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Voksen deltagelse i lek — skal, skal ikke?

I dette nummeret av Spesialpedagogikk handler to av artiklene om

Ellen B.Ruud  barn som star utenfor leken. Draugsvoll drofter temaet fra en filo-

AS sofisk og etisk synsvinkel. Hun spor blant annet om man som barneha-

- gepersonal har lov til ikke & reagere eller hjelpe barn som star utenfor
lekefellesskapet.

Kjeilen og Flaten har en mer direkte tilneerming til spersmalet, og de
presenterer et program der en benytter ulike metodiske tilneerminger
for & hjelpe barn som strever inn i fellesskap og lek.

Med mange drs praksis fra arbeid som barnehageleerer og spesialpedagog i barnehagen, har jeg
selv veert sveert opptatt av temaet «barn som blir avvist og ignorert av andre barn i lek». Dette er
ogsa grunnen til at jeg valgte dette temaet i min doktorgradsavhandling.

Mitt inntrykk og erfaring er at det er teoretikere mer enn praktikere som tar de mest radikale
standpunktene ndr det gjelder om voksne ber delta i barns lek eller ikke. P4 den ene siden er det
de som mener at man som barnehagepersonale overhodet ikke bor blande seg inn i barns lek. P&
den annen side mener noen at pedagogene i barnehagen ber styre leken og benytte den som et
pedagogisk verktoy for 4 leere barn ulike kunnskaper og ferdigheter.

Min erfaring bade fra egen barnehagepraksis og barnehager jeg ble kjent med gjennom jobb i
PPT og i doktorgradsprosjektet mitt, er at barnehagelaerere stort sett er dyktige til & ta pragma-
tiske og velbegrunnete valg angaende nér det er riktig a gripe inn i barns lek. Det ber ikke finnes et
enten/eller her, men en vurdering fra situasjon til situasjon og ut fra de barna man har i gruppen.

I likhet med Draugsvoll mener jeg at man ikke kan la veere & gripe inn hvis et barn dag etter dag
blir avvist av de andre barna nar det forsgker 4 fa bli med i lek. Man ber heller ikke sa lett avfinne
seg med at et barn tilsynelatende alltid velger bort lek sammen med andre. Kanskje kan det veere
underliggende drsaker til dette som absolutt ber kartlegges naermere.

Den frie leken der barna kan fa leke uten voksen innblanding er sveert viktig & ta vare pé. Likevel
ser jeg ikke den store faren ved at man ogsé av og til kan ha opplegg der man bruker leken som et
virkemiddel for at barn skal tilegne seg kunnskaper og ferdigheter pa en lystfull mate. Som sa ofte
ellers er det aller viktigste at det finnes sensitive voksne fagpersoner i barnehagen som pé en god
maéte klarer & vurdere ndr barna har behov for & leke for seg selv, og nér et barn trenger litt ekstra
hjelp og stotte for & mestre samspill og lek med andre barn.

b8 Ruud

Ellen Birgitte Ruud

Utgiver
Utdanningsforbundet

Redaktor
Ellen B. Ruud
ellen@spesialpedagogikk.no

Markedskonsulent
Hilde Aalborg
ha(@utdanningsnytt.no

Design
Tank Design AS

Trykk
07 Gruppen AS

Spesialpedagogikk
Hausmannsgt. 17, Oslo
Postboks 9191 Grgnland
0134 Oslo

Telefon 24 14 20 00
redaksjonen(dspesial-
pedagogikk.no
www.spesialpedagogikk.no

Annonser

Hilde Aalborg

Telefon 911 99 989
ha(@utdanningsnytt.no

Abonnement og lossalg

Telefon 24 14 23 53

Abonnement kr 450,- pr ar.

For medlem/studentmedlem

av Utdanningsforbundet kr 150,—
Lossalg kr 75, I tillegg kommer
porto og faktureringsgebyr.
(Enkelte temanummer vil ha

en hoyere pris.)

Utgivelse
8nrprar

Gj.sn. opplag 7740 eks.

Copyright: Det ma ikke kopieres fra dette
nummeret ut over det som er tillatt etter
bestemmelsene i «Lov om opphavsrett
til andsverk, «Lov om rett til fotografi»
og «Avtale mellom staten og rettighets-
havernes organisasjoner om kopiering
av opphavsrettslig beskyttet verk i under-

visningsvirksomhet».

Forside: Thinkstockphoto
Argang 80
ISSN 0332-8457

F

| Fagpressen'|

OPPLAGSKONTROLLERT

Y MIX

Papir fra
besrekraftige kilder

wa‘wlscmg FSC™ C101826




04

12

20

26

... samspill mellom
ulike risikofaktorer og
beskyttelsesfaktorer
pavirker barnets

utvikling.

artikkel side 12

Pedagogen ma sporja seg
om det er rett at barn som
ikkje leikar, skal std utanfor
fellesskapet ...

artikkel side 26
Forvaltningsregimet kring spesial- 32 Loft blikket for & f& gye pa horisonten!
undervisning — ein garanti for kvalitet? Beate Heide
Tore Gunnar Sandve 34 «Vil ikke eller kan ikke»?
Styrking av resiliens og barns Om eksekutive vansker og kognitiv
psykiske helse overbelastning hos elever med
Berit Helle autismespekterforstyrrelser
Kule krabatar leikar i barnehagen Veerle Garrels og Marianne Halvorsen
Hege Herland Kjeilen og Kirsten Flaten 42 Arbeidsminnet er begrenset.

Men hvorfor?

Den etiske fordring i mote med
barn som ikkje leikar
Karen Ingebjerg Draugsvoll 54 Bokmelding

Jorun Nyléhn

0615 Spesialpedagogikk

5



Forvaltningsregimet kring spesialundervisning

— ein garanti for kvalitet?

Denne artikkelen stiller kritiske spersmal kring omfang og

krav til dokumentasjonsarbeid pa spesialundervisningsfeltet.
Artikkelforfattaren peiker pa at alle enskjer at seerlege tilbod

i skulen skal byggja pa grundige, faglege vurderingar. Likevel er
han i tvil om investerte ressursar alt i alt er god samfunnsgkonomi,

sett ut frd ei kostnad-nytte vurdering.

Tore Gunnar Sandve er leiar av
PP-tenesta i Sandnes kommune.

Denne artikkelen vil ta for seg forholdet mellom dei oko-
nomiske og andre ressursar som ligg i & drifta forvaltinga
av delar av spesialundervisningstilbodet i Noreg, kva inn-
haldet er, og om samla ressursbruk star i eit rimeleg forhold
til resultatet. Allereie nd ma det konkluderast at dette er
ei ambisigs problemstilling, der viktige sider ikkje er tatt
med. I tillegg er komponentane til dels sers vanskelege &
madla. Meir om dette etter kvart.

Der retoriske sporsmaélet er om det er nodvendig med
gjeldande forvaltningsregime for & lukkast med & gje gode
oppleeringstilbod for elevar med sarlege behov. Altsa om
det er ein logisk samanheng mellom krav, omfang og kom-
pleksitet i saksbehandlinga (etter kap. 5 i oppleeringslova)
og den kvaliteten oppleeringa i praksis far. Kan ein seia at
innsatsen er ein nodvendig foresetnad for resultatet? Her
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ma ein sjolvsagt vera open for ei alternativ hypotese; at
svaret er ja, men at kostnaden er urimeleg hog. Kostnad
kan vera bé&de reint pkonomisk og menneskeleg. Det siste
gjennom urimeleg tidsbruk der fagpersonell kunne vore
nytta pd annan mate. Ordet kvalitet er her heilt sentralt.
Det er fordi kvalitet bor vera mélestokken som regimet ma
maélast mot. Utan faktisk kvalitetsauke fell heile grunnlaget
for «systemet» bort.

Viktige avgrensingar
I dreftinga vidare vil fokuset vera pé spesialundervisning i
grunnskulen regulert i § 5-1 i oppleeringslova. Det betyr at
spesialpedagogisk hjelp for aldersgruppa 0-6 &r etter § 5-7
vert ekskludert. Mange av dei prinsipielle sidene vil vera
like eins, men enkelte forvaltningsmessige sider er likevel
ulike. Dette gjeld seerleg plassering av vedtaksmynde.
Vilkar for slik hjelp er ogsa annleis.

Heller ikkje vidaregdande skule er rekna med. P4 same
mate er heller ikkje sjolve undervisingskostnaden tatt med,
altsa leerar- og assistenttimar til dei mange elevar som mottar
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spesialundervisning. Men det vil vera rett & halda sjolve spe-
sialundervisninga utanom reknestykket. Utgangspunktet er
forvaltningskostnaden kring opplaeringa som vert sett i verk.

I undervisingsinnsatsen (timane) ligg sjolvsagt den
store samfunnsekonomiske kostnaden. Det vert ikkje stilt
sporsmal ved at ein viss prosent av elevpopulasjonen har
sa spesielle behov at dei treng ei anna og langt meir indivi-
dualisert og dermed kostnadskrevjande opplering. Slik er
det bare, uansett korleis lovverk, administrasjon og saks-
handsaminga kring tilbodet er.

Det vert heller ikkje drefta pedagogisk utbytte som ein
funksjon av ulike organisatoriske tiltak. Det er samfunns-
nytteperspektivet pd sjolve lovverket og tilheyrande for-
valtningspraksis som vert diskutert i denne artikkelen.

Organisasjonen PPT far forstaeleg nok ein viktig plass i
dette. Da er det viktig at teksten ikkje vert oppfatta som at
PPT eller andre med eit ansvar her ikkje gjer jobben sin. Ein
del av problemet er at det er nett det dei gjer. Mykje godt
fagleg arbeid vert lagt ned, med intensjon om at innsatsen
vil utgjera ein forskjell for det tilbodet som vert gjeve.
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Historikk
Eit langt livi PPT har generert eit kritisk blikk bade pa for-
melle styringsordningar og utvikla praksisar. Lovverk, tra-
disjonar og etablerte kulturar skaper péd sett og vis eit
standard bilde for kva som er «korrekt» rammeverk, men
det betyr ikkje at dei same tradisjonane uansett vil under-
byggja det opprinnelege, tiltenkte formalet. For & vera
heilt konkret: Kva formal eller intensjonar ligg i eit eige
detaljert lovverk for spesialundervisning (na kap. 5 i opp-
leeringslova)? Her er det sjolvsagt mogleg & trekkja linjene
tilbake til opphevinga av spesialskulelova i 1975. Med opp-
heving av denne lova vart eigne paragrafar i grunnsko-
lelova vurdert som nedvendig for & gje ei seerleg rettsleg
stilling for elevar som né skulle integrerast i vanleg skule.
Etter kvart vaks det fram ulike kritiske perspektiv pa
spesialpedagogikk som institusjonalisert praksis. Viktige
sider ved dette vart grundig drefta i delar av NOU 2003:16
I forste rekke — Forsterket kvalitet i en grunnopplering
for alle (Segnen-utvalet). I dette dokumentet har leiande
skuleforskarar som Peder Haug (Haug, 2003) og Thomas



Nordahl (Nordahl, 2003) lagt fram eigne vedlegg med kri-
tiske argument. Seinare er ulike diskursar ogsa samanfatta
av Fylling & Handegéard (2009).

