georgia (nr. 6-2012). Det var derfor
spennende 4 fa vite mer om erfarin-
gene med «Inkluderingsprosjektet»
sd langt og om hvordan man ser pa
mulighetene til varig virkning av det
som er gjort sd langt.

Mye entusiasme og ambisiose mal
Nar man i konferansen horer foredrag
og ellers moter bidragsytere og del-
takere, er det lett & merke positive
holdninger til prosjektet og til kon-
feransen. Det vanker ogsa mye gode
ord om den norske prosjektlederen,
Einar Christiansen, som til daglig

er direktor ved Nasjonalt senter for
leeringsmiljo og atferdsforskning ved
Universitetet i Stavanger.

- Kan du si noe om hvordan det er d
arbeide i en sammenheng hvor res-
surstilgang og kultur er svert for-
skjellig fra var?

- Prosjektsamarbeidet mellom
Georgia og Norge har helt siden
starten i 2007 hatt ett hovedfokus.
Barn og unge med funksjonsned-
settelser skulle gis tilbud om skole-
plass ved sin nzerskole pa lik linje
med alle andre. I denne siste prosjekt-
fasen dreier det seg bdde om & gi unge
funksjonshemmede tilgang til fag- og
yrkesoppleering samt en arbeidsplass
etter endt utdanning. Dette er ambi-
siose malsettinger i et land med seerlig
hoy arbeidsledighet, og hvor funk-
sjonshemmede bare for fa ar tilbake
enten ble sendt pé institusjonsskoler
av relativt darlig kvalitet eller var
prisgitt en tilveerelse helt uten opp-
leering. En sosiologisk studie gjen-
nomfort for prosjektet tok til, viste at

de fleste, béde leerere og foreldre, var
negative til tanken om & apne klasse-
rommene for barn og unge med seer-
skilte behov. Dette er holdninger som
i dag er pa vikende front i Georgia, og
inkludering som tema er i dag sveert
tydelig p& den nasjonale agendaen.
Georgia er et sveert vestligorientert
land. Som eksempel kan jeg nevne
atlandet har signert og ratifisert
FN-konvensjonen om funksjonshem-
medes rettigheter. Dette prosjektet
fremstar slik som ett av flere virke-
midler for selve implementeringsar-
beidet knyttet til FN-konvensjonen.
I arbeidet med prosjektet moter
jeg hele tiden mennesker som med
entusiasme bidrar pa sin mate til
at barn og unge skal fa en opp-
leering ut fra individuelle behov.
Kompetanseutvikling innenfor de
spesialpedagogiske fagomradene
pégér kontinuerlig, og universitetene
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reportasje

ilandet kan fra inneveerende studiear
tilby bade bachelor- og masterstudier
i spesialpedagogikk.

Georgia er et fattig land, og res-
surstilgangen er pa ingen maéte slik
vi er vant til i Norge. Landet har store
utfordringer péa flere omrader, men
har prioritert & satse pa utdanning.
Norge er storste bidragsyter til gjen-
nomferingen av prosjektet, men
Georgia bidrar ogsé selv med bety-
delige belgp og har samtidig forpliktet
seg til & viderefore alle tiltak og stil-
linger som er etablert i regi av pro-
sjektsamarbeidet med Norge.

— Har det veert greit d finne miljoer
og ressurspersoner som har noe a fare
med og som har mulighet og vilje til a
bidra?

- Det er viktig for meg & under-
streke at dette i forste rekke er et
georgisk prosjekt. Fra norsk side gjor
vi vart beste for 4 stotte og bekrefte
georgiske initiativ, selv om vi ofte
ogsa gir konkrete rad nar vi ser at det
er behov. For 4 kunne gjennomfore
alle aktivitetene i prosjektet har det
veert npdvendig 4 hente inn kompe-
tansepersoner fra ulike fagmiljoer i
inn- og utland. I dette arbeidet har
det veert min oppgave 4 «selge inn»
prosjektet overfor enkeltpersoner og
ulike institusjoner, bdde innenfor og
utenfor utdanningsfeltet. Nesten uten
unntak har prosjektet blitt mott med
interesse, og det er ikke sa rent fa fag-
personer rundt om i Norge og uten-
lands som har gitt gode bidrag.
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- Prosjektet skal etter planen avsluttes
neste host. Burde det veere en lengre
tidshorisont og i tilfelle, hva burde
prioriteres?

— Nér vi avslutter samarbeidet
med Georgia senhgstes 2016, har
vi deltatt i nesten ti ar. Tkke sjelden
herer man om prosjekter som har en
for kort horisont og som ikke far til-
strekkelig tid til selve implemente-
ringsarbeidet. I dette tilfellet har vi
hatt helt andre rammevilkar og fatt
anledning til & utvikle og bygge baere-
kraftige strukturer som vil veere avgjo-
rende for videreforingen i georgisk
regi nar vi trekker oss ut. Fra georgisk
side blir jeg fortalt at Norge, gjennom
prosjektsamarbeidet, har bidratt pa
en mdte som gjor at inkludering i dag
anses for a veere godt forankret i det
georgiske samfunnet.

Jeg er overbevist om at landet
vil viderefore det arbeidet som er
pébegynt og at det fortsatt vil veere
politisk vilje til & folge opp med nod-
vendige ressurser.

— Du har ledet prosjektet fra norsk side
i 8 ar og samarbeidet med mange fag-
personer bdde fra Norge og andre land.
Er det noe spesielt man far igjen for da
arbeide i et land som Georgia?

- T alle disse arene har jeg hatt
gleden av & samarbeide med en rekke
sveert dedikerte og flotte mennesker,
ofte yngre mennesker i viktige posi-
sjoner innenfor det georgiske utdan-
nings- og vitenskapsdepartementet. I
serlig grad har det veert en forneyelse
& samarbeide med den georgiske pro-
sjektadministrasjonen, fem personer
som har arbeidet med dette pa fulltid.

Georgia har store utfordringer pé flere
omrader, men har prioritert & satse pa
utdanning, sier Einar Christiansen.

Ved mitt siste besok var det en som
omtalte meg som «semi-Georgian»,
noe som vel skulle indikere at jeg var
a se relativt ofte i dette vakre landet
ved foten av Kaukasus. Nar man
arbeider sa tett med folk og i tillegg
over sapass lang tid, da utvikles
relasjoner og vennskap. Jeg har besokt
private hjem en rekke ganger og erfart
georgisk gjestfrihet pa det aller beste.
Dette vil jeg alltid minnes med glede

- og for ikke & glemme den fantastiske
maten og utsekt georgisk vin. Og

sd tomatene da, tomatene smaker
nemlig tomater i Georgia, sier Einar
Christiansen til slutt.

Georgia vil viderefore
- Du har fulgt prosjektet fra starten
av. Hva er ditt inntrykk av utviklingen
mot inkluderende oppleering i Georgia
sa langt? Vi er nd inne i den tredje
fasen. Hva med fase II?

- Implementeringen av inklude-
rende oppleering startet i 2006 med
finansiell og metodologisk stotte fra

Arkivfoto
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Georgiske myndigheter vil viderefore
det vi har oppnadd i prosjektet, sier
Marika Zakareishvili.

den norske regjering. Det startet med
et pilotprosjekt i grunnskolen. Det

var en stor suksess som gikk overi en
andre fase og som nd blir viderefort av
den georgiske regjering, sier Marika
Zakareishvili som er prosjektleder pa
georgisk side.

Hun nevner spesielt:
«Multidisiplinary group» som er en
bredt sammensatt gruppe av fag-
personer med ulik bakgrunn. De er
ansvarlige for kartlegging og rad-
givning til skolene. De var 31 i tallet
da fase II var over. Na er det 50 fag-
personer som har sitt arbeid over hele
Georgia. Antall barn med spesielle
oppleeringsbehov som er inkludert i
den ordineere undervisningen er oket
fra 3000 til 4500. Det er publisert ny
metodelitteratur som distribueres
fritt til skoler over hele Georgia. Det
har veert viktig at det innenfor pro-
sjektets rammer ble etablert et varig
opplegg for kompetanseheving for
leerere. Flere og flere deltar i det

opplegget som ble utviklet, og det
omfatter na flere enn 1000 leerere per
ar. I tillegg til dette er det kommet i
gang to maneders treningsprogram.
En avgjerende komponent har veert
utvikling av et mastergradsprogram
ved Ilia statsuniversitet i Tbilisi.

Den forste gruppen av studenter
begynte hosten 2014. I disse dager er
det fire regionale universiteter som
arbeider med 4 etablere bachelor- og
mastergradprogrammer.

— Hva har veert mest interessant i
det igangvcerende prosjektet om fag-
og yrkesopplcering for personer med
funksjonsnedsettelser?

— Det er en stor suksess for
landet, for det 4pnet en ny horisont
for folk med funksjonsnedsettelser.
Folk opp til 40 og 50 &r har veert
«fangetrhjemme uten hdp og noen
form for oppleering. Jeg synes det vi
er i gang med er en veldig interessant
prosess, og vi ma gjore vart beste for &
gi dem de ferdighetene de trenger og
stotte dem sa de kommer inn pa det
apne arbeidsmarkedet.

— Hva vil skje etter at prosjektet er
avsluttet neste ar?

- Jeg tror at vi har hatt en smart til-
naerming for a skape et baerekraftig
system. Det dreier seg om a skape et
lovmessig grunnlag for inkluderende
fagoppleering, etterutdanning av
leerere og utvikling av egnet undervis-
ningsmateriell. I tillegg til den okono-
miske stotte vi har fatt har georgiske
myndigheter ogsd satt inn ressurser i
dette arbeidet. Alt dette bidrar til en
beerekraftig utvikling. Saledes er vi

INTRODUCTION OF INCLUSIVE EDUCATION
IN VOCATIONAL EDUCATION AND TRAINING
(VET)

MAL:

A legge til rette for at ungdom med ulike funk-
sjonsnedsettelser far tilgang til skoleplass ved
fag- og yrkes- opplaringsinstitusjoner og at
de far arbeid etter endt utdanning.

VIRKEMIDLER OG ERFARINGER:

* Kompetanseutvikling innenfor ulike spesial-
pedagogiske temaer og entreprengrskap.

Fokus pé ledelse av fag- og yrkesoppleering
generelt og entreprengrskap spesielt, bl.a.
giennom studiebesgk og bidrag i prosjektet

og i konferansen fra de videregdende skolene:
Storhamar, Hamar katedralskole og Mailand.
Statsbygg har bidratt til analyse av behov for
bygningsmessige endringer som ma gjgres ved
fag- og yrkesoppleeringssentrene. «Bygg for alle»-
konseptet er tatt i bruk. Tre norske arkitektmiljger,
herunder Norges Arkitektur- og designhggskole.
Studiebesgk i Norge for instanser med ansvar for

utforming av bygningsmessige forhold i fag- og
yrkesopplaringssentre, herunder arkitektopp-
lzering og angjeldende avdelingen i Utdannings-
og vitenskapsdepartementet.

llia State University vil kommende sommer for
sjette gang gjennomfgre «Georgian Summer
Academy on Inclusive Education» etter mgnster
fra den Internasjonale sommerskolen ved

Universitetet i Oslo.

Kompetanseoppbygging pa alle nivaer vil ha

stor betydning for god kvalitet i det fortsatte
arbeidet med inkluderende oppleering. Fra studie-
aret 2014/2015 er det satt i gang utdanning pa
bachelor- og masterniva. For ytterligere & sikre
framtidig kompetanseutvikling og oppbygging
arbeides det néa for & fa pa plass et Phd-program.

En relativt stor del av elevene har hgrselsvansker.
Oppbygging av en tegnordbok sammen med det
georgiske dgveforbundet er godt i gang.

« A sgrge for arbeid til elever med funksjonsnedset-
telser i et land med meget stor ungdomsledighet
er krevende. Et viktig tema under konferansen
dreier seg om mulige strategier og arbeidsme-
toder for & skape varige arbeidsplasser innenfor
ordinzert arbeidsliv.

200 elever med funksjonsnedsettelser har

til na fatt skoleplass ved et av de seks fag- og
yrkesopplaringssentrene.
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Jeg vurderer kompetanseutviklingen som
har skjedd pé en rekke omrader og det sterke
fokuset pa beerekraft, som de viktigste bidra-

gene, mener Kari Brustad.
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overbevist om at ogsa fag- og yrkes-
oppleringen vil veere sikret, og regje-
ringen vil helt og holdent viderefore
det som er oppnédd.

- Hvordan ser du pa mulighetene for
arbeid for de elevene som nd er inne i
prosjektet?

—Jeg tror at det viktigste mélet
for oppleering er & sorge for arbeid
i det ordineere arbeidsmarkedet. Vi
har de samme malene for personer
med funksjonsnedsettelser. Vare mal
og anstrengelser fremover dreier seg
om 4 legge til rette for nedvendig
bistand i det ordineere arbeidsmar-
kedet. Vi vil samarbeide med andre
departementer for 4 fa til dette. Med
bistand fra den norske prosjekt-
administrasjonen har vi kommet i
kontakt med internasjonale miljoer
som har god erfaring med «Supported
Employment» (Mer om SE senere i
reportasjen). Jeg tror at det kan bli
viktig for funksjonshemmede i vart
land, sier en oppriktig engasjert og
optimistisk Marika Zakareishvili.