I sjplve NOUen vart det stilt sparsmal ved prinsipielle
sider kring bruk av spesialundervisning i skulen. Utvalet
foreslo faktisk & oppheva gjeldande lovverk (spesialunder-
visning som eigen paragraf burde utga), og utvalet meinte
at elevar sin rett til seerskilde tiltak skulle rammast inn av
lovformuleringa om tilpassa oppleeringi § 1-2 (na § 1-3).
Slik vart det ikkje. Grunna sterk motstand, politisk og
fagleg, vart gjeldande lovverk vidarefort.

Eit nytt tilslag kom i NOU 2009:18, Rett til lering
(Midtlyng-utvalet). Ogsd nd vart det stilt prinsipielle
sporsmal kring lovverket. Det vart foreslatt ein seerleg rett
til ekstra tilrettelegging av oppleeringa. Dette var ein rar
juridisk konstruksjon med uklart innhald, og dette vart
heller ikkje realisert. Midtlyng-utvalet ville ogsa lgysa opp
pa kravet om sakkunnig vurdering for & fatta enkeltvedtak.
Utvalet kopla dette mot departementet sitt forslag om for-
enkling av saksbehandlingsreglane i oppleringslova § 5-3,
jf. St. meld nr. 16. Heller ikkje dette vart fort vidare. Slik sett
er den rettslege sida uendra sidan ny oppleringslov i 1998.

Korleis er prosedyre?
Gjeldande lovverk (§ 5-1) seier at vilkar for rett til spe-
sialundervisning er at eleven ikkje har eller kan f3 eit til-
fredsstillande utbytte innanfor ordineer oppleering. Grensa
mellom tilfredsstillande utbytte og ikkje tilfredsstillande
utbytte byggjer pé eit fagleg skjenn (Sandve, 2014a). Dette
skjonnet skal gjerast av skule (§ 5-4) og sakkunnige utanfor
skolen, vanlegvis er dette PPT (§§ 5-3, 5-6). Foresette og
eleven sjolv skal ogsd involverast. I kortform: Skulen skal
vurdera leeringsutbyttet — PPT utgreia og tilré (gjera ei sak-
kunnig vurdering) — og rektor fatta vedtak (etter § 5-1).
Forvaltningsrettslege reglar gjeld. Forvaltningslova
(1967) § 17 seier at saka skal vera tilstrekkeleg opplyst for
det vert fatta vedtak. Den sakkunnige skal altsd opplysa
saka og gje rad til vedtaksorganet. Det ligg eit potensielt
paradoks i saksgangen her, noko eg vil koma attende til.
Etter at vedtaket er fatta, skal skulen utarbeida ein indivi-
duell oppleeringsplan for spesialundervisninga og evaluera
arbeidet arleg (§ 5-5).

I praksis er skulen ein sveert sentral medspelar/informant
nar PPT skal utarbeida ei sakkunnig vurdering. PPT vil
ga i dialog med skulen for & fa eit godt grunnlag for vur-
deringa av bade aktuelle organiseringsformer, omfang av
seerskilt tilrettelegging og kva kompetanse som er aktuelt
& nytta. Om PPT ikkje skulle ta denne grundige dialogen
med skulen, ville det vera eit uttrykk for fagleg arroganse.
Og PPT vil alltid métta ta ein del av ansvaret for at det gar
fore seg ei rettvis fordeling av ressursar (Holst-Jeeger, 2015).

Moment for regimet slik det er i dag
Folgjande punkt kan seiast & vera grunngjevingar for ei
seerlov og tilheyrande spesifikke krav til saksbehandling:
1. Sikra rettar for ei «sarbar» gruppe elevar
2. Oppfylla forvaltningslova sitt krav om at saka skal
vera tilstrekkeleg opplyst for ein fattar vedtak
3.Fora til eit betre spesialpedagogisk tilbod til den
enkelte eleven. Dette ut fra at PPT (og ev. andre
sakkunnige) har gjort ei utgreiing av eleven og
behova hans/hennar. Jf. logikken i § 5-4 der ei fagleg
vurdering vil ga inn som grunnlag for bade eit vedtak
(etter § 5-1) og ein individuell oppleeringsplan (og
seinare evaluering av leeringsutbytte). Slik kan ein
hevda at saka blir betre opplyst giennom bruk av
ekstern sakkunne.

Einkanleggja ulik vekt pa desse punktaalt etter kva perspek-
tiv ein tar. Frd ein sosialpolitisk stastad er det forste punktet
viktig. D4 vil det vera essensielt a fordela eit rasjonert gode
pa ein slik mate at det treff rett malgruppe. Ein kan og godt
hevda at dette vil vera eit verkemiddel for & oppfylla méalet
om ei likeverdig oppleering for alle, ogsé for barn og unge
med andre foresetnader og evner. Slik sett vil ei lov som
heimlar positiv diskriminering kunna vera eit godt tiltak.
Det andre punktet er av «formell» art, altsa at juridiske
krav er oppfylte. Her stiller ein slik sett ikkje spgrsmal
om fagleg innhald, men at korrekt saksgang og lovkrav
er pa plass. Dette vil til demes vera sentrale moment for
kravet om at kommunen skal ha eit forsvarleg system (jf.
§ 13-10 i oppleringslova), og det vil vera aktuelt for det
legalitetsstilsynet som fylkesmannen gjennomferer pa
spesialundervisningsomradet.
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Det tredje punktet handlar om det overordna malet — kva-
litet i oppleeringstilbodet. Til sjuande og sist vil dette vera
kriteriet som oppleringa ber speglast mot. Det er nett
dette siste punktet som etter mitt syn er det sentrale. Om
ein ikkje kan stadfesta eit kausalt forhold mellom saksbe-
handlingsinnsats og kvalitet i sluttproduktet (oppleeringa),
sé fell rasjonalet for innsatsen bort. D& vert aktiviteten ein
konstruksjon for & legitimera forvaltningsmessige og juri-
diske krav, og ikkje for & fremja eit betre sluttprodukt. Eller
ein kan seia at den sakkunnige vurderinga i praksis blir
eit byrdkratisk pliktlep for & kunna fatta eit lovleg enkelt-
vedtak om avvik i oppleeringstilbodet.

Her er det ikkje eit anten/eller. Det er tenkbart at slutt-
kvaliteten blir marginalt betre, men at det like fullt er
rimeleg & sperja om innsats og kostnad til denne poten-
sielle kvalitetsbetringa star i eit rimeleg forhold til den
meirverdien ein oppnar?

@konomi
Dei ulike delane av saksbehandlinga har sjelvsagt ein
kostnad. Bade for skule og PPT er denne innsatsen eit
stykke pa vegintegrertiannaarbeid. Det folgjande er derfor
i beste fall eit grovt overslag over samla samfunnskostnad.

Utdanningsspeilet for 2014 (Udir, 2014) viser at PPT
har knapt 1700 fagstillingar pa grunnskulenivd. Det ligg
ikkje fore tal pé tilsette i PPT som jobbar fylkeskommunalt.
Grunna manglande talmateriale fra vidaregdande skule er
ikkje dette skuleslaget tatt med.

Utdanningsdirektoratet (i publ. orientering 2014) legg
til grunn ein vikarkostnad pr. fagtilsett pa 600 000 kroner.
Med 1700 arsverk vil dette gje ein total kostnad (fagstil-
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lingar) pa 1,02 milliardar kroner nasjonalt.

Kor stor del er sakkunne-relatert arbeid? Hustad mfl.
(2013) rapporterer at meir enn halvparten av PP-leiarane
oppgjev skriving av sakkunnige vurderingar som den
arbeidsoppgéava som tar mest tid. INOU 2009:18 (Midtlyng)
vert kompetanseutviklingsarbeid i skulen sagt & ta 12
prosent av arbeidstida, medan individretta arbeid og sak-
kunnearbeid star for meir enn 50 prosent. Dybdal &
Skéarbrevik (2014) fann i studien sin av tidsbruk i PPT (i More
og Romsdal) at 60 prosent gjekk med til individretta arbeid,
og 80 prosent av dette var knytt til sakkunnige vurderingar.

Ut fra eiga roynsle ved fleire PP-kontor trur eg ikkje
desse tala er ei overestimering av arbeid generert gjennom
§§5-1, 5-3 (0g 5-7). For & f4 eit nokolunde neyaktig estimat
av tidsbruken ma ein trekkja ifrd innsats retta mot alders-
gruppa 0-6 ar, noko arbeid som ikkje er direkte bunde opp
mot §§ 5-1 og i eit visst mon vaksne brukarar. Eg vedgar at
dette tenderer mot «tenk pa eit tal-overslag», men det er
nokrimeleg & stipulera at halvparten av total arbeidstid vert
disponert til sakkunnearbeid etter §§ 5-1 og 5-3 (inkludert
innhenting av relevant informasjon, observasjonar, mete-
verksemd og rein skrivetid). Med eit slikt resonnement kan
ein slutta at denne kostnaden blir p4 om lag en halv mil-
liard pr. ar.

I tillegg kjem sjolvsagt ressursbruken i form av admi-
nistrative kostnader vedgidande spesialundervisning pa
skuleniva. Dette gjeld rapportering (m.a. til PPT), doku-
mentasjon, tid som gar med til ulik meteverksemd osv.
Ogsa dette vil vera vanskeleg a finna eit noyaktig volum
pa. Nasjonalt er det vel ikkje spesielt spekulativt & leggja til
grunn eit tresifra milliontal.



Betre loysingar?

Er gjeldande praksis eit byrakrati (for dokumentasjon) som
gjev eit skinn av kvalitetssikring, utan at det konkrete opp-
leeringstilbodet til eleven blir betre? Kjernepunktet mitt
er om desse 500 millionane (+ x00 millionar pa skuleniva)
forer til at dei skuleelevane det gjeld (elevar som mottar
spesialundervisning) féar eit kvalitativt betre oppleerings-
tilbod enn om denne forvaltningskostnaden vert tatt bort.
Om svaret er nei eller ukjent, vil ngkkelen vera & fjerna det
absolutte kravet om ekstern sakkunnig vurdering etter §
5-3 i oppleeringslova.

Grunnkravet i forvaltningslova (1967) er at ei sak skal
vera s& godt opplyst som rdd for ein treffer vedtak. Dersom
ekstern saksbehandling, jf. Rettleiar for spesialundervisning
frd Utdanningsdirektoratet (2014) (sja kap. 3) ikkje tilforer
saka noko kvalitativt nytt, kvifor da bruka tid og pengar pa
ein innsats som ikkje gjev reell meirverdi? Dette er ei sers
bombastisk utsegn, og det vil vera rett 8 moderera gjennom
a stilla spersmalet: Vil det vera rett, fra eit kostnad-nytte-
perspektiv, & krevja ekstern sakkunnig utgreiing som
absolutt foresetnad for & gjera vedtak etter § 5-12 Svaret
ber vera nei dersom tilfort meirverdi (i form av nedvendige
saksopplysningar) er liten, utgreiingsarbeidet kan i mange
hove seinka iverksetjing av hjelp til eleven, sakkunnear-
beidet vert lite nytta i leeringsarbeidet, og samfunnskost-
naden (arsverk som gar med til dette arbeidet i PPT og i
skulen) er stor. Kan heile systemet derimot fora til tung og
treg saksgang og at ressursbruken vert unedig rigid og indi-
vidbunden? Altsé at stottesystemet i seg sjolve undergrev
prinsippet om fleksibilitet og god tilpassa opplering.

Kva er alternativet?

Lovverket har klare foringar, og rettleiaren til Utdannings-
direktoratet (2014) har detaljerte instruksjonar til korrekt
saksgang. I tillegg ligg det sterke profesjonspolitiske interes-
serid halda oppe den praksisen som er utvikla over lang tid.

I visse hove (i oppleringslova) har lovgjevar sett bort
fré kravet om at eit eksternt organ skal greia ut saka for
skulen fattar vedtak. Dette gjeld for § 2-8 Scerskild sprdk-
oppleering for elevar fra spraklege minoritetar og § 9a-3 Det
psykososiale miljoet i oppleeringslova. Her har vedtaksor-
ganet (kommunen eller rektor) full vedtakskompetanse
ut fra dei opplysningane dei sjolve har tilgang til, utan &
nytta ekstern sakkunnige. I saker etter § 9a-3 kan skulen
sjolve vera part i saka, og i slike hgve vert det underleg om
skulen kan fungera som vedtaksorgan i same sak (jf. for-
valtningslova § 6).

Er det ein saerleg grunn til at skulen ikkje kan byggja
pé eiga sakkunne fram til vedtak etter § 5-1? Det er oftast
skulen som i forste omgang vurderer og konkluderer om
eleven har manglande leringsutbytte. Dette er hovud-
vilkaret for & setja i verk spesialundervisning etter § 5-1.
Skulen har godt grunnlag for & ta stilling til dette spors-
malet, jf. det lopande vurderingsarbeidet som skulen har
ansvar for (forskrift til oppleeringslova, kap. 3). Det er d&
paradoksalt at ein ekstern sakkunnig instans skal matta
dokumentera det same for avvik i oppleeringstilbodet kan
setjast i verk. Det er skulen som kjenner eleven og hans/
hennar status i leeringsarbeidet, skulen har raderett over
tildelte ressursar, skulen kjenner dei ulike rammefak-
torane, skulen har (til vanleg) det nedvendige undervis-
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ningspersonalet, og skulen har mynde til & gjera organisa-
toriske grep; dette etter samrdd og i forstding med foresette
(og eleven sjolve). Vil oppleeringstilbodet da bli av ein dar-
legare kvalitet enn om ein ekstern sakkunnig er nytta i
utgreiingsarbeidet? Kanskje heller ikkje monaleg betre.
Men: samfunnet sparer x millionar, nedvendige endringar
kan setjast i verk pa kortare tid, og dei sakkunnige (les:
PPT) kan nyttast pa andre matar i oppleeringssystemet. Eit
eksempel pa det siste er gjort greie for i Knudsmoen mfl.
(2015). Pa skulenivé vil dei innsparte midla kunna nyttast
til direkte elevretta innsats.

Eit tankeeksperiment: Kapittel 5 i opplaringslova blir
stdande som ei saerlov for same malgruppe som i dag. Det
gjeld altsa for elevar som ikkje har eller kan fa tilfreds-
stillande utbytte av det ordinaere oppleringstilbodet. Men
§§ 5-3 og 5-4 vert formulerte om pa ein slik méte at skulen
kan byggja vedtaket sitt pa eigne opplysningar, nar desse
er tilstrekkelege. S& kan ein heller ta inn ein passus om
at «skulen kan be om ei ekstern sakkunnig vurdering nar
dette er nodvendig for & opplyse saka».

Eg meiner altsa at (eit absolutt) krav om bruk av ekstern
fagkunne som grunnlag for & gje spesialundervisning er
darleg ressursforvaltning reint samfunnsekonomisk. Ein
sveart stor prosent av PPT sin arbeidskapasitet er bunden
opp mot denne type individretta arbeid etter kap. 5 i opp-
leeringslova, noko som sjolvsagt har ein prislapp. Denne
kostnaden/investeringa star ikkje i eit rimeleg forhold til
vinst for samfunnet.

Konklusjon

Me lever i ei tid der individuelle rettar star sterkt. Dette
gjeld 0g innanfor oppleeringssystemet. N& kan ein
(Fossestel, 2005) stilla spersmdl om skjonnspreving av
vilkér etter seerlov alt i alt gjev den mest rettvise fordeling
av eit gode, her spesialundervisning. Det er pa sett og vis
ein ny dimensjon som ikkje skal drgftast naerare her.

Tida er nok ikkje er moden til & fjerna kap. 5 fra opplee-
ringslova og at alle elevar sine behov for tilpassa opplaering
blir ramma inn av ei generell og justert § 1-3.

Men med eit forenkla kap. 5 med utgreiings- og sakkun-
neansvar pa skuleniva sa vil me kunna oppna:

a)Kort veg (les tid) fré avdekking av behov til
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iverksetjing av tiltak. Dersom det er slik at konkrete
tiltak/endring av eleven sitt oppleeringstilbod stér

pa vent pa grunn av manglande framlagt sakkunnig
vurdering, s& kan eleven bli eit offer for eit (ineffektivt)
system heller enn tenestemottakar.

b)Kraftig reduksjon i bruk av tid og kostnader. Dersom
oppsett av grovkalkyle om tidsbruk (for PPT/skule)
held vatn, s& vil kostnaden vera pa fleire hundre
millionar kroner pr. ar.

c) Tilgjengeleg kompetanse i PPT kan nyttast til
meiningsfulle arbeidsoppgaver (NOU 2015: 2;
St.meld. 18 (2010-2011), Sandve, 2014 b) heller enn a
produsera dokumentasjon - ein dokumentasjon som
langt pa veg allereie er kjent og derfor har marginal
nytteverdi for eleven sitt faktiske oppleeringstilbod.

Fram til dags dato har eg ikkje funne god dokumentasjon
for at spesialundervisninga sitt forvaltningsregime borgar
for pedagogisk kvalitet i den oppleeringa som vert gjeven.
Da kan det vera freistande & hevda at regimet vert halde
ved like ut fra byrakratiske, formelle, profesjonelle og poli-
tiske interesser, heller enn som ngdvendig innsatsfaktor for
a gje den enkelte elev eit godt tilpassa oppleeringstilbod.
Dette resonnementet er heilt i trdd med konklusjonen til
Dybdal & Skarbrevik (2014). Vedtaksmynde til rektor, men
utan absolutt krav om ekstern sakkunne, vil truleg i sum
gje same resultat, pd kortare tid, og til ein samfunnseko-
nomisk langt lagare kostnad.
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Styrking av resiliens og barns psykiske helse

Denne artikkelen fokuserer pa barnehagens rolle og ansvar for hvordan
personalet kan stotte barn i deres utvikling for & fa styrket deres psykiske
helse. Det er av avgjorende betydning at barn som er i risikosonen, far
hjelp sa tidlig som mulig. Hvis barn far en god omsorg og opplever et
utviklingsstettende miljo i barnehagen, vil de kunne ha en positiv utvikling
pa tross av vanskelige oppvekstbetingelser eller medfedt sarbarhet.

Berit Helle arbeider som barnehagelerer/
stottepedagog ved Pedagogisk fagsenter,
Bergenhus.

I den senere tid har det veert mye fokus pa psykisk helse
i media, spesielt i forbindelse med ungdomsproblemer.
Skolene sliter med disiplin hos barn og unge med ulike
atferdsproblemer. Nar vi vager 4 stille spersmal om psykisk
helse hos barnehagebarn, kan dette virke skremmende,
spesielt for foreldre. Stadig flere barn gér i barnehage fra de
er ett ar, og barnehagedagen preges av at barn har mange
smd venner & forholde seg til. Noen barn bruker lengre
tid enn andre til & bli trygg i barnehagen, og det kan for
enkelte oppleves som krevende & forholde seg til nye barn
og voksne i et nytt miljo. Barn i dagens samfunn lever i et
mer komplekst system av sosiale situasjoner pa ulike utvi-
klingsarenaer. Dette er med pd & skape stadig storre sar-
barhet ved at det stilles pkende krav til selvregulering og
relasjonskompetanse (Frenes, 2010).
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Vi vet at barn meter barnehagen med sveert forskjellige
tilknytningshistorier og relasjonserfaringer. Dette stiller
store krav til de voksne i barnehagen og deres utovelse
av omsorg i tilknytningsfasen. Trygg start der barnet blir
mett av oppmerksomme og reflekterte voksne, med kom-
petanse, kunnskap og sensitivitet i tilknytningsfasen, er
av stor betydning. I barns forste levear er det den emosjo-
nelle utviklingen og etablering av grunnleggende trygghet
eller utrygghet overfor sine omgivelser som stér i fokus.
Erfaringer barn gjor sammen med sine naere omsorgsper-
soner, danner grunnlaget for hvordan barnet utvikler tidlig
emosjonsregulering (Drugli, 2010b).

Det er viktig at barnehagen greier a ha fokus pa sma
barns emosjonelle behov, sd barna utvikler trygghet i
det nye miljoet. Foreldresamarbeid og betydningen av
god kontakt mellom barnehage og hjem er sveert viktig.
Barnehager med hoy kvalitet gir en rekke psykisk helse-
fremmende effekter som oker resiliens. Dette virker beskyt-
tende for barn som er utsatt for risiko og stress (Nasjonalt
folkehelseinstitutt, 2011).



Det er viktig at barnehagen greier a ha fokus
pa sma barns emosjonelle behov.



Barnehagens oppdragelse har som mdl at barn skal utvikle
selvstendighet og trygghet pa seg selv som individ og egen
personlige og kulturelle identitet (Kunnskapsdepartementet,
2006, s. 28).

Med denne artikkelen vil jeg belyse betydningen av tidlig
innsats og barnehagens rolle i & stotte og styrke barn til
bedre & mote utfordringer. Jeg vil fokusere pé viktige ram-
mefaktorer som sikrer kvalitet i barnehagen, og som er
avgjorende for barns trivsel og utvikling pé tross av risiko
i oppvekstmiljoet.

Resiliens

Resiliens handler om komplekse samspill mellom men-
nesker og risikofylte omgivelser. Det dreier seg om barns
motstandskraft mot & utvikle psykiske problemer. Resiliens
ser vi hos barn som viser god psykososial fungering til tross
for kriser og vanskelige oppvekstforhold.

Resiliens er prosesser som gjor at utviklingen ndr et tilfreds-
stillende resultat, til tross for at barn har hatt erfaringer med
situasjoner som innebcerer en relativt stor risiko for d utvikle
problemer eller avvik. (Rutter, 2000, i Borge, 2010, s. 14).

Barn reagerer sveert forskjellig pa stress, pakjenninger og
risiko, avhengig av hvor de er i sin utvikling av folelser,
intellekt og sosial atferd. Det er ikke slik at all risiko og alt
stress er negativt. Bdde positivt og negativt stress er en
naturlig del av livet i rimelige mengder og en viktig forut-
setning for barns utvikling og vekst.