Georgias onsker har veert avgjorende
Avdelingsdirektor i Kunnskaps-
departementet Kari Brustad har pa
mange mater representert norske
myndigheter i prosjektet helt fra
starten av, eller kanskje rettere fra
for starten. Det var naturlig & sporre
henne om hva som har veert de
storste utfordringene i samarbeidet
med Georgia.

- Det er nok alltid en utfor-
dring & bli kjent med strukturer i
et annet land. Hvordan er depar-
tementet organisert, har de under-

liggende virksomheter, har de regi-
onale kontorer, hva slags foringer gis
etc. Det tok ganske lang tid & forsta
disse strukturene, og det er helt nod-
vendig & forsta for & kunne ha dialog
om hvordan utfordringer kan mates
og leses, sier Brustad.

— Prosjektet er nd inne i sin tredje fase.
Det betyr at det har vart over tid. Har
det veert nodvendig for Norge d veere
med sd lenge?

- Samarbeidet startet pa bak-
grunn av samtaler mellom de to
landene pa politisk niva for 11 ar
siden, men innhold og malsettinger
har endret seg gjennom arene. De
to forste fasene omfattet grunn-
skolen. Denne tredje fasen handler
om yrkesutdanning og arbeidsliv.
Hver fase er blitt igangsatt etter enske
fra georgiske myndigheter og politisk
kontakt, og vi har sett til at det er i
trdd med norske utenrikspolitiske
prioriteringer.

— Hva mener du er Norges viktigste
bidrag sa langt?

- Jeg vurderer kompetanseutvik-
lingen som har skjedd pa en rekke
omrader og det sterke fokuset pa
beerekraft, som de viktigste bidragene.
I tillegg vil jeg ogsa gjerne peke pa
styrken det er i & ha hatt kontinuitet
nar det gjelder prosjektledelse. Bade
den georgiske og den norske prosjekt-
ledelsen har veert med fra forste fase.
Det har skapt trygghet.



- Hva har gledet deg mest i dette
prosjektet?

- Prosjektet har hele tiden hatt
som madl & gi barn og unge med funk-
sjonsnedsettelser oppleering i en
inkluderende skole. Det georgiske
utdannings- og forskningsdepar-
tementet har satt dette hoyt pa sin
agenda. Ikke bare prosjektmedarbei-
derne, men ansatte i flere avdelinger
og ikke minst politisk ledelse har
stottet opp under mélene hele tiden.
Det har gledet meg stort.

Min viktigste oppgave i prosjektet
har veert a delta i prioriteringsdis-
kusjoner og samtaler med politisk
ledelse i det georgiske departementet.
Men, mellom disse motene har

det veert mye viktig arbeid som har
pégatt under kyndig ledelse av Einar
Christiansen. Han har veert driv-
kraften og den som har lagt til rette
for, og gjennomfort, alt avkompetan-
semoduler og tiltak som stdr i pro-
sjektplanen, fremhever Kari Brustad.

Arbeidsinkludering

Et av hovedmalene i prosjektet var &
gi funksjonshemmet ungdom arbeid
etter endt utdanning. A f4 arbeid var
derfor et viktig tema i konferansen.
Tradisjonelt har mange med nedsatt
arbeidsevne fétt arbeid i en eller
annen form for vernet virksombhet,

ev. for ordineert arbeid. En avdem
som i hadde som oppgave a trekke
fram mulige veier & g for Georgia, var
Michael Evans. Han er tidligere pre-
sident i European Union of Supported
Employment og engasjert talsmann
for at den eneste riktige oppfolgingen
avinkludering i utdanningen mé vere

inkludering i det ordinzere arbeids-
livet. Teorigrunnlag og metodikk
kalles pa engelsk for Supported
Employment. Noe helt tilsvarende
begrep har vi ikke pé norsk, sa det var
naturlig 4 sperre Evans om hoved-
ideene bak Supported Employment.
Det neermeste vi kommer pa norsk er
trolig arbeid med bistand.

- Supported Employment er en
metode som skal serge for at funk-
sjonshemmede og andre med nedsatt
arbeidsevne kommer inn i og far varig
betalt arbeid pa det &pne arbeidsmar-
kedet. Denne metoden er fundert pa
en proaktiv politikk som er i trdd med
FN-konvensjonen om funksjonshem-
medes rettigheter, sier Evans.

— Metoden setter den arbeidssgkende
i sentrum i hele prosessen fra start til
varig arbeid pé det &pne arbeidsmar-
kedet. Den forutsetter bistand bade
til den med nedsatt arbeidsevne og til
arbeidsgiver. Supported Employment
har vist seg & veere sveert egnet for &
fa funksjonshemmede og yrkesvalg-
hemmede i arbeid. Vi har gode erfa-
ringer fra flere land, sier Evans.

Evans forteller at Supported
Employment bestér av en
5-trinnsprosess:

1. Inngéelse av samarbeidsavtale

2. Yrkeskartlegging og
karriereplanlegging

3.Finne passende jobb

4.Samarbeid med arbeidsgiver for
& utvikle og vedlikeholde jobber

5. Oppleering og trening pd eller
utenom arbeidsplassen

Det er en myte at det vanskelig a finne ordi-
nare jobber til funksjonshemmede nar det er
hoy arbeidsledighet, mener Michael Evans.

Supported Employment blir gjen-
nomfort av Job coaches (arbeidstilret-
teleggere) som har gjennomgatt idé-
grunnlaget og metodikken som ligger
til grunn for SE. Hver tilrettelegger har
vanligvis ansvar for fra 8-20 arbeids-
sokere eller personer som er i arbeid
og som kan ha varierende behov for
stotte.

Evans mener dette er den ideelle
metodikken for & stotte funksjons-
hemmede med tanke pé 4 fa og opp-
rettholde arbeid. Det er et vidt spekter
av arbeidsmuligheter som kan tilret-
telegges. Det forutsetter imidlertid at
den arbeidssokende far best mulig
stotte.

- Supported Employment er den
metoden som vil passe best for
Georgia fordi den har en struktur, en
vel utprovd prosess og en rekke akti-
viteter og tjenester som er logiske

og bygger pa sunn fornuft. Metoden
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inkluderer innspill fra foreldre og
stottepersoner og forutsetter sam-
arbeid med helse- og sosialsektoren
for & sorge for en sterk og samordnet
stotte nér det er npdvendig. SE ser
0gsa pé arbeidsgivere som «kunder»
og forsoker & respondere pé arbeids-
markedets behov, sier Evans.

arbeid. Supported Employment av
god kvalitet vil alltid finne formelle
eller uformelle veier til arbeid for sine
klienter. Det er derfor dette kan bli

en spennende metode og en spen-
nende vei for Georgia — forutsatt at
man far en god struktur, gode tilrette-
leggere og riktig oppleering og trening,
avslutter en ivrig Evans.

— Nar det gjelder det d finne arbeid
pa det dpne arbeidsmarkedet, ma det
veere ekstremt vanskelig i Georgia, der

Det skapes et visst forventningspress pa
resultatene nar man vet at regjerende
politikere moter hverandre for & diskutere
samarbeidet, hevder Birgitte Jordahl

Inkludering i skole og arbeidsliv ma
vokse innenfra
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arbeidsledigheten er svcert hoy.

— Det kan synes opplagt at hvis det
er hoy arbeidsledighet, vil funksjons-
hemmede aldri fa jobb. Men det er
min erfaring at det ikke nodvendigvis
er riktig. La meg komme med et par
eksempler. I Dundee i Scotland hvor
jeg ledet en Supported Employment-
tjeneste, var arbeidsledigheten hoyere
enn det nasjonale gjennomsnittet pa
5-6 %, og de okonomiske utsiktene
var ikke gode. Likevel var det en
stadig strem av ledige stillinger, og
pé et tidspunkt husker jeg at fant
mer enn hundre ledige stillinger som
kunne passe for de arbeidssekende
vi arbeidet med, funksjonshemmede
uten arbeid.

Pa kanalgya Jersey opplevde de i
2012/13 en uventet stigning i arbeids-
ledigheten. Den steg til omkring 3 %,
som er ekstremt hoyt for Jersey. Et
prosjekt med Supported Employment
i den perioden mer enn doblet antall
funksjonshemmede personer i
arbeid, fra 52 til 110.

Dette er et par av mange eksem-
pler pé som sldr hull p& myten om
at hoy arbeidsledighet innebeerer
at funksjonshemmede ikke kan f&

Det gir prestisje til en konferanse

at noen fra politisk ledelse er

med: Fra norsk side deltok Birgitte
Jordahl, som er statssekreteer i
Kunnskapsdepartementet. Hun var
med pa a enske velkommen, og hun
avsluttet konferansen. Det ble ogsa
tid til meter med det georgiske utdan-
nings- og forskningsdepartementet,
og til & svare pa noen sporsmal.

- Sa vidt jeg forstar er det forste gang
du er i direkte kontakt med dette pro-
sjektet. Hvilket inntrykk har du av det
som er oppndadd?

— Mitt inntrykk er at dette pro-
sjektet er drevet fremover pa en sys-
tematisk og god méte, at det har veert
tett oppfelging og at det er skjedd fak-
tiske endringer. Men det aller vik-
tigste er at man nok har tilfert bade
det utdanningspolitiske og det
faglige utdanningsmiljoet et nytt
syn pa menneskeverd, raushet, tole-
ranse og grunnleggende respekt for
alle mennesker, og at alle skal ha like
muligheter.



—

L)

Den norske delegasjonen under konferansen bidro bl. a. med innlegg om ledelse, organisering og entreprenerskap: Sittende foran: Birgitte Jordahl,
statssekretaer i Kunnskapsdepartementet. Stdende fra venstre: Einar Christiansen, Nasjonalt senter for leeringsmiljo og atferdsforskning, Anne
Hildegard Johannessen, Storhamar videregéende skole, Tone Mork, Statped, Kari Brustad, Kunnskapsdepartementet, Stig Johannessen, Hamar
katedralskole, Trine Qiseth, Mailand videregaende skole, Bard Ivar Svendsen, ambassader til Aserbajdsjan og Georgia, Erik Sandvik, Kunnskaps-

departementet og Rune Heiestad, Mailand videregaende skole.

— Hva tenker du om den politiske
betydningen av sdapass langvarig og
tett samarbeid i utdanningssektoren?

— Det betyr nok en del at man
engasjerer seg pa overste niva. Det
skapes jo et visst forventningspress pa
resultatene nar man vet at regjerende
politikere mater hverandre for a dis-
kutere samarbeidet.

- Under dpningen av konferansen sa
du at du hadde hoye forventninger. Ble
de innfridd?

— Dessverre ble det sa altfor liten
tid til & f& oversikt over alt som er gjort
de arene prosjektet har eksistert til at
jeg kan oppsummere oppnéelse av
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mine forventninger. Jeg synes konfe-
ransen i seg selv var en viktig mote-
plass, og jeg haper at alle som deltok,
har knyttet nye bekjentskaper og
apnet nye dorer for utvikling av egen
skole. Jeg er ogsa glad for den norske
delegasjonens deltakelse med sine
innlegg. Jeg hdper og tror at enga-
sjerte deltakere spker informasjon fra
Norge nar det gjelder undervisnings-
metoder og holdninger til ledelse og
utviklingsarbeid etter 4 ha hert inn-
leggene. Det er i hvert fall & hape.

- Georgia har sammenlignet med o0ss
begrensede ressurser. Ser du for deg
fortsatt samarbeid og bidrag fra Norge?

- Det har veert en grunnleggende for-
utsetning i dette prosjektet at det man
har etablert, skal veere mulig & vide-
reutvikle og fortsette med ogsé etter
prosjektperioden. Inkludering i skole
og arbeidsliv kan ikke veere betinget
av bistand fra et annet land. Det ma
vokse innenfra, og freene er nd sadd.
Alt har sin slutt. Et videre samarbeid
blir i sa fall et nytt prosjekt, som selv-
folgelig kan bygge pé det vi har i dag,
men ma altsd representere noe annet
enn eksisterende prosjekt, under-
streker statssekreteer Birgitte Jordahl.
u
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Normalitet og avvik — studenters beskrivelse

av seg selv

Denne artikkelen tar for seg 196 studentbesvarelser ved Institutt
for spesialpedagogikk. Bachelorstudentene hadde fatt i oppgave
a relatere begrepene normalitet og avvik pa seg selv.

Erling Kokkersvold er n& pensjonist og senior, men
har tidligere arbeidet som amanuensis ved Institutt

for spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo

Ivar Morken arbeider som forsteamanuensis ved
Institutt for spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo

Pa Institutt for spesialpedagogikk (ISP) ved Universitetet
i Oslo beskjeftiger vi oss mye med begrepene norma-
litet og avvik og med relaterte begreper som inkludering,
leerevansker og funksjonshemning. Likevel vet vi lite om
hvordan vare egne studenter relaterer disse begrepene til
seg selv.