Ordet stress ble lansert av forsker og professor Hans Selye i 1946.
Ordet kommer fra engelsk og betyr spenning eller trykk, og er
tilpasningsreaksjoner i kroppens organer som utloses av ekstra
store fysiske, emosjonelle eller intellektuelle krav og pakjennin-
ger (Kismul, 2011, s. 4).

Det finnes mange typer risiko, og det snakkes om indi-
viduell, familieer og samfunnsmessig risiko. Biologiske
medfedte problemer, ervervede problemer fra komplika-
sjoner ved fodsel og utvikling av alvorlige tilpasningspro-
blemer regnes som individuell risiko. Individuell risiko er
ogsa forbundet med barns temperament, personlighet,
som nar ekstrem sjenerthet kan forarsake sosial isolasjon

o

og dermed oke faren for & utvikle psykiske problemer.
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Familieer risiko er knyttet til de voksne og deres foreldre-
rolle (Drugli, 2008).

Hvordan barn meter sosiale situasjoner pé sin seregne
mate, er her utgangspunkt for resiliensperspektivet.
Individuelle beskyttelsesfaktorer som barnets selvopp-
fattelse, god sosial kompetanse, god kognitiv kapasitet
og medfedt robusthet er noen kjennetegn ved barn som
klarer 4 handtere stress og risiko i miljoet. A styrke barns
kognitive, sosiale og atferdsmessige karakteristika er derfor
& gjore barna mindre sarbare overfor en rekke problemer
(Drugli, 2010b).

Atferdsvansker og psykiske vansker

Nar vi snakker om atferdsvansker, kan det defineres
ut fra ulike teoretiske perspektiver og stésteder. Videre
spiller milje og kontekst en rolle i hvordan vi tolker barns
vansker. Aasen mfl. (2002, s. 37) har folgende definisjon pa
atferdsproblemer:

Barn og unge med atferdsproblemer avviker fra etablerte stan-
darder for atferd, og de lever ikke opp til omgivelsenes forvent-
ninger til hva som er akseptabel atferd i ulike situasjoner, og
atferden medforer nedsatt funksjonsdyktighet.

Atferdsvansker handler om hvilken varierende grad av
manglende kompetanse en har nér det gjelder sosial fun-
gering. Denne deles ofte inn i emosjonell fungering, atferds-
messig fungering og intellektuell fungering. Vi snakker
ogsd her om to hovedgrupper av psykiske atferdsforstyr-
relser hos barn. Vi har barn som utagerer, blir aggressive
og viser manglende emosjonsregulering ved at de reagerer
mer enn forventet. Den andre gruppen viser sin indre uro
gjennom 4 trekke seg tilbake og bli stille. Vi snakker her
om innadvendte og hemmede barn. Begge former for pro-
blemer handler om reguleringskompetanse. Det handler
om atferdsregulering eller emosjonsregulering som begge
har utgangspunkt i barnets psykiske helse. Psykisk helse
handler om barnets folelser og atferd (Borge, 2010).
Verdens helseorganisasjon (WHO) definerer psykisk
helse som en tilstand av velvere der individet kan realisere
sine muligheter, kan hdndtere normale stress-situasjoner i
livet, kan arbeide péa en fruktbar og produktiv méte og har
mulighet til & bidra overfor andre og i samfunnet. Dette



omfatter utvikling av bade folelser, tanker, atferd og sosiale
evner, samt evne til selvstendighet, tilknytning, fleksibi-
litet og vitalitet. Psykisk helse er avgjorende for livskvalitet
(Nasjonalt folkehelseinstitutt, 2011).

Transaksjonsmodellen som forstaelsesgrunnlag
Vivetidagat tidliginnsats er viktig for barn pa alle omrader.
Hjelp som gis i barnehagealder er mye mer effektivt enn
hjelp som gis senere. Vi vet ogsa at mange plager en far som
ungdom og i voksen alder, kan relateres tilbake til barndom
og oppvekstmiljp. Siden dette henger s tett sammen, er
det naturlig & belyse denne problematikken i lys av trans-
aksjonsmodellen. Denne modellen er utviklet av Sameroff,
og viser hvordan vi kan forsta barns psykososiale utvikling.
Den viser hvordan individuelle faktorer og miljefaktorer
over tid gjensidig pédvirker barnets utvikling. «Transaksjon
betyr utveksling som krever minst to parter for at den skal
komme i stand» (Drugli, 2008a, s. 12).

Transaksjonsmodellen inkluderer
okologiske teori. Teorien ser helheten i barnets milje.
Denne modellen beskriver hvordan barnet selv pavirker
og blir pavirket av sine omgivelser. Systemer utenfor
barnet og familien virker indirekte pa barns utvikling, og
Bronfenbrenner legger stor vekt pd at kontakten mellom de
ulike systemene md veere god. Kontakten mellom mikro-
miljoene som gar via mennesker, kaller Bronfenbrenner
for koblinger. Et rikt system av ulike former for koblinger
mellom personer og miljoer preger et godt oppvekstmiljo
(Kvello, 2012b). Transaksjonsmodellen viser hvordan sam-
spill mellom ulike risikofaktorer og beskyttelsesfaktorer
pavirker barnets utvikling. Risikofaktorer er faktorer som
oker faren for utvikling av vansker. Ved risiko for utvikling
av atferdsvansker kan vi finne faktorer pa individ-, familie-,
nettverks- og/eller samfunnsniva som kan fore til psykiske
vansker. Risikofaktorene virker pa barnet i et samspill med
andre faktorer som er til stede i barnets liv, bade positive og
negative (Drugli, 2008a).

Beskyttelsesfaktorer er positive kjennetegn ved barnet
selv eller miljoet rundt som forer til positiv utvikling pa
tross av at barnet utsettes for risiko. Barns sérbarhet, risi-
kofaktorer og beskyttelsesfaktorer vil i transaksjonsmo-
dellen veere elementer som pévirker koblingene mellom

Bronfenbrenners

barn og milje. Barnets fungering og utvikling vil preges av
hvordan de ulike utviklingsarenaene samarbeider (Drugli,
2010Db).

Hvordan kan problemer komme til uttrykk

hos barn i barnehagen?

For a kunne ta tidlig bekymring pa alvor ma vi vite hvilke
symptomer pd atferdsvansker som skal identifiseres. Barn
med tidlig reguleringsvansker kan vise det ved at barnet er
urolig og har et vanskelig temperament. Barn som gréter
mye, har kort oppmerksomhetsspenn, er irritable og lett
forstyrrbare, kan pavirke tidlig foreldre-barn-samspill pa
en mdite som kan fore til negativt tilknytningsmenster.
Dette kan vaere starten pa at barnet utvikler atferdsvansker
(Drugli, 2008a). Nar sma barn har det vanskelig, kan de vise
dette pé ulike méter. Noen far vansker med a sove, noen
blir sinte, noen slutter & leke, noen far vondt i magen og
sd videre. Det er ikke alltid like lett for de voksne & vite
nér et barn i forskolealder strever. Noen barn viser psy-
kiske symptomer, mens andre far mer fysiske plager (Barn
i Midt-Norge-Studien, 2011-2017).

I barnehagen moter vi barn med ulike tilknytnings-
og relasjonshistorier. Dette kommer til uttrykk pa sveert
forskjellige mater. For & forstd dette bedre kan vi benytte
transaksjonsmodellen og sammenhengene som blir
belyst der. Nar vi bekymrer oss for et barn, kan det ofte
vaere aggressiv atferd og svak emosjonsregulering som
far synlige og merkbare konsekvenser i en barnegruppe.
Barnets vansker kommer tydeligere frem ndr det stilles
krav til sosial fungering. Barn som ikke mestrer og har
liten erfaring med sosiale grupper slik som det er i bar-
nehagen, kan oppleve dette stressende og utagere. Andre
barn kan i en lignende situasjon vise engstelse og reagere
med sosial tilbaketrekning. I begge tilfellene kan barnet ha
oppmerksomhetsvansker.

Det er alltid viktig at vi vurderer graden av vansker.
Som transaksjonsmodellen belyser, ma vanskene sees
i sammenheng med omgivelsene det hele oppstar i, og
barnets utgangspunkt for & kunne takle situasjonen. Barn
som er fodt med seerlig biologisk risiko, er vanligvis enda
mer avhengige av & ha optimale oppvekstbetingelser for &
utvikle seg tilfredsstillende (Frenes, 2010, s. 39).
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Barnets historie

Tilknytningserfaringer og tidlig relasjonserfaring spiller
en svert betydningsfull rolle for barnet. Barnets evne
til & regulere eget folelsesliv blir etablert i den primeere
omsorgsrelasjonen. Ved gjentatte erfaringer av 4 bli mett
og hjulpet til 4 mestre egen tilstand, opplever barnet emo-
sjonell stotte og utvikler trygg og balansert tilknytning.
Dette er de forste byggesteiner i emosjonsreguleringen
(Serlie & Kreyberg, 2013).

Har barn en utrygg tilknytning til foreldrene, vil de
kunne veere mer sarbare nar de begynner i barnehagen
enn barn med en trygg foreldrerelasjon. Dersom barnet da
opplever en utrygg tilknytningsrelasjon ogsd i barnehagen,
befinner barnet seg i en situasjon med dobbel risiko. De vil
da ikke fa dekket sine grunnleggende emosjonelle behov
hverken hjemme eller i barnehagen, noe som kan veare
sveert alvorlig for den videre utviklingen deres. Barn med
en utrygg tilknytning til foreldre er ikke vant til 4 ha en
trygg base i form av gode relasjoner til voksne som er til-
gjengelige pa barnets premisser. Det vil derfor mest sann-
synlig heller ikke soke naerhet til personalet nar det egentlig
kunne hatt behov for trest eller stotte (Drugli, 2010b).

Gener, sarbarhet og stress
Biologiske forklaringer pa menneskers atferd er komplisert
og avhengig av miljopdvirkninger personen utsettes for.
Dette betyr at selv om man har arvet et genmateriale, sa
trenger det ikke bli manifest. Man arver snarere en dispo-
sisjon, en mulighet. Aktiveringen av medfedte gener er i
stor grad pévirket av miljofaktorer som f.eks. oppdragelse.
Uheldige miljofaktorer kan altsa aktivere en medfedt sar-
barhet. Barn med visse typer gensammensetninger er mye
mer sarbare for utvikling av for eksempel atferdsforstyr-
relser. Enkelte barn har dermed en medfedt gkt sannsyn-
lighet for a utvikle uheldig atferd nar det utsettes for ska-
delige oppvekstbetingelser. Psykososiale begrensninger i
barnets milje kan ogsé fore til begrensede muligheter og
stimulering, og dermed kan positive genetiske disposi-
sjoner ikke bli aktivert (Berg-Nielsen, 2010).

Mennesker stilles overfor mange krav og utfordringer, og
en ma laere seg 4 handtere ulike grader av stress. Opplever vi
atvi har det bra, s fungerer vi godt, men nar vi meter mot-
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stand og vanskeligheter, aktiveres stressreaksjonene. Sma
barn opplever stress ved lengre tids fraveer av en foretrukket
omsorgsperson. Her er det avgjorende for en god barneha-
gestart at barnet moter en voksen som er oppmerksom og
imetekommende pé barnets signaler og behov. For hoyt
stressniva tidlig i livet kan skape varige endringer i hjernens
biokjemiske reaksjoner pa en slik mate at man har lavere
stresstoleranse som voksen. Barn som er berere av en
genetisk sarbarhet, kan vaere mindre robuste i mote med
negative livshendelser tidlig i livet (Berg-Nielsen, 2010).

Barn som opplever god omsorg og et utviklingsstet-
tende miljg, vil kunne ha en positiv utvikling pa tross av
sin medfedte sirbarhet. Er miljoet preget av ulike former
for belastninger, vil det veere storre sannsynlighet for at de
vil fa en skjevutvikling (Drugli, 2010b). Psykiske plager og
lidelser utvikles i et kompleks samspill mellom genetiske,
biologiske og miljomessige faktorer.

Tidlig innsats og forebyggende tiltak i barnehagen

Tidlig innsats viser seg & veere svaert betydningsfullt for
barn som er utsatt for risiko for & utvikle atferdsvansker.
Forskning viser at det ofte er lettere & hjelpe barn i for-
skolealder enn eldre barn (Barn i Midt-Norge-studien,
2011-2017).

Forebyggende tiltak handler om hva vi kan gjore for &
hindre at barn utvikler atferdsvansker. I tillegg til forebyg-
gende tiltak for a redusere risiko, ma vi arbeide med a styrke
prosesser som fremmer resiliens. Interaksjonsproblemer
mellom individ og system skyldes som regel manglende
samsvar mellom individets kompetanse og miljoets krav
og forventninger. Samtidig innebeerer en okologisk til-
naerming et helhetsperspektiv som ser atferdsproblemer
som en funksjon av hendelser og forhold i en storre sam-
menheng (Aasen, 2002).

Ogden (2001) skiller mellom fire ulike former for tiltak:

- individsentrerte tiltak

- miljemessige tiltak

— de voksne i barnets gkosystem
- interaksjonsorienterte tiltak

Jeg vil na g& neermere inn pa disse fire formene for tiltak og
belyse risikofaktorer og beskyttelsesfaktorer ut fra et bar-



nehageperspektiv. Interaksjonsorienterte tiltak som viser
hvordan ting henger sammen og gjensidig pavirker barnets
utvikling, blir her en naturlig avslutningsdel der atferds-
vansker sees i lys av Bronfenbrenners gkologiske teori.

Individsentrerte tiltalk Barnehagen har som maélsetting a gi
barn en god og lykkelig barndom preget av folelsesmessig
stotte, sosial stabilitet og god stimulering. Dette er viktige
omrader som er med pa a styrke risikobarns motstands-
kraft mot pékjenninger som truer deres psykiske helse.
Resiliens dreier seg om positiv mestring. Barns selvopp-
fatning er her sveert viktig, og ethvert barn ma utvikle tro
pé sin kapasitet til & h&ndtere stress og risiko i miljeet. Barn
blir mindre sarbare overfor en rekke problemer dersom vi
kan styrke deres utvikling av kognitiv, sosial og atferds-
messig kompetanse. Selvoppfatningen blir styrket ved &
gi barn begrunnet ros som gir dem opplevelse av & mestre
daglige krav og rutiner. Sosial kompetanse er noe av det
viktigste barn skal leere seg gjennom oppveksten. Sosial
kompetanse er de kunnskaper, ferdigheter, holdninger og
den motivasjon barn trenger for & mestre de miljoer de
oppholder seg i. At barn trives og foler seg trygge i barne-
hagen, er vesentlig for at de kan oppleve positiv mestring
og opprettholde et positivt selvbilde (Borge, 2010).

Sosial kompetanse kan defineres som en kapasitet til d integrere

tenkning, folelser og atferd i forsok pa a lykkes med bestemte

sosiale oppgaver og oppna positive utviklingsresultater.
(Lamer, 1997).

Sosial kompetanse omfatter prososial atferd. Prososiale
handlinger og holdninger er normer som gar ut pa at
barnet kan ta hensyn til andre, vise omsorg, dele og hjelpe.
En moralsk norm er internalisert ndr et barn foler at det
kommer «innenfra» (Lamer, 1997). Barn utvikler sosial
kompetanse og ferdigheter gjennom lek og positivt sam-
spill med andre barn. I en velfungerende gruppe der barn
moter utfordringer, foler seg verdsatt med sin unike per-
sonlighet og har frihet til & vise sin individualitet, gir rom
for utvikling av vennskap og sosial mestring (Lamer, 1997).

I barnehagen meotes barn, og jo flere man treffer, desto
storre sjanse er det for & finne en man ensker & ha som
venn. Vennskap handler om langvarige og ofte neere rela-

sjoner. Venner ensker & leke sammen og gir hverandre emo-
sjonell stotte gjennom lek. En foler seg dermed verdsatt og
meter sympati. Barn som innen de fyller 5 ar ikke lykkes
i & danne aldersadekvat vennskap, loper en hoy risiko for
a utvikle psykiske lidelser og sosial mistilpasning (Kvello,
2010a). Dette forklares ved at det stilles krav til kompe-
tanse pa flere omrader nar det gjelder a lykkes i etablering
av vennskap.

Miljomessige tiltak I barnehagen er begrensning av barne-
gruppens storrelse ett av flere miljomessige tiltak som har
betydning for barna. Store barnegrupper med stor alders-
spredning og med mange voksne er forbundet med seerlig
hoyt stressnivd hos barna. Barnehagedagen med mange
jevngamle barn kan veere krevende for de sméa. De begynner
i barnehagen, har akkurat leert seg & ga, men har ennd noe
begrensede ferdigheter med hensyn til sprak, sosial pro-
blemlgsningsevne og kognitiv fungering. Det & veere i bar-
nehagen og mete mange sosiale utfordringer uten at for-
eldre er til stede, kan trolig oppleves som krevende og
stressende for sméa barn. Det viser seg at barn som er trygt
tilknyttet neere voksenpersoner, ogsa viser storre selvkon-
troll og evne til & regulere sine folelser pa en hensiktsmessig
mate. Dette gjor at de lettere samhandler med bade nye
voksne og barn (Drugli, 2010b).

Hoykvalitetsbarnehage er et av flere viktige helsefrem-
mende tiltak som nevnes i «Bedre fore var-rapporten» til
Nasjonalt folkehelseinstitutt. Smébarns psykiske helse
formes av den daglige omgang de har med andre men-
nesker. Barnehager av hoy kvalitet har en rekke psykisk
helsefremmende effekter for de fleste barn. Gode barne-
hager fremmer sprakutvikling, leering, evnen til a tenke og
trolig ogsa evnen til & omgas andre. Kvalitetsbarnehager
reduserer forskjellene i skoleprestasjoner mellom barn fra
ressursfattige og ressursrike miljoer. Synkende kvalitet pa
barnehager eller redusert tilgang pa gode barnehager vil
svekke disse helsefremmende faktorene (Nasjonalt folke-
helseinstitutt, 2011).

Fra et folkehelseperspektiv kjennetegnes barnehager med
hay kvalitet av at de har sma barnegrupper, tilstrekkelig godt
utdannet og personlig egnet, stabilt voksenpersonell som har
lett tilgang til veiledning (St.meld.nr. 41, 2008-2009).
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Barns leering skjer i stor grad i det daglige sosiale samspillet
barnaimellom, og mellom barna og de voksne. Kompetente
voksne gir kvalitet pa arbeidet i barnegruppa gjennom
at de voksne blir i stand til & gjere noe med det de ser, pa
grunnlag av forskningsbasert kunnskap om hva som virker
(Lamer, 1997). Trolig er det ogsa en sammenheng mellom
smd barnegrupper og godt utdannet personale, noe som
ogsd medforer storre sannsynlighet for stabilt voksenper-
sonell. Voksnes mulighet til & veere sensitive og tilgjengelige
overfor hvert enkelt barn, har en klar sammenheng med
hvor mange barn pr. voksne det er i barnegruppen.

Barnehager der halvparten av personalet er barnehagelcerere,
har mindre stress enn der barnehagelcerere utgjor en tredel av
personalgruppa (Ropeid, 2014, s. 7).

Barnegruppens storrelse er en viktig kvalitetsindikator, og
den ma veere slik at personalet kan oppfylle sine forplik-
telser overfor barn og foreldre. Barnehagens muligheter for
a veere en forebyggende arena krever ogsé gode rammebe-
tingelser for at personalet kan delta i tverretatlig samarbeid
i kommunen pé en god méte.

De voksne i barnets okosystem Barn har ingen forutset-
ninger for & forstd arsakene til sosiale problemer og pa den
bakgrunn kunne tilpasse seg bedre til fellesskapet. Det ma
voksne til for & bryte slike onde sirkler. Pedagogisk tilrette-
legging med faste rammer, struktur og stabile gode rutiner
er viktige forutsetninger for & skape trygghet (Kismul,
2011).Voksne kan laere barn & ga inn i mer givende samspill
med jevnaldrende ved & gripe inn i sosiale interaksjoner
som foregar mellom sma barn. Det er av stor betydning at
det er et godt samarbeid mellom barnehage og hjem, da
det vil pavirke hvordan barnet opplever sammenhenger i
rammebetingelser som betydningsfulle voksne legger til
rette for i de ulike miljoene (Drugli, 2010b).

Sosiale ferdigheter utvikles i samspill med andre, og
det kreves kompetanse for & delta. Aggresjon eller til-
baketrekning kan vere vanlige atferdsmenstre hos risi-
kobarn. Samtidig er dette atferdsmonstre som lett
utfordrer de voksne. Ofte vil disse monstrene veare sarlig
tydelige i hverdagslivets mer ustrukturerte sosiale sam-
spill. Opplever barn felelsesmessig stotte, sosial stabilitet
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og god stimulering, gjor det dem bedre rustet til & mote
risiko i livet (Borge, 2010). Bruk av lekegrupper for de barna
som trenger det, kan veere en mate & tilrettelegge pa som
kan styrke positivt samspill. Videre vil det vere viktig at
den voksne er aktiv og tydelig, noe som er nodvendig for &
skape et varmt og inkluderende sosialt miljo. Med utgangs-
punkt i empati og aktiv medvirkning fra den voksne, laerer
barna 4 lose konflikter pa en god mate (Lamer, 1997).

Barn har rett til omsorg og skal motes med omsorg. Barne-
hagens personale har en yrkesetisk forpliktelse til G handle
omsorgsfullt overfor alle barn i barnehagen. Omsorgsforplik-
telsen stiller krav til personalet om oppmerksomhet og dpenhet
overfor det unike hos hvert enkelt barn og det unike i situasjo-
nen og i gruppen (Kunnskapsdepartementet, 2006).