Studenter produserer en rekke tekster i form av
skriftlige arbeider som for eksempel notater, arbeidskrav
og eksamensbesvarelser. Bachelorstudenter ved ISP tar
opp temaer som normalitet og avvik i ulike typer skriftlige
arbeider. I noen arbeider relaterer de ogsa disse begrepene
til seg selv og sine egne erfaringer.

Disse arbeidene blir ikke lest som informasjon om stu-
dentene, men evaluert pa tradisjonell mate med tilbake-
meldingiform avkarakter eller godkjenning av arbeidskrav.
Slik gér vi glipp av viktig kunnskap og forstdelse av stu-
dentene, deres selvforstaelse og hvordan de relaterer det
de leerer til seg selv og sin egen studiesituasjon.

For 4 benytte oss av den informasjonen som ligger i stu-
dentarbeider, og for a sette sakelys pa vare studenters opp-
levelse av seg selv pa omradet normalitet og avvik, valgte
vi derfor 4 se nermere pa et arbeidskrav der bachelorstu-
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dentene i spesialpedagogikk eksplisitt ble bedt om & bruke
begreper som normalitet og avvik pa seg selv. Arbeidskravet
ble besvartav 196 studenter. Vihar gattigjennom alle besva-
relsene og har valgt a trekke ut og klassifisere dem i aktuelle
temaomrader som vi ensket & undersoke nermere.

Ut fra dette formulerte vi folgende problemstilling: Hva
omtaler studentene som normalitet og hva omtaler de som
avvik? Vi var ogsa opptatt av i hvilken grad studentene for-
holdt seg aksepterende eller kritisk til omtalte standarder
for normalitet og avvik.

Normalitet og avvik

Ethvert samfunn har sine normer for normalitet og avvik.
Dette uttrykkes i kategorier som rett og galt, lovlig og
ulovlig, friskt og sykt, sunt og skadelig, naturlig og una-
turlig osv. Slik kategorisering, formelt uttrykt i lovverk eller
mer uformelt nedfelt i kultur og dagligliv, har blant annet
som funksjon & bidra til samfunnsmessig orden og stabi-
litet. Normalitet og avvik gjenspeiler generelle trekk ved
ethvert samfunn. «<Hvem eller hva som oppfattes som avvi-
kende, sier like mye om samfunnet som om avvikerne eller
avviksgruppene» (Morken 2012, s. 46).

Avvik er alltid avvik fra noe, avvik fra det som oppfattes
som normalt. Howard S. Becker (1963) omtaler derfor avvik
som noe relativt: «Deviance is not a quality that lies in
behavior itself, but in the interaction between the person
who commits an act and those who respond to it» (Becker
1963, s. 14).

Funksjonshemning og lerevansker betegner ogsa
former for avvik. Michael Oliver (2009) er et sentralt navn
i den internasjonale debatten om funksjonshemning. Han



argumenterer for en sosial forstaelse av funksjonshemning.
Ut fra Olivers forstielse dreier funksjonshemning seg om et
funksjonshemmende samfunn, ikke et individuelt karak-
tertrekk. Litt spissformulert kan vi si at Oliver omformu-
lerer funksjonshemning fra a dreie seg om feil og mangler
ved individet til & dreie seg om feil og mangler i samfunnet.
Studieemnet Spesialpedagogikk: funksjonshemning, nor-
malitet og avvik (SPED 1002) har seerlig fokus pa dette.

Veltilpasset ungdom som sliter

Vi kjenner ikke til tilsvarende studentforskning som det
vi har foretatt. Dette gjelder bade datagrunnlag og forsk-
ningstema. Litteratursek har heller ikke fort til kunnskap
om prosjekter eller diskusjoner som tar opp normalitet og
avvik relatert til tilsvarende gruppe studenter. Vi har derfor
lite annen forskning 4 vise til bdde nér det gjelder bruk av
studentarbeider og nér det gjelder normalitet og avvik og
studenters opplevelse av seg selv.

Vi har derfor valgt a gi et generelt bilde av hvordan unge
mennesker har det. Derfor har vi forst gétt til Ungdata —
Nasjonale resultater 2010-2012 (NOVA 2013). Ungdata
bestér av lokale undersokelser, der ungdom i ulike kom-
muner svarer pa spersmal om sitt eget liv og sin egen livssi-
tuasjon. Samlet gir disse undersgkelsene et bilde av situa-
sjonen for ungdom pa landsbasis. NOVAs Ungdata-rapport
fra 2013 baserer seg pa svar fra mer enn 40.000 ungdoms-
skoleelever. Informantene i Ungdata er altsd yngre enn
studentene pé universitetet. Undersekelsen tar heller ikke
sikte pa a fange opp ungdoms situasjon i lys av begreper
som normalitet og avvik.

Resultatene (NOVA 2013) viser at ungdom generelt er
veltilpasset med stor tro pé sin egen framtid og et godt
forhold til bade foreldre og skole. Selv. om de voksne
drikker mer enn tidligere, har de unges alkoholforbruk gatt
ned siden artusenskiftet. Samtidig er det tegn til at mange
unge sliter med psykiske helseplager, bl.a. symptomer pa
stress. Seerlig mange jenter sliter med & f hverdagen til &
gd i hop. Litt spissformulert kan vi si det er snakk om aktiv
og veltilpasset ungdom som sliter psykisk.

Ellers er det verdt & merke seg at familieokonomi har
betydning for de unges liv. Ungdom i familier med déarlig
rdd er gjennomgéende mindre tilfreds enn andre ung-

dommer. De er blant annet mindre forneyde med forel-
drene, feerre av dem deltar i organiserte fritidsaktiviteter og
feerre er motivert for hoyere utdanning.

Et annet interessant funn er at dagens ungdom pa
mange omrader ligner pa voksengenerasjonen. Det er van-
skelig & pavise verdier og holdninger som kan knyttes til
en egen ungdomskultur. Slik sett tegner Ungdata bilde av
en veltilpasset og konform ungdomsgenerasjon som sliter
med a tilpasse seg og & strekke til.

Avvik og oppror?

Nils Johan Lavik (1968) diskuterte i sin tid ungdomsavvik
i forhold til ungdomsopproer. Avvik og opprer er ikke alltid
lett 4 holde fra hverandre. Noen ganger kan det ifolge Lavik
veere slik at en gjor oppror ved & veere annerledes. Laviks
bok Mellom avvik og identitet ble gitt ut i selve startaret
for det sakalte studentopproret. Det kan derfor veere verdt
& sporre om Laviks tanker om avvik og opprer fortsatt er
aktuelle. T en konfliktsituasjon kan ungdoms forhold til
omgivelsene preges av flukt, tilpasning eller forsek pa for-
andring (opprer) (Damsgaard & Kokkersvold, 2011). Ut
fra NOVAs Ungdata-rapport kan det synes som om verken
flukt, forsek pé forandring, eller opprer, er aktuelt for det
brede lag av dagens ungdom. En annen tolkning er at
ungdom opplever store konformitetskrav og at de i stedet
for a gjore oppror anstrenger seg sterkt for 4 tilpasse seg.

Ungdom og identitet

Lavik (1968) er ogsa opptatt av det moderne menneskets
identitetsproblemer. Han forstdr identitet som & se seg selv
i sammenheng med noe. Identitetsproblemer aktualiseres
serlig i ungdomstiden. Erik Homburger Erikson (1968)
skriver om identitet og identitetsforvirring som utfordring
i puberteten. Den tyske ungdomsforskeren Thomas Ziehe
(Ziehe & Stubenrauch, 1983) er opptatt av identitetsfor-
virring og kulturell frisetting. Noe av poenget hans er at
samfunnet individualiseres og at kultur og samfunn ikke
gir ungdommen tydelige forventninger og modeller. Slik
sett er ungdom ikke helt pa plass i kulturen og samfunnet.
Ziehes frisettingsbegrep handler om dette. Ut fra NOVAs
Ungdata-rapport kan det imidlertid tyde pa at norske ung-
dommer i dag er langt mer samfunnstilpasset og mindre
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Avvik er alltid avvik fra noe, avvik fra det

som oppfattes som normalt.

frisatt enn det en skulle forvente ut fra Ziehes arbeid.

Selvoppfatning er et viktig bidrag til identiteten.
Selvoppfatning kan enkelt defineres som en persons opp-
fatning av seg selv. Ifplge Georg Herbert Mead (1976) er
selvoppfatning et resultat av hvordan individet speiler seg
i omgivelsene, omtalt som symbolsk interaksjonisme. En
viktig del av selvoppfatningen er det Shavelsen, Hubner
& Stanton (Skaalvik & Skaalvik, 2013) beskriver som aka-
demisk, sosial, emosjonell og fysisk selvvurdering. 1 var
sammenheng er poenget at disse selvvurderingsomriadene
ogsa kan fungere som avvik-normalitetsomrader.

Kategoriserende og relasjonell forstaelse i
spesialpedagogikk

Historisk har spesialpedagogikken tatt utgangspunkt i
individuelle vansker og diagnoser, i en medisinsk og/
eller psykologisk forstaelsesmodell. Siden 1970-tallet har
denne individorienterte forstielsen blitt mott med okende
skepsis. Den pedagogisk-psykologiske tjenesten (PPT) har
for eksempel blitt utfordret til & legge mer vekt péd system-
rettet arbeid. Spenningen mellom individrettet og system-
rettet arbeid har veert et sentralt tema bade i offentlige inn-
stillinger, i faglitteratur og i forskning.

I de senere arene har individ-systemperspektivet delvis
blitt komplettert av begrepsparet det kategoriske perspek-
tivet og det relasjonelle perspektivet (Hausstétter 2008;
Persson 1998). Forskjellen kan illustreres med betegnelsen
elever med vansker kontra elever i vanskeligheter.

Det kategoriske perspektivet assosieres med diagnoser
og individuelle mangler. Men forstdelsen av enkelteleven
og de vanskene som tilskrives enkelteleven, hentes i stor
grad fra gruppebeskrivelser, fra kunnskap om andre elever
innenfor samme diagnosegruppe eller kategori. Det kate-
goriske perspektivet innebaerer ogsd spesialpedagogiske
tiltak rettet mot enkeltelever, snarere enn mot system og
miljo.

Ut fra det relasjonelle perspektivet ligger arsaken til
vansken utenfor eleven og i elevens mete med omgi-
velsene. Tiltakene rettes i stor grad mot relasjonelle og kon-
tekstuelle forhold, noe som forutsetter endring av under-
visningen og utvikling av allmennpedagogikken. Dette
innebeerer blant annet systemendring.
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Perspektivene ma sees pa som idealtypiske, mentale kon-
struksjoner. Virkeligheten er mer kompleks og nyansert.
En utfordring ved det relasjonelle perspektivet kan vere
at elevenes individuelle vansker usynliggjores. Det kan
videre diskuteres om begrepet det kategoriske perspektivet
kan misforstas. I hverdagsspraket forstds kategorisk som
noe unyansert og absolutt. Begrepet kategoriserende per-
spektiv er derfor mer dekkende. I denne artikkelen bruker
vi i tillegg ogsa begrepene kategori og kategorisering nar
vi deler inn i grupper, ogsa i tilknytning til det relasjonelle
perspektivet.

Studieemnet funksjonshemning, normalitet og avvik
10-poengsemnet Spesialpedagogikk: funksjonshemning,
normalitet og avvik (SPED 1002) undervises tredje semester
i bachelorprogrammet. Som del av emnet skal studentene
besvare en obligatorisk refleksjonsoppgave (2-3 siders
hjemmeoppgave). Hosten 2010 besto oppgaven i at stu-
dentene skulle drofte seg selvilys av begrepene normalitet
og avvik. I denne underspkelsen har vi veert opptatt av hva
studentene legger vekt pa.

I emnet SPED 1002 fokuseres det pé a forsta funksjons-
hemning i en samfunnsmessig sammenheng. Dette inne-
beerer en tilneerming pavirket av avvikssosiologi og kultur-
relativitet (se f.eks. Oliver, 2009; Swain, mfl., (red.) 2007;
Tossebro, 2010). Emnet er lagt tidlig i studielepet for at det
skal kunne bidra til grunnlagsforstaelse som ballast videre
i studiet.

Emneplanen er ikke vesentlig endret siden 2010.
Eksamen gjennomferes som en tredagers hjemme-
eksamen. Den obligatoriske refleksjonsoppgaven ma veere
godkjent for at studentene skal kunne ga opp til eksamen
(SPED 1002).

Hosten 2010 besvarte studentene folgende obligato-
riske refleksjonsoppgave:

Drdft deg selv som normal og som avvikende.

Ta utgangspunkt i en egenskap, rolle, holdning eller
erfaring som kan oppfattes som bdade normal og avvi-
kende - eller en egenskap, rolle, holdning eller erfaring
som oppfattes som normal og en egenskap, rolle, holdning
eller erfaring som oppfattes som avvikende.