Ved NTNU i Trondheim gjennomferes en studie av til
sammen 1000 barn fra en rekke barnehager. Et tiltak som
vektlegges i denne studien, er kompetanseheving av per-
sonalet i prosjektbarnehagene. Gjennom ulike observa-
sjonsmetoder trenes personalet i & se det enkelte barns
behov, samt hvordan personalet kan gi barn den stotten
det trenger i det daglige samspillet. Hensikten med dette
er & oke refleksjons- og observasjonskompetansen der
fokus er pé personalets sensitivitet. Det handler om at man
gijennom observasjon og refleksjon har fokus pa barnet
og de relasjoner det inngér i (Barn i Midt-Norge-studien,
2011-2017).

Positiv relasjon og hey kvalitet pd samspillet mellom
barn og personalet er avgjerende for trygghet, trivsel og
leeringsutbytte til barnet. Tilknytningsrelasjoner til bar-
nehagepersonale er av stor betydning med tanke pa & for-
hindre at stressnivéet blir for hgyt (Drugli, 2010b).

Avslutning

Barn i dag vokser opp i et komplekst samfunn og meoter
pa forventninger om sosial fungering i ulike miljoer.
Symptomer pa stress og utbrenthet oker hos stadig yngre
mennesker, til og med helt ned i barnehagealder. Barn
moter barnehagen med ulike erfaringer og kompetanse.
Forskning viser at det virker risikoforebyggende om barn
blir mett med kjeerlighet, varme, fysisk kontakt og at det
blir sett og mott som den man er. Opplever barn trygghet,



tillit og tilknytning fra starten av, vil dette legge grunnlaget
for hvordan barnet vil respondere pa livets utfordringer
og hvor utsatt det blir for negative stressreaksjoner. For
enhver person, uansett alder og livssituasjon, er anerkjen-
nelse og opplevelse av trygghet viktig for a kunne utvikle
seg og sitt potensial pa en god mate (Kismul, 2011).

Jeg har i denne artikkelen prevd & belyse betyd-
ningen av reflekterte og kompetente voksne som gjennom
pedagogisk tilrettelegging skaper trygghet for barna.
Rammebetingelser er en viktig kvalitetsindikator for at bar-
nehagen skal kunne legge forholdene til rette for at barn
utvikler kompetanse til & handtere stress og risiko i miljoet.
Hoykvalitetsbarnehager virker helsefremmende, og her er
gruppestorrelsen og kvalifiserte voksne viktige kriterier.
Forebyggende tiltak i barnehagen kan saledes styrke resi-
liens og barns psykisk helse. Ut fra en okologisk og interak-
sjonsorientert tankegang kan barns psykososiale utvikling
styrkes gjennom individsentrerte tiltak og miljomessige
tiltak som gjensidig vil pavirke barnets utvikling. Kontakten
mellom de ulike systemene er betydningsfull for barnets
utvikling, og kvaliteten pa barnehagetilbudet er spesielt
viktig for at risikobarn blir oppdaget og godt ivaretatt.

For & sikre en god skoletilpassing er det avgjorende at
barn med tidlige tegn pa atferdsvansker far hjelp mens
de er smé og for vanskene har fatt for store konsekvenser.
Tidlig innsats og ulike forebyggende tiltak i barnehagen
kan veere avgjorende for kvaliteten pd et barns muligheter i
ungdom og voksen alder.
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#

Ei kartlegging av psykisk helse hos 4-aringar i Trondheim
fann at for 13 prosent av borna rapporterte foreldra sa
omfattande problem med psykisk helse at det vart kate-
gorisert som psykisk liding, dvs. gjeve ei diagnose. Dette
vart likt fordelt mellom eksternaliserte og internaliserte
lidingar, med ca. 6,5 prosent i kvar gruppe (Wickstrem mfl.,
2011). Av desse var det ca. 3 prosent som kvalifiserte for ei
diagnose og ei angstliding, og ca. 2 prosent for ei depre-
sjonsdiagnose. Psykiske vanskar er eit omgrep som vert
nytta ndr eit barn har problem med & gjennomfere dagleg-
dagse situasjonar heime eller til domes i barnehagen. Det
kan vere at barnet ikkje taklar at det vert endring i rutinar,
eller det ikkje klarer sosial interaksjon med andre born eller

vaksne. Det kan vere ulikt fra dag til dag korleis barna rea-
gerer. Nokre vert utagerande og nokre vert inadvendte i
veremate, dei utagerande er det lett 4 leggje merke til i ei
gruppe, men dei stille kan forsvinne i mengda om ein ikkje
veit kva ein skal sja etter (Flaten, 2013).

I eit intervju i Aftenposten 3. september 2013 oppjus-
terte Wichstrom talet pa angstlidingar til 6 prosent for barn
i 4-arsalderen. Wichstrom mfl. (2011) pépeikar at vi no har
kunnskap om kva vanskar som kjem til syne i tidleg alder,
og at vi ber arbeide med forebygging for a hindre vidareut-
vikling av vanskane. Dette vart og vist til, pa bakgrunn av
den longitudinelle studien Barn i Bergen, der det vart opp-
fordra til & arbeide forebyggjande for & hindre utvikling av
angstlidingar (Heiervang, mfl., 2007).

Kule krabatar leikar har opphavleg tittelen «Social
Skills and Facilitated Play Program for Shy Preschoolers»
og er utvikla av dr. Robert Coplan i Canada. Det er utprevd
av dr. Ron Rapee og Elizabeth Lau i Australia, og av Flaten
& Storm-Mowatt Haugland (2013) i Norge. Programmet
var meint som eit supplement til det angstforebyggjande
programmet «Cool Little Kids (CLK)», som er eit foreldre-
program for foreldre til barn i alder 3-5 ar.
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Forebyggjande program
Program for 4 arbeide med born sin trivsel og sosiale kom-
petanse finst tilgjengeleg, mellom anna «Du og eg og vi
to» (Lamer, 1997/2002). Her er intensjonen a jobbe pa eit
generelt plan med a byggje sosiale ferdigheiter hos bar-
nehageborn. Ser ein pa program som er retta direkte mot
born som tidleg viser teikn pa engstelse, er «Kule krabatar
leikar» eit godt alternativ meiner vi. Programmet er tilret-
telagt for & auke sosiale ferdigheiter og tryggleik hos sje-
nerte og sosialt engstelege born i alderen 3-5 ar. Sjenanse
er ei naturleg kjensle og kan vere sunt i sma mengder. Det
gjer at vi stoppar opp og gjer litt vurderingar for vi handlar
i nye situasjonar, men nar det vert mykje av det kan det gje
same effekt og symptom som angst. D& kan det vere behov
for ferebyggjande tiltak (Flaten, 2013). Det er ikkje behov
for & skilje mellom sjenanse og angst for & gjennomfore
programmet, men det kjem fram at born med omfattande
sjenanse vil ha behov for meir treningstid.

A unngé det som utlayser angst er naturleg; ingen liker
& kjenne seg utrygg. Samstundes er eksponering for det
ein gruer seg til eit viktig tiltak for & redusere ubehaget, om
det skjer gjennom trygg og gradvis tilneerming. Om barn
far venne seg gradvis til ein situasjon eller neerme seg ting
dei fryktar i sitt eige tempo og i eit trygt miljp, kan mange
barn ha nytte av eksponering for & komme over angsten
(Flaten, 2013).
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Sjolve programmet er lagt opp til 4 gjennomfore seks tre-
ningsekter pd 90 minutt der borna fér ei kort innforing i
ei ny sosial ferdigheit i kvar okt. Qktene vert strekt over ca.
10 veker. Kvar treningsokt er pd 10-15 minutt, vidare er det
lagt opp til 80 minutt trening pa ferdigheita. Grunntanken
bak programmet er & gje barnet hove til & utvikle god sosial
atferd og eksponere for situasjonar der dei kan nytte ferdig-
heitene. Fordelen i ein barnehage er at ferdigheitene kan
ovast gjennom heile tida barnet er i barnehagen, det treng
ikkje avgrensast tidsmessig.

Handdokker vert nytta for & presentere dei sosiale fer-
digheitene, og gje borna tankar rundt kjensler som kan
oppsta ved sosiale utfordringar, som til demes det a sporje
nokon om dei vil leike.

Forste gkt: Presentere seg sjglv og spgrje nokon om 4 leike,
Andre gkt: Repetisjon. Gje hyggelege kommentarar til kvarandre, seie
kva ein likar og ikkje likar, og fortelje om eigne interesser.
Tredje gkt: Repetisjon. Trene pé a ha passande augnekontakt.
Fjerde gkt: Repetisjon. Vise kjensleuttrykk som glad og lei seg.
Femte gkt: Repetisjon. Korleis kjenner vi at vi er redd, og trene pé 4 slappe av.
Sjette gkt: Repetisjon. Kva kan ein gjere nar nokon ikkje vil leike med deg.



Gjennomfering

Prosjektet er gjennomfort i eigen barnehage. Vi infor-
merte om prosjektet pé foreldremote péd avdelinga. Barn
som fylte fire ar i lopet av aret, vart valt ut som prosjekt-
gruppe, og foreldra til desse barna vart seerskilt informert.
Gruppestorrelsen skal vere mellom fire og seks barn. Vi
valde & dele inn i tre grupper med fem barn i kvar gruppe,
og skaringsskjema vart berre nytta med ei gruppe.

Manualen inneheldt eit kortfatta skjema til scoring
av merksemd, samarbeidsvilje, kjenslereaksjonar, niva
av interaksjon med andre barn og talet pa paminningar.
Skaringa var delt i tre kategoriar; Lag, Middels eller Hog.
Informasjonen som kom fram i scoringsskjema gjev infor-
masjon om korleis barna nyttiggjer seg av programmet ut
over i leksjonane.

Prosjektoktene vart gjennomfort i «gruppetid», ca. kl.
09.30 til 11.30, etter frukost og frileik, men for lunsjmal-
tidet. Vi starta ikkje opp med didaktisk okt forst i alle lek-
sjonar pa grunn av ulike opplevingar barna hadde med seg
inn i gruppa som paverka dei emosjonelt. I farste leksjon
varte den didaktiske okta ca. 7 til 10 minutt, men den vart
noko lenger for kvar gong og varte i 15 til 20 minutt dei siste
oktene. Fleire ferdigheiter skulle presenterast for kvar gong,
og ungane vart meir deltakande i dialogen med handdokka
til leiar for kvar leksjon.

I utgangspunktet vart gruppene gjennomfort sittande
pé matter pd golvet i eit rom barna kjenner godt. Ved tredje
leksjon flytta vi til eit bord i ein krok p& same rommet. Vi
vart dd noko mindre uroa og barna var meir konsentrerte.
Fjerde og femte leksjon sat vi pa eit grupperom pa avde-
linga. Dette var den rolegaste staden, og barna var foku-
serte under heile pkta. Sjette leksjon sat vi pé eit mgterom
ved bordet. For alle utanom barn 5 var dette den ekta dei
deltok mest ivrig og heldt lengst fokus pa kommunikasjon
med dokkene og samtale omkring ferdigheiter.

Resultat

Handdokker vart nytta for & illustrere ferdigheiter og vere
rollemodellar for ferdigheita barna skulle leere i gkta. Det
var mest behov for interaksjon mellom dokkene til leiar og
med-leiar i dei forste oktene. Utover i oktene auka borna

sin interaksjon med dokkene. Vi tilpassa starten av den
didaktiske okta etter behov, slik at alle barna var rolege og
klare til & fokusere pa ei leeringsokt.