Poenget med denne oppgava er at du skal brulke egne erfa-
ringer til a reflektere over normalitet og avvik. Selv om
utgangspunktet er personlig, skal droftingen vcere faglig:
Bruk begreper ogleller teorier fra pensumlitteraturen!
Lengde: Minimum 2 og maksimum 3 sider med linjeav-
stand 1,5

Besvarelsene ble levert i Fronter. Tilbakemeldingen til stu-
dentene foregikk ogsa i Fronter. Oppgavene ble vurdert til
godkjent/ikke godkjent, med en kommentar pa to-tre linjer
i tillegg. Bare sensorene hadde tilgang til besvarelsene og
kommentarene.

De fleste studentene pa SPED 1002 er unge mennesker
med bare et droyt ar bak seg ved universitetet. Som unge
mennesker har de trolig forh&dpninger og planer for fram-
tiden. Slik sett kan en forvente dreftinger med utgangs-
punkt i ulike forventninger og framtidsmal. Oppgavene
legger imidlertid ikke opp til et slikt framtidsperspektiv:
Studentene blir bedt om & ta utgangspunkt i en egenskap,
rolle, holdning eller erfaring, mens begreper som
drommer, planer og framtidsutsikter ikke nevnes. Poenget
med oppgaven formuleres som & bruke egne erfaringer til
a reflektere over normalitet og avvik. Ut fra oppgaveteksten
er det derfor neerliggende & ta utgangspunkt i erfaringer i
fortiden snarere enn framtiden.

A la unge mennesker skrive personlig om norma-
litet og avvik, kan veere betenkelig av menneskelige og
etiske grunner. Anonymisering skjer ved at bare sensor
har tilgang til besvarelsen. Emneansvarlig har i tillegg
veert opptatt av at selve oppgaven kan gjore noe med stu-
dentene. A skrive om personlige og vanskelige ting kan
utlgse studentreaksjoner og prosesser som de fagan-
svarlige ikke overskuer. Studentene blir derfor oppfordret
til & ikke skrive om temaer som de opplever som personlig
belastende og temaer de kan trenge hjelp til & bearbeide.
De som har behov for det, blir bedt om & ta kontakt med
emneansvarlig. Det legges ikke opp til at studentene skal
skrive om det Becker (1963) omtaler som skjult avvik. Dette
kan ha fatt enkelte studenter til & skrive om relativt upro-
blematiske former for avvik i stedet for former de opp-
lever som alvorlige, personlig belastende eller som de av
en eller annen grunn finner vanskelig a snakke om. Det

er ogsa en mulighet for at enkelte studenter avstar fra a
skrive autentisk om seg selv og heller velger & konstruere
en historie.

Det at studentene studerer spesialpedagogikk og tar et
emne med tittelen Spesialpedagogikk: funksjonshemning,
normalitet og avvik betyr ogsa at de har en del pensum-
litteratur om nettopp temaet normalitet og avvik (bl.a.
Askheim, 2003; Morken, 2006). Selv om studentene opp-
fordres til & ta utgangspunkt i egne erfaringer, er det grunn
til & tro at besvarelsene ogséd kan preges av innholdet pa
studieemnet. Dette kan ha betydning for hvordan de
har besvart oppgaven, og dermed ogsa for validiteten:
Studentene kan for det forste veere pavirket av det faglige
innholdet i studiet (begreper, teorier og ideologier), og
forsoke & se seg selv i forhold til dette innholdet. De vil
ogsa kunne veere mer reflektert rundt temaet normalitet og
avvik enn annen ungdom pa samme alder.

Metodisk tilneerming

I utgangspunktet hadde vi en induktiv tilneerming uten
faste analysekategorier. Vi hadde selvsagt en teoretisk for-
staelse, blantannet med utgangspunktilitteratur viallerede
har nevnt, men ogsé beker som Jesper Holsts (1978) bok
Normalitet og Damsgaard, Jorde, Skogen & Tangens (1982)
bok Hvem er alle? Hvem er sd de andre? Sentrale norma-
litets- og avviksbestemmelser i denne litteraturen er medi-
sinsk, statistisk, moralsk/juridisk og sosial/relativ norma-
litets- og avviksbestemmelse. Med denne forforstaelsen i
bakhodet forsokte vi 4 lese studentbesvarelsene for & finne
et monster.

Vi startet med & lese alle de 196 godkjente besvarelsene
og noterte hva de omtalte som henholdsvis normalitet og
avvik. Dette satte vi opp i en systematisk oversikt med tre
rubrikker for hver besvarelse: én for hva de omtalte som
normalitet, én for avvik og én rubrikk med plass til & skrive
ned hvilken kategori vi plasserte besvarelsen i. Vi hadde
flere gjennomganger av skjemaene for vi kom fram til
hvilke kategorier vi skulle operere med og under hvilken
kategori hver enkelt besvarelse skulle plasseres. Vi endte
opp med folgende kategorier:
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¢ Fysisk

¢ Livssyn

¢ Medisinsk

* Psykologisk

e Seksuelt

¢ Sosialt

¢ Sosialt-kulturelt

Tre av kategoriene hadde vi sarlig problemer med a skille
fra hverandre: kulturelt, sosialt og sosialt-kulturelt. Vi kom
fram til folgende begrepsinnhold: Kulturelt dreier seg
primeert om minoriteter med innvandrerbakgrunn. Sosialt
dreier seg om individuelle seertrekk eller tilboyeligheter
som far vedkommende til & fole seg utenfor rent sosialt,
f.eks. royker, politisk avviker og musiker med sceneskrekk.
Sosialt-kulturelt dreier seg om dialektbruk, forholdet
mellom by ogland, mellom ulike sosiale miljoer og mellom
universitetet og mer universitetsfremmede miljoer. De
fleste av besvarelsene plassert under sosialt-kulturelt avvik
dreier seg om allmenne betraktninger som mange kan
kjenne seg igjen i. Det var forst etter tredje gangs gjennom-
lesning at vi klarte & bestemme oss for i hvilken kategori de
enkelte besvarelsene skulle plasseres.

De ovrige kategoriene som vi kom fram til var: Fysisk:
om studentenes hoyde og vekt. Livssyn: om det & veere
kristen, eventuelt ikke-kristen, eller & ha vokst opp i en
sterkt religios familie. Leering: om problemer med skole-
fagene norsk og matematikk. Medisinsk: om medisinske
diagnoser, som for eksempel kronisk sykdom, cerebral
parese og bipolar lidelse. Psykologisk: om ulike individuelle
seertrekk som for eksempel morkreddhet, sjenerthet og
ekstrem lovlydighet, og uten psykiatriske diagnoser og uten
store sosiale konsekvenser. Seksuelt: om homofili. Vi opp-
levde det langt enklere a plassere besvarelsene innenfor
disse seks kategoriene enn innenfor de tre vi omtalte forst.

I denne studien har vi ogséd veert opptatt av om stu-
dentene bruker kategoriserende eller relasjonelle
eksempler pa normalitet og avvik. Begrepene kategorise-
rende og relasjonell har vi som for nevnt hentet fra disku-
sjonen om faget spesialpedagogikk. Var undersokelse er
strengt tatt ikke spesialpedagogisk, men nzermere sam-
funnsfag som sosiologi og sosialantropologi. Men slik vi ser
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det, er begrepene kategoriserende og relasjonell nettopp et
uttrykk for at spesialpedagogisk diskusjon ogsé er pavirket
av slike samfunnsfag.

Ut fra et kategoriserende perspektiv er normalitet og
avvik et fenomen som er knyttet til det enkelte individ og
til den gruppen, eller kategorien, som individet plasseres
i, som for eksempel en diagnose eller en personlighetska-
rakteristikk. Det relasjonelle perspektivet ser normalitet
og avvik som et sosialt fenomen, til individets forhold til
omgivelsene, knyttet til for eksempel okonomi eller kultur.

Validitetsbetraktninger

Svarer studentene pa det vi sper om? Var problemstilling
tar utgangspunkt i den oppgaveteksten som ble gitt til stu-
dentene. Det er derfor stort samsvar mellom den oppgaven
studentene besvarte og var problemstilling. Videre er det
grunn til & tro at studentene hadde gode forutsetninger
for & forstd oppgaven slik den var tenkt: Oppgaveteksten
ble presentert for studentene i forelesningssammenheng,
studentene hadde mulighet til & ta kontakt med emnean-
svarlig for & oppklare uklarheter, og forelesningstemaene
i perioden for innlevering tok opp sentrale begreper som
normalitet og avvik. Det var ikke mange studenthenven-
delser om oppgaven, noe vi tar som et tegn pé at den ble
forstatt. Kategoriseringen viser at det er stor spredning i
hva studentene tar opp. Det er derfor lite som tyder pa at
studentene har oppfattet noen normalitets-avviksformer
som viktigere enn andre.

Det at oppgaveteksten ligger sa tett opp til emneinn-
holdet, innebzerer en mulighet for pavirkning. Vi forstar
det imidlertid slik at denne pavirkningen forst og fremst
dreier seg om okt bevissthet rundt fenomenet normalitet
og avvik og rundt det & avklare begreper. Emnet legger vekt
pa at normalitet/avvik er et relativt og relasjonelt fenomen.
Som vi tidligere har veert inne p4, ble studentene frarddet
4 ta opp temaer som kunne vere personlig problematiske.
Bortsett fra dette legger ikke emnet eller retningslinjene for
arbeidskravet opp til at en form for normalitet/avvik er vik-
tigere enn en annen.

Vi vet selvsagt ikke hvor autentiske og personlige
besvarelsene er. Noen fa skriver at de bruker andre som
eksempler. Poenget vart er ikke at besvarelsene skal vaere



... Vi ser ingen tendenser til opprorskhet, flukt
eller giennomgripende kritikk av gjeldende

normalitetsstandarder.

mest mulig autentiske og personlige, men at de skal si
oss noe om hvordan studentene tenker om normalitet og
avvik. Det er ingen grunn til & tro at de har skrevet om noe
de ikke er opptatt av. Slik sett er det grunn til & tro at det er
studentenes syn pa seg selv i lys av begrepene normalitet
og avvik som kommer til uttrykk i studentarbeidene.

Resultater — kategorisering

Resultatet viste at 106 oppgavebesvarelser (ca. 54 %)
handlet om enten sosialt avvik (48 besvarelser), kulturelt
avvik (29 besvarelser) eller det vi har omtalt som sosialt-
kulturelt avvik (29 besvarelser). Alle disse 106 besvarelsene
representerer altsd et relasjonelt, ikke kategoriserende
perspektiv.

Det vi har klassifisert som kategoriene leering, fysisk,
livssyn og psykologisk dreier seg til en viss grad ogséd om et
relasjonelt perspektiv. Leering, i alt 13 besvarelser, dreier
seg utelukkende om vansker knyttet til skolefagene norsk
og matematikk, inkludert dysleksi. Selv om dysleksi er en
diagnose, dreier det seg ikke om et medisinsk problem,
men om vansker relatert til leering. Fysisk avvik, 11 besva-
relser, dreier seg utelukkende om vekt og heyde. For fler-
tallet dreier det seg om overvekt, det er ogséd noen med lav
heyde. Fysisk avvik er i stor grad relatert til kroppsidealer
og ligger slik sett tett opp til et relasjonelt perspektiv.
Livssyn, ni besvarelser, dreier seg om 4 veere kristen, even-
tuelt ikke-kristen, eller & ha vokst opp i en sterkt religios
familie. Psykologisk, sju besvarelser, dreier seg om ulike
individuelle sertrekk og et sammenlignende perspektiv
uten vektlegging av sosiale konsekvenser, og uten at det
dreier seg om psykiatriske diagnoser. Enkelttilfeller av
morkreddhet, sjenerthet og ekstrem lovlydighet kan tjene
som eksempler. I tillegg vil mange ogsé regne det som er
omtalt som seksuelt avvik (homofili), seks besvarelser, som
tilherende det relasjonelle perspektivet. Ingen av de seks
antyder noe i retning av at homofili skulle dreie seg om
sykdom eller medisinsk avvik. S& langt kan altsa 152 oppga-
vebesvarelser (ca. 78 %) knyttes til et relasjonelt perspektiv.

Medisinsk avvik dreier seg om medisinske diagnoser og
faller innenfor det kategoriserende perspektivet. 38 oppga-
vebesvarelser, nesten 20 %, er plassert innenfor dette per-
spektivet. Det dreier seg om diagnoser som for eksempel

kronisk sykdom, cerebral parese og bipolar lidelse. 6 uklare
besvarelser (3 %) ble ikke plassert i noen kategori.

En oversikt over besvarelsene fordelt pa kategorier ser slik ut:

Kategori antall prosent
Sosialt 48 24,49
Medisinsk 38 19,39
Kulturelt 29 14,80
Sosialt-kulturelt 29 14,80
Leering 13 6,63

Fysisk 11 5,61

Livssyn 9 4,59
Psykologisk 7 3,57
Seksuelt 6 3,06
Uklart 6 3,06

196 100,00

Hva studentene ikke skriver om

Studentene tar et studieemne som kan ha lagt feringer for
hva de skriver. Selve oppgaveteksten legger ogsa en del
foringer. I oppgaven legges det opp til at studentene skal ta
utgangspunkt i en egenskap, rolle, holdning eller erfaring
som kan knyttes til normalitet og/eller avvik. Dette kan
ha fatt studentene til & tenke konkret med utgangspunkt i
seg selv uten & knytte an til politiske og samfunnsmessige
forhold. Pa den annen side legger studieemnet opp til sam-
funnsmessig og kritisk tenkning. Dette kunne en forvente
at de ville kunne trekke inn, selv om det ikke var eksplisitt
uttrykt i oppgaveteksten. Vi velger derfor ogsa & trekke fram
noen temaer som studentene nesten ikke bergrer.