Det vart vanskeleg 4 avgrense dei didaktiske oktene til
10 minuttar etter kvart som vi fekk fleire ferdigheiter & ga
gjennom, og ungane vart meir og meir ivrige i dialogen
med dokkene. Initiativet til samspel og dialog fr& ungane
under dei didaktiske oktene vart folgt opp og tatt inn i
okta. Dette forte til at tidsbruken pé ektene auka utover i
programmet, og forte til meir samspel og leik med hand-
dokkene. Etter kvart vart det meir glidande overgangar til
fri leik. Oppfolging av dei ulike ferdigheitene og trenings-
delen av programmet gar inn i frileiken i kvardagen i bar-
nehagen. Her er mange muligheiter til & gjere pAminningar
og forsterke effekten av prosjektet nér det vert gjennomfort
i ein barnehage. Dersom alle vaksne i ei gruppe kjenner til
innhaldet i manualen er det mange hove til & rose barnet
for & prove ut ferdigheitene.

LEKSJON 1
Merksemd Samarbeids- Kjensle- Interaksjon
vilje reaksjonar
Barn 1 1 1 1 1
Barn 2 1 3 2 3
Barn 3 Sjuk
Barn 4 Sjuk
Barn 5 1 3 2 3
LEKSJON 6
Merksemd Samarbeids- Kjensle- Interaksjon
vilie reaksjonar
Barn 1 3 2 2 3
Barn 2 3 8 3 3
Barn 3 3 8 3 3
Barn 4 3 3 3 3
Barn 5 2 2 2 1
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I tabellen vert scoring fra ekt 1 og 6 vist, for & gje ein indi-
kasjon pa utvikling hos det enkelte barn. Barn 1 er i
utgangspunktet sveert tilbakehalden. Her ser vi ei utvikling
frd 1ag grad av interaksjon til hog grad av interaksjon med
andre barn, noko som tyder pa mindre tilbaketrektheit
og viser god sosial utvikling hos barnet. Barn 5 har gatt
frd hog til 1&g grad av interaksjon under gktene. Men her
er merksemd i auka grad retta mot gjennomgang av nye
ferdigheiter, som er ei god utvikling av barnet si evne til &
rette fokus mot det barna skal leere i pkta. Verdiar for 4 lese
tabell: Ldg - 1, Middels - 2 og Hog - 3.

Oppsummering

Foremalet med programmet er & gje barn trening i & opp-
rette sosial kontakt pa ein god mate, og i ei trygg setting.
Leikeprega trening i sma grupper er noko vi veit kan vere
gode tiltak som stottar barn som er i fare for a utvikle angst-
lidingar (Flaten, 2010). Programmet legg derfor opp til ei
ramme for trening som er i trad med tiltak som kan vere
med og forebyggje utvikling av angst.

I manualen star det eit eige avsnitt om tilpassing avrom,
og korleis dette skal vere for & gje ei best mogleg ramme
for frileikdelen i programmet. Den forklarar at rommet kan
likne pé eit barnehagerom. Dette gjer at det er lite behov for
tilrettelegging og tilpassing av leikerom om ein skal bruke
programmet i barnehage sidan rommet allereie er der.

Det at vi har mogelegheit til 4 stotte og oppmuntre barn
i det daglege, gjer at vi kan gjennomfore dei korte didak-
tiske oktene, og sa vil treninga pa ferdigheitene vere del
av heile resten av dagen. Skal ein nytte potensialet til pro-
grammet fullt ut, ber alle tilsette i barnehagen/avdelinga
kjenne til ferdigheitene ein leerer. D& kan ein stotte barn
som vil vere med i leik, minne om at det er lurt 4 sja pa den
ein pratar med, gje kompliment og stotte barn i & gje kom-
pliment, sette ord pé kjensler og statte opp med oppmunt-
ringar gjennom heile barnehagedagen.

Manualen legg vekt pa at det er viktig at dei som er leiar
og med-leiar kjenner innhaldet i kvar leksjon veldig godt,
slik at ein kan illustrere og presentere innhaldet i dei didak-
tiske oktene med innleving og augekontakt. A vere godt
forebudde til kvar okt gav oss tryggleik og kapasitet til &
respondere pa barn sine innspel og folgje opp dei forsiktige
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initiativa til dei tilbaketrekte ungane. Rekkefolgja av ferdig-
heitene gav ein naturleg progresjon i vanskegrad.

Det vart glidande overgangar fra didaktisk ekt til fri leik,
leiar passa pé & sette ord pa alle ferdigheitene og at sam-
talen dekka alle punkta i leksjonane. Det var etter kvart
mykje dialog med handdokkene og leik med dokkene
mellom barna og leiar, og barna imellom. Dei barna som
var mest tilbakehaldne, vart sittande lengst i desse leikesi-
tuasjonane, og tok initiativ til leik med leiar nar dei andre
barna gjekk over til annan leik.

Flaten og Haugland (2013) seier i sin artikkel at bruk av
handdokker ikkje fungerte i den gruppa dei provde det ut
pa, og la vekk dokkene etter leksjon 2. Mens i dette pro-
sjektet var dokkene ein viktig del. Eit eksempel fra var
utpreving viser kva nytte bruk av handdokker kan ha. I
leksjon fem er tema & kjenne seg redd, og barna set ord
pa kva dei er redde for gjennom dokkene. Eit sveert til-
bakehalde barn seier gjennom dokka si at det er redd
for spekelse. Det har vore tatt opp i foreldresamtale at
barnet faktisk er redd for spekelse og vegrar seg for a ga
gjennom huset til ulike rom. Leiar vart s& opptatt av a fa
barnet i tale om dette, og snakka difor direkte til barnet i
staden for gjennom dokka. Barnet trekte seg fort ut av dia-
logen, snudde seg vekk og ville ikkje snakke om temaet
meir. Dette illustrerer godt at bruken av dokker gjev ei de-
fokusering i kommunikasjon slik at barnet unngér direkte
fokus, og kjenner seg friare i kommunikasjon om poten-
sielt angstutlpysande tema.

Konklusjon
Barnehagen er ein naturleg arena for & arbeide med a
styrke sosiale ferdigheiter, og det er ikkje behov for tilpas-
singar av rom, noko som gjer programmet lett & bruke. Dei
vaksne som gjennomferer programmet, ma sette seg godt
inn i manualen, slik at presentasjon kan vere levande og
borna sine innspel og reaksjonar vert tatt med i oktene.
Alle tilsette pa avdelinga ber kjenne kva ferdigheiter som
skal leerast, slik at dei kan vere med & stotte barna i ferdig-
heitene gjennom heile barnehagedagen. Slik vert effekten
av programmet forsterka nér ein brukar det i barnehage.

u
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Den etiske fordring i mote

med barn som ikkje leikar

Denne artikkelen droftar den vaksne sitt etiske ansvar i skjeringspunktet
mellom leik og leering. Debatten gar kring kva vi bor vektleggje nér det
gjeld leik eller leering i barnehagen. Gar leering pa bekostning av leik?
Skal ikkje leiken vere fri? Og kva med dei barna som ikkjeleikar? Har ikkje
pedagogen eit etisk ansvar for & hjelpe ogsa desse barna inn i leiken?

Karen Ingeborg Draugsvoll arbeider som
pedagogisk leder i Hamramyra barnehage
i Fjell kommune i Hordaland.

Barn som ikkje leikar

Det kan vere fleire grunnar til at barn ikkje leikar. Kanskje
har dei for mykje a tenkje pa av andre ting? Kanskje forstar
dei ikkje leiken sine signal? Kanskje har dei ei atferd
— utagerande eller innagerande — som gjer at andre barn
ikkje vil inkludere dei i leiken? Kanskje manglar dei sprak?
Eller kanskje veit dei ikkje korleis dei skal ga fram for a
kome inn i leiken? Uansett er det pedagogen sitt ansvar
a hjelpe desse barna til 8 kome inn i leiken pa ein hensikts-
messig mate.

Venskap og samspel med andre barn er blant dei vik-
tigaste sosialiseringsagentane for barn og unge. A ikkje
utvikle gjensidige og positive venskap i dei forste fem
levedra er ein av dei viktigaste prediktorane for sein psy-
kososial fungering (Kvello 2010, s. 150). Pedagogen ma
observera barn sin leikekompetanse. Evna til & utvikla
venskap og gode relasjonar til jamgamle verkar inn pa
sjolvbiletet og sjelvoppfatninga til barna, livsgleda, leike-
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lysta og leerelysta (Sjursen 2014, s. 121). Det & ikkje oppleve
a vere inkludert i leiken har stor innverknad pa den vidare
utviklinga og fungeringa til dei barna det gjeld.

Pedagogen ma vere tilgjengeleg blant barna for & fange
opp og sjd barn som ikkje leikar, for & kunne forebyggje
negativ psykososial utvikling. Barna treng ikkje nedven-
digvis ha ein bestevenn, men det er viktig & vere sosialt
akseptert og kjenne tilhoyre til eit sosialt fellesskap (Kvello
2010, s. 150). Pedagogen ma skapa praksisar og pedago-
giske atmosfeerar der barna far oppleve & vere deltakarar
i eit utviklande milje (Wolf 2014, s. 107; Johansson 2013,
s. 23-25).

Den etiske fordring i mete med barn sin leik

Barn sin rett til fri leik finn vi innskriven i FN sin barnekon-
vensjon, artikkel nr. 31. Den er ogsa nedteikna i nasjonale
foringar for barnehagen. Loven seier at «Barnehagen skal
gi barna muligheter for lek, livsutfoldelse og menings-
fylte opplevelser og aktiviteter.» (Barnehageloven § 2, 2.
ledd). Rammeplanen skriv tilsvarande at «Leken skal ha
en framtredende plass i barns liv i barnehagen. Leken
har egenverdi og er en viktig del ved barnekulturen»
(Kunnskapsdepartementet, Rammeplanen, s. 32).



Pedagogen ma vere tilgjengeleg
blant barna for d fange opp
og sja barn som ikkje leikar.



Den etiske fordring handlar om at det etiske ansvaret for
andre oppstar i mote med den andre sitt ansikt (Bergem,
2011, s. 96; Leer-Salvesen 2002, s. 190), ogsa nar det gjeld
barn som ikkje leikar. Barnet moter pedagogen med ein
naturleg tillit om a ta vare pa det. «Det herer vort men-
neskeliv til, at vi normalt megdes med en naturlig tillid til
hinanden» (Legstrup 2010, s. 17). S er det pedagogen sitt
ansvar & mete fordringa pd ein mate som er til det beste
for det enkelte barnet, men korleis vi skal gjere dette seier
ikkje fordringa noko om. «Fordringen, der er indeholdti et
hvilket som helst forhold til et andet menneske, er imid-
lertid uudtalt» (ibid., s. 31).