Det mest sldende er at normalitet og avvik nesten ikke
relateres til politiske forhold. En student skriver riktignok
om 4 veere tilknyttet partiet Venstre, men uten & ga inn i
politiske spersmal. Vedkommende gjor tilknytningen til
Venstre til et rent statistisk avvik, uten a relatere dette til ide-
ologi eller samfunnssyn. Eksemplet illustrerer en gjennom-
gaende tendens i hele materialet: Ideologi, samfunnssyn
og politisk tenkning nesten totalt fraveerende i studentenes
omtale av seg selv. En snakker om det 4 lzere 4 drepe i mili-
teeret og én om & komme fra Oslos vestkant og veere politisk
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Refleksjonsoppgavene gir inntrykk av en
studentgruppe som er opptatt av d tilpasse seg
omgivelsene snarere enn d forandre dem.

radikal. Men begge knytter avviket til kontekstuelle sam-
menhenger og er mer opptatt av at ulike miljeer har ulike
normer og verdier enn av ideologi og samfunnskritikk.
Mange nevner samfunnsmessige og ideologiske forhold i
en innledende presentasjon av begrepene normalitet og
avvik, men uten at dette blir fulgt opp videre i besvarelsen.
Ingen definerer seg direkte i opposisjon til herskende fore-
stillinger om normalitet og avvik, ingen definerer seg som
miljpaktivister, venstreradikale, hoyreradikale, anarkister,
islamister eller utpreget samfunnskritiske.

Kulturelt avvik er et illustrerende eksempel. Vi har
klassifisert 29 besvarelser under kategorier som herer til
det relasjonelle perspektivet. I utgangspunktet skulle en
kanskje forvente at noen av disse tok opp temaer relatert
til fremmedfrykt, diskriminering, rasisme og islamofobi.
Disse temaene er imidlertid helt fraveerende i materialet.

Juridisk normalitet og avvik er heller ikke mye berort.
En skriver om & veere ekstremt lovlydig og én om 4 bevege
seg i kanten av det lovlige, men for gvrig er ikke lov og rett
et tema i besvarelsene. Noen f4 studenter tar opp moralske
sporsmal relatert til seksualitet og abortsyn med utgangs-
punkt i et kristent livssyn. Noe av det interessante her er at
de ser pa dette som et avvik. Tatt i betraktning at mange av
studentene befinner seg tidlig i tyvearene, er det pafallende
at moralske spersmal knyttet til samboerskap, prevensjon
og sex for ekteskapet i det store og hele er ikke-temaer.

Ser vi dette i lys av Laviks (1968) forstaelse av iden-
titet og oppror, er det pafallende at ingen av studentene
framstar som opprerske eller systemkritiske. Folgelig er det
heller ikke noen tendenser til flukt eller oppror. Det gene-
relle inntrykket er at studentene forseker a tilpasse seg
rddende normalitetsforestillinger. I pensumlitteraturen er
det kritiske synspunkter rundt tendensen til normalitets-
sentrisme (Morken, 2007; Morken, 2012). Det er lite eller
ingenting av denne kritikken i studentbesvarelsene.

I den videre presentasjonen av studentbesvarelser
starter vi med kulturelt avvik. Kulturelt avvik dreier seg
som for nevnt primeert om temaer relatert til innvandrer-
bakgrunn. Vi fortsetter med sosialt-kulturelt avvik forstétt
som kulturforskjeller som ikke er relatert til innvandrer-
bakgrunn, for eksempel dialektbruk og forholdet mellom
by og land. Deretter omtaler vi sosialt avvik, forstatt som
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avvik relatert til individuelle seertrekk og sosial fungering.
Sa fplger avvikende livssyn, avvik relatert til leering, fysisk
avvik, psykologisk avvik, seksuelt avvik og til slutt medi-
sinsk avvik som den eneste avviksformen som uomtvistelig
representerer et kategoriserende perspektiv.

Kulturelt avvik (29)

Vi har allerede vert inne pa kulturelt avvik. Nesten alle
besvarelsene klassifisert som kulturelt avvik inneholder
studentenes egne opplevelser av det 4 tilhore en kulturell
minoritet. Noen av dem som er klassifisert under kulturelt
avvik, skriver ogsa om livssyn, som vi kommer tilbake til.
Flere studenter skriver ogsd om alkoholbruk, som vi ogsa
kommer tilbake til under livssyn.

Flere av dem vi har klassifisert under kulturelt avvik,
omtaler seg selv som innvandrere, et par ogsd som annen-
generasjons innvandrer. Noen av dem skriver om kultur-
konflikter, men hvis vi ser bort fra alkohol, synes kulturkon-
fliktene & ga mer innad i egen familie enn mellom dem selv
og den norske kulturen. En skriver om foreldrenes frem-
medfrykt for norsk ungdomskultur med alkohol og festing,
og omtaler seg selvsom avvikende i egen familie. En skriver
om fysisk avstraffelse i minoritetskultur. En annen omtaler
seg selv som halvt pakistansk, og at hun i andres oyne faller
mellom to kulturer.

Det generelle inntrykket er at det ikke dreier seg om
store kulturforskjeller eller alvorlige kulturkonflikter.
Symptomatisk nok skriver seks av studentene om at de
eksotiseres, altsd at det forventes at de skal veere mer frem-
medarta og eksotiske enn det de selv opplever seg som.
Det virker ikke som om studentene selv oppfatter seg som
serlig annerledes. En av dem skriver om & veere fra et annet
land, men likevel «norsk». En med afrikansk far oppfattes
som norsk av foreldrene og oppfatter ikke seg selv som
fremmedkulturell, men opplever likevel tilfeller av ekso-
tisering. Ut fra studentbesvarelsene synes eksotisering &
veere mer framtredende enn fremmedfrykt, kulturkonflikt
og rasisme.

De kulturforskjellene som kommer mest i fokus, dreier
seg om alkohol. Flere minoritetsungdommer omtaler det
at de selv ikke drikker som avvikende i det norske sam-
funnet. Dette framstilles ikke som et stort problem, men



mer som noe de registrerer og reflekterer over. Det er neer-
liggende & se dette i lys av at alkoholbruk er en del av stu-
dentlivet, seerlig knytta til introduksjonsuka og det forste
motet med universitetet.

Ingen av disse studentene sier noe om egen skolegang,
og folgelig tar de heller ikke opp kulturkonflikter relatert
til skole og utdanning. Dette kan kanskje forklares med at
vi har & gjore med relativt vellykket innvandrerungdom
som har klart seg bra i det norske skolesystemet. Det kan
ogsé forklares med at vi kan ha a gjore med skolemotivert
ungdom som setter utdanning foran kultur. En tredje
mulighet er at kultur er et mindre problem enn mange
forestiller seg.

Sosialt-kulturelt avvik (29)

Et gjennomgdende trekk er at mange studenter tar opp
egen oppvekst. Normalitet og avvik relateres i stor grad
til oppvekst og erfaringer i egen familie og oppvekstmiljo.
Erfaringene som student blir mindre omtalt. Nar student-
tilveerelsen beskrives, er det forst og fremst som kontrast til
oppvekst og hjemmemilje. Flere synes & oppleve en slags
kulturkonflikt mellom oppvekstmiljo og studiemiljg. I til-
knytning til oppvekst tar studentene opp en rekke forhold,
for eksempel familicere seertrekk som religiositet og ikke-
religipsitet, skoleerfaringer, fritidsaktiviteter, dialektbruk
og erfaringer i lokalmiljoet.

De fleste av de besvarelsene som tar opp familie, opp-
vekst og lokalmilje, har vi klassifisert under sosialt-kul-
turelt. Flere av studentene opplever seg avvikende i forhold
til det miljoet som de vokste opp i. En trekker for eksempel
fram det & veere skilsmissebarn pa et lite sted og snakker
om bygdedyret. En annen snakker om at det & veere 27 ar
og ugift og studere i Oslo er avvikende i forhold til byg-
demiljpet. En tredje skriver om at det & ha en master pa
toppen av hovedfag er unormalt i et lite samfunn pa
Serlandet, mens en fjerde snakker om at hun far avvikende
stempel som Blindern-student i et heyborgerlig miljo pa
Nordstrand. Alle disse relaterer det omtalte avviket til opp-
vekstmiljoet, samtidig som det virker som de finner seg vel
til rette pa studiestedet.

I gjennomlesning av refleksjonsoppgavene ble vi slatt
av hvor sentrale de sosiale-kulturelle forskjellene var.

En skulle kanskje forvente at opplevelsen av forskjeller
mellom by og land og mellom ulike sosiale miljoer ikke var
sa fremtredende i det moderne Norge. Nar dette er sagt, vil
vi nyansere bildet litt: Det er trolig ikke snakk om alvorlige
konflikter, men like mye om endringer i unge menneskers
livssituasjon. Det virker som om studentene finner seg
godt til rette i sin nye livssituasjon, og vi tolker dem slik at
de setter pris pa den friheten, den kulturelle frisettingen
og muligheten til & veere seg selv som studietilveerelsen gir
rom for.

Det kan veere verdt & sporre om sosialkulturelle for-
skjeller og enske om & veere seg selv, gjor studentene opp-
rorske. Selv om vi ser tegn til et kritisk blikk p& egen opp-
vekst, er det ikke noe som tyder pa at studentene tar
avstand fra sine tidligere erfaringer eller at de opplever at
de har veert belastende eller fungert hemmende. Folgelig
ser vi heller ingen tendenser til opprerskhet, flukt eller
giennomgripende kritikk av gjeldende normalitetsstan-
darder. Studentene er forst og fremst opptatt av & tilpasse
seg studentrollen og livet pa det nye studiestedet.

Sosialt avvik (48)

Sosialt avvik dreier seg her om individuelle avvik fra «det
perfekte liv» og fra sosiale forventninger. Slik sett dreier det
seg om individuelle opplevelser ut fra sammenligning med
andre. Det kan dreie seg om mindre individuelle karak-
tertrekk, spesielle interesser og aktiviteter, spesielle hold-
ninger og verdier eller spesielle livssituasjoner. Omtrent en
fjerdedel av besvarelsene tok opp det vi har klassifisert som
sosialt avvik.

Usikkerhet, mindreverdighetsfolelse og utadvendthet
er eksempler pd individuelle karaktertrekk. En skriver at
hun opplever seg usikker, fremmed og avvikende som ny
pé jobben. En bekymrer seg mer enn normalt, en skriver
at hun er verbalt utagerende og sint, en at hun er nerves
musiker og en annen at hun er utadvendt og tar ordet i
forsamlinger.

Korps, poker, hest og idrett er eksempler pa spesielle
interesser. En skriver om korps og korpsmusikk som en
fin hobby, men samtidig som nerdete og stigmatiserende.
En skriver at han er en normal og «kjedelig» fyr som tid-
ligere har drevet med graffiti, men né spiller poker. A veere
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hestejente og mer enn vanlig idrettsinteressert er andre
eksempler pa slike interesser.

Nar det gjelder verdier og holdninger, skriver én at hun
er normal i storsamfunnet, men at sex for ekteskapet gjor
henne unormal i egen familie. En problematiserer at hun
har leert a drepe i det militere, noe som avviker fra sam-
funnets generelle moralske normer. En annen skriver at
hun er fornpyd med & veere hjemmekjeer, og at hun ikke
onsker seg ut i verden for & studere. Det er ogsé verdt a
merke seg at én omtaler seg selv som avvikende pé& grunn
av abortsyn og synet pa funksjonshemning og at hun
mener at alle har livets rett.

Eksempel pa en spesiell livssituasjon er det & veere
enslig mor som bor hos mor. En ung alenemor skriver om
& ikke ha overskudd til fest, alkohol og moro. En skriver om
d isolere seg og stenge seg inne etter brudd med kjeeresten.
En om & veere student og ha valgt 4 kjope gard. En annen
skriver om 4 trene, a strebe etter 4 bli best og a ofre mye.

Det er stor spredning i det vi har klassifisert som sosialt
avvik. Fellesnevneren er at det dreier seg om individuelle
avvik fra sosiale forventninger og menstre. Mange av de
aktuelle besvarelsene er «introverte» i den forstand at stu-
denten retter blikket mot seg selv. Men de er pa ingen mate
upavirket av omgivelsene rundt. Det er snarere slik at de
ser seg selvilys av egen subjektiv fortolkning av sosiale for-
ventninger og menstre. Dette er i trdd med Meads (1974)
«speilbildeselv». Det er ogsa i trad med en mer generell for-
stdelse av at ungdom er opptatt av & finne seg selv og sin
egen identitet.

Livssyn (9)

Et annet trekk er at flere tar opp sitt forhold til livssyn og
religion. Vi har riktignok klassifisert bare ni besvarelser
under primerkategorien livssyn, men under de kulturelle
og sosiale kategoriene er det ogsd flere som berorer livssyn
og religion, dette gjelder seerlig innvandrere med muslimsk
bakgrunn.

En del omtaler sitt eget forhold til kristendom. En
omtaler seg som kristen og som avviker bade i familien ogi
Oslo. En annen er vokst opp i et religiost miljo pa Serlandet,
men har gradvis utviklet seg til ikke-kristen og opplever seg
som normal i ikke-kristent vennemilje. En tredje presen-
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terer seg som humanetiker med ikke-kristen barnetro, noe
som hun omtaler som normalt i egen familie. En fjerde star
i statskirken, men opplever seg selv som ikke-religios, og
omtaler dette som & ha et normalt forhold til kristendom.
Som det framgér av disse eksemplene, har studentene noe
ulikt forhold til kristendom og noe ulik opplevelse av hva
som er normalt.

Innvandrere som forstar seg selv som del av en kul-
turell minoritet, tar ogsa opp tema som har med livssyn a
gjore. En omtaler seg selv som liberal muslim. En annen
snakker om a veere innvandrer og muslim med norske drik-
kevaner og som foler seg avvikende nar hun drikker. En
tredje omtaler seg som innvandrer og katolsk og framhever
at ingen gjor noe poeng av at hun er katolikk. En annen
student er katolikk med minoritetsbakgrunn, og sier hun
har et avvikende syn pda abort og sex for ekteskapet. De
fleste studentene med minoritetsbakgrunn sier ingen ting
om livssyn. En del minoritetsstudenter snakker om at de
er avvikende fordi de ikke drikker alkohol, men sier ikke
noe om hvorfor de ikke drikker. Det er pafallende at tros-
spersmdl kommer i bakgrunnen, mens mer sosiale konse-
kvenser av livssyn synes viktigere.

Det er symptomatisk at ogsd behandlingen av livssyn
og religion er lite konfliktpreget. Sosiale konsekvenser av
livssyn blir til en viss grad konstatert, men systematisk dis-
kriminering, utestengning og stigmatisering blir ikke berort.
Slik sett dreier det seg om en aksept av ulikhet snarere enn
kritisk opprerskhet. Dette gjelder ikke bare studentenes
egne holdninger, men ogsé reaksjonene fra miljoet rundt.
En omtaler for eksempel seg selv som kristen og avvikende
béde i familie og studiemiljo, og sier hun blir sett pa som
rar, men akseptert i Oslo. Det er lite som tyder pa at hold-
ninger til religion og ulike normalitetsstandarder relatert til
livssyn er noe ungdommene sliter med eller opplever belas-
tende. En opplever seg riktignok marginalisert som enslig
mor i et kristent hjemmemiljo, men uten & gjenspeile noen
tendens i resten av materialet. Heller ikke innvandrere med
for eksempel muslimsk bakgrunn skiller seg ut i denne sam-
menhengen. De nevner enkelte sosiale konsekvenser av sitt
livssyn, hovedsakelig relatert til alkoholbruk, men uten & kri-
tisere omgivelsene eller herskende normalitetsstandarder.



Leering (13)

De fleste plassert under kategorien leering dreier seg om
vansker i tilknytning til fagene norsk og matematikk (spesi-
fikke leerevansker, lese-skrivevansker, dysleksi og matema-
tikkvansker). Et par studenter skriver ogsd om utfordringer
knyttet til & veere skoleflink, som for eksempel spesielt flink
i matematikk.

En av studentene skriver om en fortid med spesialun-
dervisning, og omtaler det som en positiv erfaring. Det
er pafallende at alle knytter avviksbeskrivelsen til selve
vansken, ikke til negative sosiale konsekvenser, stigmati-
sering eller segregerende spesialundervisning. En mulig
forklaring kan veere at det ikke er snakk om studenter med
de mest alvorlige leerevanskene. En kan ogsa driste seg til &
sporre om studenter med sveert negative erfaringer fra spe-
sialundervisning ville sgke seg til Institutt for spesialpe-
dagogikk. Det er heller ikke helt klart om alle har fatt sine
leerevansker oppdaget i lopet av skoletiden. En student
sier hun har dysleksi som har veert skjult. To av de 13 stu-
dentene har minoritetsbakgrunn.

Selv om studentene skriver om vansker relatert til sko-
lefagene norsk og matematikk, er de i dag universitetsstu-
denter. Det er interessant & merke seg at leerevanskene ikke
har forhindret dem fra & ta hoyere utdanning, samtidig som
det er grunn til & tro at det fins andre med leerevansker som
ikke har lyktes s& godt rent utdanningsmessig. Det virker
heller ikke som om «laerevanskene» er noen viktig iden-
titetsmarkor for de aktuelle studentene, og at det derfor
er grunn til & tro at det ikke dreier seg om de alvorligste
gradene av leerevansker.

Fysisk avviksbeskrivelse (11)

Fysisk avvik dreier seg om heoyde og vekt. Sju av besvarel-
senedreier seg om overvekt eller 4 ha noen kilo for mye.
En sier hun er overvektig og har blitt mobbet, med den
sosiale konsekvens at hun har utviklet «usynlighet». En
annen sier hun er overvektig, men lite opptatt av det. Det
er interessant & merke seg at to av dem som skriver om a
veere overvektig, gjor et poeng av at de avviker fra normen
i Norge, men ikke i en del andre land. Slik omtaler de
overvekt som et relativt fenomen. En overvektig student
gjor et poeng av at hun ikke mestrer gym. Slik relaterer hun

avviket til konkrete ferdighetskrav.

Fem studenter skriver om egen hoyde. En skriver om det
& veere over to meter hgy som et statistisk avvik, men ogsd
som noe som innebzrer plassproblemer pa fly, men som
er positivt pa basketballaget. En av de overvektige omtaler
ogsa seg selv som hoy. Tre av informantene skriver om lav
heoyde. En omtaler seg selv som kortvokst og skriver om &
bruke barnestorrelser og om & métte ha spesialtilpasninger.
En annen sier hun har lav heoyde, og at dette var et avvik
serlig i ungdomsalderen, men at hun foler seg normal na.

Fysiske avvik relatert til hoyde og vekt er mélbare, sta-
tistiske avvik. Flere av dem som skriver om fysiske avvik,
omtaler dette som et relativt avvik. Noen tar ogsa opp
praktiske problemer. Et par antyder ogsa at det kan vaere
spesielt vanskelig & ha et fysisk avvik i ungdomsalderen.
Dette har trolig & gjore med at utseende og vekt er viktige
fokusomréader i vart samfunn og da seerlig blant ungdom.
Fysisk utseende er viktig for ungdoms selvbilde (Skaalvik &
Skaalvik, 2013). Nér det er sagt, er det ogsé viktig & merke
seg at bare sju avi alt 196 studenter tar opp temaer relatert
til vekt. Dette kan selvsagt ha noe med tilfeldigheter &
gjore, men det er likevel fristende & antyde at utseende og
kroppsfiksering kanskje ikke er det vare studenter er mest
opptatt av.

Psykologisk avvik (7)

Psykologisk avvik dreier seg ogsa om ulike individuelle seer-
trekk og et sammenlignende perspektiv, men uten at stu-
dentene selv har vektlagt sosiale konsekvenser. Det dreier
seg heller ikke om psykiatriske diagnoser.

En skriver for eksempel om sosial angst og erfaring med
PPT og spesialskole, men forst og fremst med vektlegging av
sosial angst som en individuell egenskap. En annen omtaler
seg selvsom sjenert og hjemmekjeer oglite opptatt av festing,
men foler at hun selv lever et helt normalt liv. En tredje
skriver om frykt for autoriteter og ekstrem lovlydighet, men
oppfatter seg selv som helt normal, litt avhengig av kontekst.
Det er store likheter mellom det vi har omtalt som sosialt
avvik og psykologisk avvik. Forskjellen er forst og fremst
at psykologisk avvik dreier seg om den individuelle opp-
levelsen, mens sosialt avvik fokuserer mer pa sosiale kon-
sekvenser og avvik fra sosiale forventninger. Slik sett dreier
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det seg om avvikende folelser og opplevelser hos men-
nesker som opplever a leve ganske normale liv. Vi katego-
riserer psykologisk avvik som relasjonelt fordi de sammen-
ligner sine individuelle folelser med andres. Noen av dem
det gjelder, opplever seg som helt normale eller a leve helt
normale liv. P4 denne maten skiller de mellom det psyko-
logiske avviket og konteksten og livet for evrig, men uten &
vektlegge faste avvikskategorier.

Seksuelt avvik (6)

Seksuelt avvik er den minste gruppa i materialet. Dette er
en relativt entydig kategori uten sarlige definisjonspro-
blemer, men det kan likevel vaere vanskelig a vite hvordan
alle studentene relaterer seg selv til kategorien. For alle
seks dreier det seg om beretninger om seksuell legning. To—-
tre av dem skriver mer indirekte om homofili pa den méten
at de skriver om en venninne eller bekjent. Vi tolker besva-
relsene slik at tre-fire studenter selv er homofile. Her er det
verdt & merke seg at studentene ble oppfordret til & tenke
seg godt om for de skrev om avvik de ikke allerede var dpne
om, og som de pa en eller annen mate kunne oppleve som
personlig belastende. Det er derfor grunn til & anta at det
kan veere flere homofile studenter i materialet enn de som
har skrevet om det.

En omtaler seg selv som lesbisk i et heterofilt majo-
ritetssamfunn, og samtidig som en normal samfunns-
borger som studerer arbeider og er lovlydig. En annen sier
hun er homofil, men normal i vennegjengen. En tredje
omtaler seg selv som homofil og sosial og omgjengelig.
Studentene framstiller ikke det & veere homofil som spe-
sielt problematisk. En mulig forstaelse av dette er at det a
veere homofil i et urbant studiemiljo faktisk ikke er spesielt
problematisk. En annen mulig forklaring kan vaere at opp-
fordringen til studentene om 4 veere forsiktig med & skrive
om temaer som kunne vere personlig belastende, har fatt
dem til & avsta fra & gd inn pa negative opplevelser relatert
til seksuell legning. Vart inntrykk er forst og fremst at stu-
dentene normaliserer det & veere homofil, at de sa 4 si nor-
maliserer selve avviket.

Medisinsk avviksbeskrivelse (38)
En av fem studenter konsentrerer refleksjonsoppgaven
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om medisinsk avvik. Flere skriver om allergi og framstiller
dette som noe de sliter med, men uten at det i seerlig grad
begrenser dem. Allergien er slitsom, men uten alvorlige
konsekvenser. Det fins ogsd eksempler pé alvorligere
medisinsk avvik som CP og alvorlig psykisk sykdom. T til-
knytning til psykisk sykdom er det ett eksempel pd medi-
sinering, tvangsinnleggelse og opplevelse av skam, men sa
alvorlige konsekvenser berores bare av denne ene. I mate-
rialet finner vi ogsa eksempler pd epilepsi, diabetes, coliaki,
ryggskader og muskelsykdom, altsd typiske medisinske
diagnoser som indikerer et kategoriserende perspektiv.

En relativt stor andel av studentene skriver altsa om
medisinsk avvik. Det kan veere fristende & sporre om dette
er karakteristisk for universitetsstudiet i spesialpedagogikk,
og om det kan veere en tendens til at mennesker med ulike
medisinske diagnoser trekkes mot faget. Materialet vart gir
ikke grunnlag for & gi noe entydig svar, men det er mulig &
tenke seg et par mekanismer som kan peke i slik retning.
En mulighet er at studenter med medisinsk avvik forventer
en viss forstdelse for sine seerskilte behov pa Institutt for
spesialpedagogikk. En annen mulighet er at de pé& grunn
av egne erfaringer foler seg tiltrukket av studiet, og kanskje
ogsd mener de har noe 4 tilfore faget. Begge disse mulig-
hetene er gjenkjennbare for oss som ansatte ved ISP
uten at vi dermed sier at dette er noe som karakteriserer
studiemiljoet.

Avslutning

I dette arbeidet har vi tatt utgangspunkt i studentarbeider
(obligatoriske refleksjonsoppgaver) som i utgangspunktet
ikke var produsert med tanke pa forskning. Studenter pro-
duserer mange typer tekster. Mange av disse kan brukes
og analyseres for a fa fram kunnskap om en rekke forhold.
Ved & g inn i refleksjonsoppgavene mener vi & ha fatt fram
interessant kunnskap om hvordan studenter pa bachel-
ornivé i spesialpedagogikk forstar seg selv, sin egen opp-
vekst og det & vaere student. Vi mener derfor at det & ga inn
i studentarbeider ogsd kan vere nyttig i forskningssam-
menheng. Fordi man i mange sammenhenger ikke har
mulighet til & identifisere og & be om informert samtykke,
ma man imidlertid vaere seg bevisst en del etiske problem-
stillinger. Dette gjelder szerlig nér studentene skriver om



personlige temaer, slik som i vart tilfelle.

Studentene omtaler en rekke former for normalitet og
avvik. Mange tar for seg sosiale og/eller kulturelle former og
tenderer til & beskrive kultur og samfunn slik de selvkjenner
og har erfart det som et uttrykk for normalitet. Samtidig har
de en temmelig aksepterende og overbzerende forstaelse av
avvik. Det er knapt nok spor av fordemming eller avstands-
taking til avvik. P4 den annen side er det heller ikke mye
kritikk av gjeldende normalitetsstandarder.

I et flerkulturelt samfunn skulle en kanskje forvente at
mange studenter ville veere opptatt av ulikheter mellom
den norske majoritetskulturen og ulike minoritetskulturer.
Dette temaet er imidlertid nesten ikke berert. Derimot er
det en god del studenter som er opptatt av mer tradisjonelle
kulturforskjeller som forskjellene mellom by og land og for-
skjellene mellom ulike sosiale miljeer. Knapt noen tar opp
politiske eller ideologiske former for normalitet/avvik.

Det er gjennomgaende at det store flertallet av stu-
dentene har en relasjonell snarere enn kategoriserende
forstaelse av normalitet/avvik. Langt de fleste studentene
er mer opptatt av sosiale konsekvenser, enn av diagnoser
og vanskekategorier. Derfor blir det pafallende at de verken
gir uttrykk for samfunnskritikk eller opprerskhet, og at
fenomener som urettferdighet og diskriminering knapt
nok bergres. Selv om de ikke forholder seg aksepterende til
gjeldende standarder for normalitet og avvik, gir de heller
ikke uttrykk for at de forkaster gjeldende standarder. Slik
sett gir refleksjonsoppgavene inntrykk av at vi har & gjore
med en studentgruppe som er opptatt av & tilpasse seg
omgivelsene snarere enn a forandre dem. Dermed far vi
langt pé veg bekreftet Ungdatas (NOVA 2013) bilde av en
veltilpasset og konform ungdomsgenerasjon som tilpasser
seg og sliter med a strekke til.
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AV SVENN ERIK KNUTSEN

Hvorfor skrive en bok om tverr-
faglig samarbeid? Er ikke samarbeid
noe vi alle gjor nar vi metes i saker
der mange instanser blir involvert?
Denne bokens forfattere, som er fra
PP-tjenesten, skolen og helsesta-
sjonen, har i mange ar og fra ulike
stasteder jobbet med barn i barne-
hagen, elever i skolen og med deres
familier, og har til sammen en bety-
delig erfaringsbakgrunn som de her
deler noe av med oss. Hva gjor denne
boken annerledes? Boken viser tydelig
at det ikke er nok 4 sette seg sammen
og tro at vi med det deltar i et tverr-
faglig samarbeidsmete! Forfatterne
fremstiller komplisert teori pé en for-
staelig mate og viser at samarbeid
blir noe kvalitativt annet enn bare &
samles rundt et bord. Det er ogsa en
styrke at boken er fra praksisfeltet og
reflekterer rundt denne praksisen ved
hjelp av tanker knyttet til sosialkon-
struksjonismen og postmodernismen.
Boken, som har 2 deler, opp-
leves smakfull og ryddig i sin pre-
sentasjon. Del 1 omhandler sam-
arbeidsfremmere. Det presenterer
synspunkter pa hva dette er fra fag-
litteratur, fagfolk og radseokere og
har mellom kapitlene refleksjoner
mellom stemmene til grublerne gult
og blatt. Del 2 omhandler og gir god
plass til fortellinger fra praksis, men
ikke praksis med to streker under,

Spesialpedagogikk 15

men med eksempler pa hvordan sam-

arbeid kan forvaltes. I motsetning
til oppskrifter krever godt tverrfaglig
samarbeid at alle aktorene er tilpas-
ningsdyktige, smidige og refleksive
—idet man lager oppskrifter for
hvordan man kan improvisere, sa
improviserer man jo ikke.

Boken fokuserer pa hele
mennesket, som dessverre mange
ganger opplever a mote et
fragmentert hjelpesystem hvor de
selv ikke blir & regne som deltakere.
Forfatterne understreker ogsa at
det ikke alltid er lurt & jakte pa
arsakene til et problem som bare vil
generere mer problemsnakk. Det er
en tilneerming vi er godt kjent med.
Denne boken vender blikket mot
onsket om 4 forstd hvilke fenomener
og prosesser som vil muliggjore et
godt tverrfaglig samarbeid, og viser
hvordan dette kan gjennomfores
i praksis. For & tydeliggjore dette
retter forfatterne blikket mot
hvilke prosesser som bidrar til
vedlikeholde det destruktive og

lammende problemsnakket. Dette blir

til forskjell fra den vante tenkningen
om at bare vi finner det rette tiltaket
sé vil alt ordne seg. Altfor mange

mennesker har i altfor mange ér sittet

pa altfor mange moter med altfor
lite resultat — for klienten eller den

andre! Vi erfarer ofte en type tenkning

i motene der det ytres «mer av det
samme». Mens det som kanskje
ma til, blir en annen type kvalitativ
tenkning.

Boken viser hvor nyttig det er &
invitere rddsokerne med i & skape
motet, samtidig som motet skaper
oss alle. At rddsekerne er tatt med
og spurt om hva som fremmer godt
tverrfaglig samarbeid, oppleves
som unikt og noe mer helhetlig enn
iandre boker med samme tema.
Forfatterne soker i sitt prosjekt etter
en bro mellom kunnskap og praksis
med mal om 4 utvikle tverrfaglig
samarbeidskompetanse. Det er ved &
kombinere og blande ulike stemmer
og meninger at det utvikles noe
nytt, slik blir blatt og gult til fargen
gronn. Det 4 sette seg sammen og
overskride egne faggrenser kan veere
et godt utgangspunkt for & utvikle
nye tanker og nye mater a forsta
ulike fenomener pa. Det uttrykkes at
tverrfaglig samarbeid representerer
en verdifull anledning for de ulike
hjelpeinstansene til & lofte sitt blikk
fra sin egen profesjon, og legge sitt
eget stammesprak litt til side, noe
som ber gi en god mulighet til &
innta nye perspektiver og se andre
tilneerminger til endringsarbeid. En
slik overskriding av ulike hjelperes
faggrenser kan i tillegg fremme nye
lpsninger pa brukerens utfordringer.



Dette gjor denne boken noe
annerledes.

Det er ikke alltid problemet
som er problemet, men maten vi
snakker om problemet pa. I det
tverrfaglige motet er det mange
stemmer, og alle stemmene ma
bli hert. Hva og hvordan det
snakkes, blir sentralt. Ingen kan
kreve forrang pa sannheten. Denne
postmoderne tilneermingen med mer
samsnakk som forfatterne legger til
grunn, utfordrer den tradisjonelle
definisjonsmakten til «de som vet alt»
og sitter med fasiten. Forfatterne er
inspirert av sosialkonstruksjonismen
som opphgyer betydningen av
sprdket, alle ordene med dets
innhold og selve meningsdannelsen
vi legger til grunn nar vi sammen
konstruerer fortellinger om oss selv
og om de andre. Denne tenkningen
understreker at vi lever i samsvar
med de fortellingene vi selv og andre
forteller. Bokens bevegelse bort fra
den skrdsikre fasiten om den ene
sanne fortellingen, og nedtoningen
av ekspertfokuset der ekspertene blir
mest opptatt av & belyse saken fra sitt
eget fagomrade, oppleves spennende
—bor veere en appetittvekker for alle
som jobber med folk. Det & kunne gi
rom for 4 lofte frem flere perspektiv
og fortellinger vil kunne opplyse
en sak pd en mer nyttig méte for
klienten. Grunnleggende elementer
som trygghet, tillit og likeverd mellom
alle deltakerne vil fremme en slik
arbeidsform.

Boken fylles av positive
holdninger om & yte bistand til
barn, elever og familier. Det handler

om genuint a se den andre. Dette

vil kreve en god porsjon dialektisk
relasjonskompetanse, noe som ma
leeres og oves for 4 kunne gripe den
andres perspektiv. Som fagfolk mé vi
la oss informeres av dem som ber om
bistand. Boken viser at dette krever
evne til ydmykhet og gode evner til
lytte til det som faktisk blir fortalt, og
ikke til det vi tror blir fortalt oss. Vi har
som fagfolk en litt for stor iver etter

a hjelpe den andre og konkluderer
dermed litt for fort. Boken advarer
mot at den andre skal bli tilskuer til
eget liv.

Forfatterne er i den postmoderne
og sosialkonstruksjonistiske and
opptatt av & lofte problemet «ut
av» individet og over til det som
eksisterer i rommet mellom oss og
de andre. P4 denne maten blir det
vi kaller et problem, eksternalisert
ut av individet, gitt et navn slik at vi
sammen mobilisere til opprer eller
felles kamp for & redusere innflytelsen
til det definerte problemet.

Boken uttrykker at det
blir nodvendig med gode
kommunikasjonsferdigheter for a
kunne kommunisere med den eller de
andre og ikke bare til. Dette oppleves
som en nyttig motmakt som vi finner
idet tverrfaglige motet som gir rom
for mangfoldet og det multihistorielle.
Dette krever at vi som fagfolk mé ha
en god porsjon endringskompetanse
slik at ikke de «fastfrosne» tankene
om det ene sanne skal fa rade.

Forfatterne gjor etidel 2 et flott
forsek pé 4 fremstille sitt teoretiske
perspektivilys av gode historier fra
egen praksishverdag med péfolgende

bokmelding

refleksjoner. Slik sett bor denne boken
oppleves som en mer helhetlig eller
«gronnere» bok!

Dette bor veere en bok pa
pensumlistene til studenter som
kvalifiserer seg for & jobbe i skolen,
barnehagen, barnevernet, men ogsa
for andre som vil mote barn, unge
eller familier med utfordringer, som
eksempel PPT og BUP.

NAR BLATT
GULT BLIR GRONT
ErepE

NINA MARTINSEN, KJELL-IVAR
ANDERSEN, HEIDI STREKERUD, SISSEL
EVENSEN & CHRISTEN TORP

Nar blatt og gult blir grent
Tverrfaglig samarbeid som
arbeidsredskap
KOMMUNEFORLAGET, 2014

ISBN: 9788244622134

0515 Spesialpedagogikk 59



Dyslexia Risk Index

for skolealder?

Vi vet at dysleksi er en medfadt disposisjon som forer til at barnet far vansker med lesing

og skriving. Vi vet ogsé at det er flere faktorer som kan veere med a forklare dysleksi. Disse
faktorene er iboende og kan ikke forklares med vansker i miljget rundt barnet. Dysleksi kan
heller ikke forklares ut fra én faktor alene, men ut fra et samspill mellom flere faktorer som kan
avdekkes allerede i forskolealder.

Ri-5 (Risiko Indeks 5) er et kart-
leggingsverktoy som brukes som

en del av en trinnvis fremgangsmate
for observasjon av barn med mulige
sprakvansker. Spgrreskjemaene bar
brukes av spesialpedagoger i
overgangen fra barnehage til skole,
logopeder, samt ansatte i PPT.
Verktoyet skal kun brukes pa
forskolebarn der en lurer pa om
barnet kan vaere disponert for
dysleksi. Det er altsa et hjelpemiddel
til & finne risiko for dysleksi i tidlig
alder. Dersom score i etterkant av
kartleggingen indikerer at barnet er i
faresonen ber en ga videre med
ytterligere individuell oppfelging og utvikling av treningsopplegg.

KUN DIGITAL VERSJON

—--.,__,,

DYSLEKS) EISIKO‘INDEKS

INNLOGGING: ri5.infovestforlag.no

Forfatter: Turid Helland, Longitudinelle studie «Ut med spraket!»

SE OGSA ANDRE SPENNENDE PRODUKTER PA WWW.INFOVESTFORLAG.NO

Begrepsforstaelse Begrepsaktiviteter
Grunnlag for begynneropplaringen v Leering av grunnleggende

For & forsta begreper

verden rundt Boken er utviklet av logoped

seg ma barna Kari Hole. Den b 8
ha begreper til d:réan?ne;e 1e£n yagerp
a tenke med.

. kategoriene
Disse begrepene som i kart-
leerer de gjennom i &
sansing og Bocrone. %ps‘
i J Begreps- %‘m?
erfaringer i ulike forstaelse. o

situasjoner. Derfor er det viktig at
barnet har kontakt med voksne
og jevnaldrende. Kartleggingen
Begrepsforstaelse er et hjelpemiddel for dette.

«%&
45‘/%

Forfattere: Inger Kristine Lege og Olav Lunde

Kan dysleksi oppdages

KURS

Info Vest Forlag er spesielt opptatt
av formidling, og tar gjerne
oppdrag som gar pd & undervise
eller holde et foredrag. Alle vare
forelesere har hgy utdannelse og
stor faglig bakgrunn

Vi holder kurs og foredrag pa
samlinger som interne seminarer,
fagdager, nettverksmgter,
utdanningsinstitusjoner og
lignende. Se nedenfor for et utvalg
av vare spennende kursemner.

Vi skreddersyr kurs til den
enkelte institusjon i emner som:

Observasjoner (TRAS, ALLE MED,
EYMSC)

e Tester (Trog 2, CCC2)
* Begrepsforstaelse

¢ Artikulasjon og fonologisk
bevissthet

e Steg for Steg

® Barns emosjonelle sprak

® Den viktige barnesamtalen
o Karlstadmodellen

® Del gleder - bruk av digitale
verktoy i barnehagen

Ta kontakt for mer
utfyllende informasjon
eller se véare nettsider
www.infovestforlag.no

Telefon: 922 43 859
E-post: heidi@infovestforlag.no

INFOVEST forlag

N F O/ E ST www.infovestforlag.no
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Akvarium

AV VIGDIS HEGG

Moren til Moa er en fisk. Den m& hun
passe godt pa.

Temaet for denne boka er
omsorgssvikt. Vi meter Moa som lever
og ander for fisken i akvariet i stua.
Oppi det svoemmer fisken som Moa
kaller mor. Etter beste evne steller
hun for fisken. Gir den mat, renser
vannet i akvariet, holder riktig vann-
temperatur, i det hele et altoppslu-
kende og s@rdeles tyngende ansvar
for Moa. Sa krevende at leereren aner
at ikke alt er som det skal hjemme.

Historien om Moa er den smer-
tefulle beretningen om barnet som
belastes med ansvar langt utenfor
dets omsorgsevner, kompetanse og
utviklingsniva. «Moa er den som gar
i butikken. Hun passer pé at mora
far den maten hun skal ha. Det er fis-
kemat fra en boks. Tynne, fargerike
flak, ikke mer enn en skje. For ellers
blir vannet grumsete og begynner
a lukte vondt. Moa holder akvariet
rent, og folger med pa temperaturen.
Ikke for kaldt og ikke for varmt. Hun
ma passe p4, for akvariefisk er veldig
folsomme.»

Moa i «Akvarium» er et lgve-
tannbarn med en apatisk mor som
ikke har overskudd til omsorgen for
barnet sitt. I Moas sinn er det van-
skelige forskjennet, og hun ser pa
mora som en akvariefisk; vakker, stil-
legédende, tander og passiv. Moas lys-
punkter i livet finner hun pa skolen,

i klasserommet og i samveeret med

bokmelding

elevene. Dahles korte tekst syder av
undertekst, og av sympati med Moas
mange selvbedrag og mestrings-
strategier. Nyhus sin strek forsterker
budskapet pa hans utmerkede og
inderlige vis.

«Det hender at Moa skulle onske
at moren ikke var en fisk, men en helt
vanlig mamma med haret i hestehale
og sko pé beina, eller tofler for den
saks skyld. Moren kunne fatt lov til &
kjefte og mase, det ville veert helt ok,
ihvert fall en gang iblant. Tenk om
moren ropte fra kjokkenet at nd var
det morgen, at nd métte Moa sta opp.
For né var det frokost!»

«Akvarium» er en ekte bok for alle
aldersgrupper, der barn og voksne i
fellesskap med boka som utgangs-
punkt, kan fé belyst et alvorlig
problem i forholdet mellom barn og
voksne. Den kan fungere som en der-
apner for barn som lever i omsorgs-
svikt samt en invitasjon inn i den
ukjente verdenen i mote med det alt
for store ansvaret for et barn.

Da «Akvarium» ble nominert til
Kritikerprisen, uttalte forfatteren at
det ikke var sa viktig & vinne — men
veldig bra & bli nominert. Jeg mener
det var veldig bra at boka bade
ble nominert samt vant sjglveste
Kritikerprisen for 2014!

GRO DAHLE OG SVEIN NYHUS
Akvarium

CAPPELEN DAMM, 2014
ISBN: 978-82-02-43968-2
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2. gangsutlysning - Assisterende rektor - Nordre Aker skole
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Utdanningsetaten (UDE) i Oslo er Norges stgrste kommunale etat med 85 600 elever og lzrlinger og ca. 14 500 ansatte. Arlig brutto driftsbudsjett er ca 12,6 mrd.
kroner. Utdanningsetaten har det faglige, @konomiske og administrative ansvar for skolene, Aktivitetsskolen, Oslo musikk- og kulturskole, PPT, fag- og
voksenopplaringen i Oslo.

Arbeidsplassene i Oslo kommune skal preges av mangfold, og vare ansatte skal gjenspeile byens befolkning. Vi oppfordrer alle som er kvalifisert til & spke jobb
hos oss uansett alder, funksjonsevne, kjgnn, seksuell orientering, religion eller etnisk bakgrunn.

Oslo kommune legger vekt pa 3 tilrettelegge arbeidsforholdene dersom du har behov for det.

Vi gjgr oppmerksom pa at sgkere kan fgres opp pa offentlig spkerliste selv om spkeren har bedt om anonymitet, men dette vil du i 53 tilfelle fa varsel om.

Les mer om Osloskolen pd www.ude.oslo.kommune.no

Nordre Aker skole er skolen ved Barne- og ungdomspsykiatrisk avdeling, Oslo universitetssykehus.

Administrativt er skolen en institusjonsskole under Utdanningsetaten i Oslo. Bygningen som skolen holder til i eies av Oslo
universitetssykehus.

Skolen gir oppleringstilbud til elever mens de er pasienter ved Barne- og ungdomspsykiatrisk avdeling. I tillegg til & gi opplaering
til elevene etter gjeldende lovverk samarbeider skolens personale tett med sykehusets behandlingspersonale.

Det er ogsa tett samarbeid med elevenes foresatte og nerskolen.

Skolen ensker a gi opplering til elevene pa en méte som bidrar til at behandlingsméal nds, samtidig som en ivaretar méalene i
oppleringen sa langt det lar seg gjore.

Startdato for stillingen er 01.12.2015 eller etter avtale. Stillingsbrek: 100 % fast stilling. Seknadsfrist: 20.09.2015.

Ref.nr. 2698167233, Kontaktinfo: rektor Kari Beck tIf 23 49 21 90.

Arbeidsoppgaver
e Du er rektors stedfortreder
*  Du leder og motiverer medarbeidere til mélrettet innsats for & utvikle elevenes laringsutbytte og sosiale kompetanse
e Du har ansvar for pedagogisk kartlegging
e Du har overordnet ansvar for en av skolens to avdelinger inkludert personalansvar
e Du har ansvar for eksamen i henhold til lovverk og retningslinjer
e  Du har overordnet ansvar for IKT
e  Du har overordnet ansvar for kontakten med Oslo universitetssykehus nar det gjelder bygg
e Duerendel av lederteamet og bidrar til 4 lese problemstillinger
o  Du bidrar til 4 skape en godt og inkluderende arbeidsmilje

Kvalifikasjoner

Du har relevant hgyere utdanning, solid larer- og ledererfaring

Du har utdanning i spesialpedagogikk

Du har nedvendig erfaring fra skoleledelse

Du har god skole- og systemforstielse

Du har erfaring og kompetanse i bruk av Utdanningsetatens administrative systemer

Utdanningsretning og utdanningsniva: Larerutdanninger og utdanninger i pedagogikk fra heyskole/universitet.

Personlige egenskaper
e Du er strukturert, losnings- og endringsorientert
® Du har interesse for elever med spesielle behov
e Du har evne til & se behov for tilrettelegging samtidig som du har kunnskap om og bevissthet om skolens ordinzre krav
e Du kommuniserer godt, er systematisk og analytisk



Lyst til a skrive i

spesialpedagogikk?

I tillegg til artikler tar vi
gjerne imot kortere innlegg
som bl.a. kan veere:

« Erfaringer fra praksis

* Metodiske tips

» Refleksjoner

» Debattinnlegg

« Kommentar til aktuelle spgrsmal
» Bokmeldinger

Bruk adressen:
redaksjonen(@spesialpedagogikk.no

spesialpedagogikk

UTGIVELSESPLAN 2015

1 6. januar 6. februar

2 10. februar 13. mars

3 24. mars 8. mai

4 12. mai 12. juni

5 11. august 11. september
6 15. september 16. oktober

7 27. oktober 20. november

8 24. november 18. desember

kunngjgring

Matematikkonferanse
— «Fra vanske til mestring V»

Spennende konferanse for ansatte i grunnskolen og PP-tienesten!

Bli inspirert til videre arbeid med a legge til rette for elever som strever
med matematikk. «Fra vanske til mestring V» arrangeres i Kristiansand
21. og 22. oktober 2015.

Tema for konferansen er utredning, veiledning og tidlige tilpasninger for
elever med ulike matematikkvansker. Sentrale foredragsholderne er
Ame Kare Topphol fra Hayskolen i Volda (SPEED prosjektet) og
psykologspesialist Jarn Nielsen samt Statpeds egne radgivere pa feltet.

Pameldingsfrist: 21. september 2015
For pamelding og mer informasjon: statped.no/matematikkonferanse2015

4% Statped
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Spesialpedagogikk er det eneste norske tidsskriftet innenfor
sitt fagfelt og inneholder fagartikler, forskningsartikler,
kronikker, debattstoff og bokmeldinger. Bladet kommer ut
med 8 nummer i dret.

La ikke sjansen ga fra deg til & holde deg orientert
om hva som skjer pa dette feltet!

Tegn abonnement na!

Kr 150,- for medlem/studentmedlem av Utdanningsforbundet for arsabonnement.
Kr 450,- for ordineert abonnement.

Du kan bruke epost: redaksjonen@spesialpedagogikk.no

spesiall

Spesialpedagogikks nettsider:

¢ du kan bestille enkeltblader

¢ du kan abonnere pa bladet

e pd nettsiden ligger kortfattet omtale
av alle artikler fra 1999

e finn bestemte temaer og forfattere
ved & bruke sokerfunksjonen

e du kan fa opplysninger om hvordan
vi ensker at artiklene skal utformes

¢ du kan finne stillingsannonser WWW.SpeSialpedagO gikk.no
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Returadresse:
Spesialpedagogikk,
Postboks 9191 Grgnland,
0134 Oslo

bidragsytere: Siv Pettersen er utdannet barnehageleerer med videreutdanning i tilpasset oppleering. Hun arbeider som
stottepedagog/spesialpedagog og har akkurat fullfert studiet Atferdsvansker ved Hogskolen i Bergen. Soveig Bru Egeland
arbeider som spesialpedagog pa en videregdende skole i Kristiansand og tar nd videreutdanning i spesialpedagogikk. Wenche
H. Dybvik er utdannet barnehageleerer og har lang erfaring fra arbeid med barn og unge bade i barnevernstjenesten, Bufetat
og barnehage. Irene Snortheim, Silje Resaland, Kari Anne Granli er studenter ved HiSF og har gjennomfort et prosjekt som
omtales i dette nummeret av Spesialpedagogikk, og Kirsten Flaten er dosent og har revidert prosjektrapporten deres. Tiril
Celine Bekken er spesialpedagogstudent ved Hogskolen i Telemark og arbeider i tillegg som fritidskontakt i Skien kommune.
Hun har spesiell interesse for atferds- og konsentrasjonsvansker. Jorn Isaksen er ph.d.- stipendiat ved Sykehuset Innlandet
Helseforetak (SIHF) pa Lillehammer i Oppland og arbeider i tillegg som fagutvikler og leder for Kompetanseformidling. Gunnar
G. Frederiksen har master i psykologi. Han er daglig leder for Nordisk Atferdsklinikk pa Nesodden i Akershus og har arbeidet
med ABA-basert oppleering og ASF-barn siste 20 arene. Arne @stli er cand.paed.spec. og tidligere redakter av Spesialpedagogikk.
Erling Kokkersvold har erfaring fra arbeid i skolen, psykiatri og i fengsel. Han har vert ansatt som amanuensis ved Institutt
for spesialpedagogikk der han szerlig har forelest og skrevet boker og artikler om temaene atferdsvansker, kriminalitet og
radgivning. Ivar Morken har tidligere jobbet som leerer og spesialleerer i grunnskolen. Han er nd forsteamanuensis ved Institutt
for spesialpedagogikk og har spesiell kompetanse pa omradene migrasjonspedagogikk, avvikssosiologi og spesialpedagogiske
dilemmaer (i mote med praksis). Svenn Erik Knutsen er na pensjonist, men har tidligere arbeidet i PPT, BUP og ved Hogskolen
i Ostfold. Vigdis Hegg er barnevernspedagog og cand.paed.spec. Hun har erfaring fra arbeid i barnehage, skole, spesialskole,
barne- og ungdomspsykiatri, barnevernsinstitusjoner og PPT.

I neste nummer av Spesialpedagogikk kan du
bl.a. lese om:

Tore
Gunnar Sandve stiller i denne artikkelen kritiske sporsmdl omkring omfang og krav til
dokumentasjonsarbeidet pd spesialundervisningsfeltet.
Berit Helles artikkel fokuserer pa barnehagens rolle og ansvar for d stotte
barns utvikling og psykiske helse. : Veerle Garrels og Marianne

Halvorsens artikkel handler om eksekutive vansker og kognitiv overbelastning hos elever

med autismespekterforstyrrelser. Jorun Nyléhn har skrevet en
artikkel der giennomgadr ulike drsaker til at arbeidsminnet er begrenset.