Ein del av det & ta vare pa barna handlar om 4 ivareta
retten til leik. Og da er spersmalet kva vi skal gjere i mote
med barn som ikkje leikar. Er det rett & ikkje blande seg inn
eller tenkje pedagogisk for & tilretteleggje med den begrun-
nelse at leiken er barna sin arena? Bidreg vi ikkje da til a
ekskludere desse barna frad samspel med andre barn? Fra
eit morslask/etisk synspunkt, og med utgangspunkt i den
etiske fordring, er det klart at pedagogen ma hjelpe barn
som ikkje leikar til & kome inn i leiken:

Den uudtalte fordring gar derimod ud pa, at alt, hvad det
indbyrdes forhold giver anledning til, alt den enkelte siger og
gor, skal siges og gores ikkje for den enkeltes egen, men for den
andens skyld, viss liv er i den enkeltes hdand (ibid., s. 56).

Relatert til barnehagen handlar dette om & mote den etiske
fordring pd ein méte som gagnar barna, ikkje oss sjolv. Da
er det var plikt & hjelpe barn som ikkje meistrar leiken sine
kodar til 4 kome inn i leiken pa ein god maéte, det handlar
berre om korleis vi gjer det.

Gjer vi leiken til eit teknisk reiskap ved a blande oss?

Ut fra ein moralsk/etisk stastad er det pedagogen si plikt
& hjelpe barn som ikkje leikar inn i leiken pa ein hensikts-
messig méte. Er det da berre feil & tenkja korleis vi best kan
hjelpa barn som treng det inn i leiken pa ein god mate? Nei,
ei teknisk tilneerming kan ha ein legitim plass i pedago-
gikken, maktovergrepet skjer nar vi ikkje erkjenner skiljet
mellom den instrumentelle og den praktisk-etiske fornuft
(Skjervheim iVik 2014, s. 7):

At ein bor driva forsok er og rimeleg nok, men her ma ein straks
gjera ein reservasjon. Berre dersom ein tolkar «forsok» upresist
i retning av a prova seg fram og prova lcera av det, er dette ri-
meleg nok. Noko heilt anna vert det dersom ein tolkar «forsok»
meir strengt i retning av eksperiment (Skjervheim, 1976, s. 263).

Overfort til barnehagen og mota med barn som ikkje leikar,
handlar dette om at pedagogen ikkje ma lase seg i ulike
teoriar om leik for & finna den beste méaten & hjelpe barna
pé. I staden for mé vi prove oss fram saman med barna og
ikkje tru at den eller den médten & intervenere pa vil vere
den beste eller einaste veg til sanning.

Ved & retta fokus mot prosessen og ved & ha eit reflektert
forhold til vér eiga rolle som vaksen i mgte med barn sin
leik, kan vi sikra at barna far ha leiken som sin arena. Pa
same tid kan vi — ved & engasjere oss og vere tilgjengeleg
og observant — hjelpe barn som ikkje leikar til & kome inn i
leiken pé ein hensiktsmessig mate.

Fare for maktovertramp
I den etiske fordring ligg det alltid ein risiko for makt-
overtramp:

Fordringen er — netop fordi den er uudtalt — radikal (...) fordi
den enkelte, stillet ind under den uudtalte fordring, selv skal
afgore, hvordan han skal tage vare pa den andens liv. Skal det
nemlig fore til et heldigt resultat for den anden, ma den enkelte
teenke og handle uselvisk (Logstrup 2010, s. 56).

Det handlar om korleis pedagogen meter barna i det
daglege. Forholdet til barna vil vere asymmetrisk i kraft
av ulik alder, kunnskap og erfaring. Dette gjev pedagogen
makt til & definere barnet sitt behov og deira oppleving av
seg sjolv. Maten vi svarar pa barn sin kommunikasjon p4,
korleis vi set ord pa handlingane og opplevingane deira,
kva vi reagerer pa og ikkje, er & uteve definisjonsmakt (Bae
19964, s. 147). Ved & ikkje hjelpe barn som treng det inn i
leiken kan det fortelje barnet at «jeg er ikke like mye verdt
som de andre, de andre liker meg ikke».

P4 sikt kan slike tankar skade sjolvkjensla til barnet,
om det ikkje moter vaksne som ser kva som skjer og moter
barnet i utfordringane. Eit barn med velutvikla sjolv-
kjensle opplever at andre interesserer seg for deira tankar,
kjensler og behov, at andre respekterer det, ser og hayrer



det, at andre set pris pa og tek det alvorleg (Lindgren
2014, s. 19-20). Den tause fordringa tvinger oss til & tenkje
gjennom korleis vi skal vere som vaksne i mote med barn
og barn sin leik, og kva som vil vere til det beste for barna
(Bergem 2011, s. 106).

Méten pedagogen meater barn som ikkje leikar pd, kan
vere avgjerande for korleis dei vert i stand til & meistre livet
eller ikkje. Vi kan anten styrkja barn si sjolvstende, deira
tru pé seg sjolv, respekt for seg sjolv og andre, eller under-
minera dette (Bae 19964, s. 147; Bergem 2011, s. 106). D&
vert kanskje ikkje spersmélet om vi skal hjelpe barn inn i
leiken sa relevant lenger?

Den vaksne si rolle
Barn leikar fordi det er goy, for & kjenne seg kompetente
og for & utforske omverda og si indre verd. Innanfor leiken
sine trygge rammer kan barna ogsé leike ut vonde erfa-
ringar (@hman 2012, s. 217; Olofsson 1993, s. 112). Barn
som ikkje leikar, kan ikkje utnytta leiken pa same mate. Dei
far heller ikkje ta del i det fellesskapet og dei opplevingane
som leiken tilbyr (@hman 2012, s. 217). Pedagogen kan ikkje
forhalde seg passiv til barn sin leik og sja pa at enkeltbarnet
vert stdande utanfor den delen av fellesskapet som i stor
grad representerer «den gode barndom» (Pape 2000, s. 66).
Pedagogen ma gje dei barna som treng ekstra hjelp og
stotte, hove til 4 delta i leik. Vi treng ikkje alltid vere ein del
av leiken, men vi ma leggja til rette for leik, og vere tilgjen-
geleg for a sja kva som rerer seg i barnegruppa og ha hove
til & rettleie barna ved behov. Pedagogen mé opptre takt-
fullt og halde seg tilbake sa sant det er mogleg, men vere til-
gjengeleg nar ting ikkje fungerer. Slik far barna heve til & ta
avgjerder og handle pa eigne vegne. Men, det er forskjell pa
a vere taktfullt tilbakehalden og & ryggje heilt ut av situa-
sjonen og overlate barna til seg sjolv. Vi skal ikkje overvake,
men halde eit auge med det som skjer pa avstand; peda-
gogen skal ha gyrer, auge og intuisjonen med seg (Van
Manen 1993, s. 146; Brandtzaeg mfl. 2013, s. 59-60; Olofsson
1993, s. 138; Wolf 2014, s. 115).

A vere ein veljar
Innan dialektisk relasjonsteori er det vanleg a tenkje at
vére opplevingar i relasjon med andre ma forstaast ut fra

vare fundamentale og motstridande behov for tilknytning
og avgrensing (Bae 1992, s. 37). Barnet moter oss med ein
naturleg tillit om & ta vare pa det (Legstrup 2010, s. 17),
ogséd nar det gjeld deira rett til a leike.

A oppleve anerkjennelse fra dei vi er avhengige av, hand-
lar om psykologisk liv eller dod. P4 den maten far peda-
gogen stor makt i mete med barna — som er avhengig av
vér anerkjennelse — til & definera det som skjer og kva som
er det enkelte barnet sitt behov. I mete med barn som ikkje
leikar kan vi anten velje & forhalde oss til dette for & hjelpa
barna inn i leiken igjen, eller vi kan velje & ikkje blande oss
med det argument at leiken er barna sin arena. Pedagogen
kan - i mete med barn som ikkje leikar — velje & gjere seg
sjolv til ein veljar. Og det handlar om meir enn valet mellom
to alternativ i ein konkret valsituasjon. Det handlar om
méten vi vel p4, eller pa kva grunnlag (Bae 1996b, s. 119).

Med utgangspunkt i den dialektiske relasjonsteorien
og den etiske fordring kan vi tolke barn sine forsek pé dele
sine tankar og opplevingar som béde eit hapefullt pro-
sjekt og eit vagestykke (Bae 1992, s. 37-38). «Men at vise
tillid betyder at udlevere sig selv» (Lagstrup 2010, s. 18).
Pedagogen har - i mete med barn som ikkje leikar — eit
etisk ansvar for & mete barna sine innspel og uttrykk, og
vere medviten om at leiken er barna sin arena, for & ikkje
krenke barna i vére forsek pd & intervenere.

Avgrensing
Pedagogen ma kunne tre ut av si tradisjonelle vaksenrolle
og tilpassa seg dei leikande barna sitt perspektiv. I leiken
er det barna som har definisjonsmakta (Bae 1996¢, s. 199).
Ogsé i mote med barn som ikkje leikar er det viktig & opptre
anerkjennande. Vi mé setja ord pa kjenslene deira og aner-
kjenne at «ja, det er litt vanskeleg». S& ma vi fole oss fram
for & finna ut kor barnet er, og vurdera korleis vi best kan
hjelpe barnet inn i leiken pa ein hensiktsmessig mate.
Kanskje har vi observasjonar fra tidligare som kan vise oss
litt av vegen. Pedagogen ma undra seg saman med barna
og heile tida vere klar over at det er barnet si oppleving av
situasjonen som skal vere i fokus.

Barna kommuniserer — anten det er gjennom atferd,
sprék eller kroppssprdk — i hdp om & verte sett og aner-
kjent. Men, fordi dei er sarbare og avhengige, er det alltid
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ein risiko for at den vaksne ikkje ser eller meater barnet i for-
dringa som dei sender ut via sine ulike matar & uttrykkje
seg pd. Om pedagogen ikkje ser barnet sine forseok pa a
verte sett, kan barnet verte meir inneslutta eller meir uta-
gerande, alt etter kva form for strategi det velde for & fa
den vaksne si merksemd. Pedagogen ma ha eit reflektert
forhold til dette og ha eit avgrensa forhold til eigne reak-
sjonar i mgte med barn sine ulike métar 4 opptre pa. Vi ma
vere klar over at atferda kan vere eit uttrykk for noko meir
underliggande (Brandtzaeg mfl., 2013).

Pedagogen ma kunne gje fra seg kontrollen og la barna
leggje foringane, noko som kan vere uvant og vanskeleg om
vi ikkje har eit medvitent forhold til barn sin leik og deira
rett til & kunne ha denne som sin arena. Vaksne som har eit
avgrensa og reflektert forhold til denne typen opplevingar,
vil kunne kome med forslag til innhald og leiken sin gong
som bade ivaretek eigne behov og pa same tid gjev barna
rett til & behalde definisjonsmakta over eigne opplevingar
(Bae 1996b, s. 199).

Gje leiken rom
Maten vi ser ting pé, er med & péverke korleis vi moter
barna og fenomenet leik. Det gjev ogsa rammer for korleis
vi tolkar etiske verdiar og utviklar vart etiske medvit
(@hman 2007, s. 147). Den etiske fordring meter oss i alt
samveer med andre menneske, ogsa barn som ikkje leikar.
Pedagogen ma sparja seg om det er rett at barn som ikkje
leikar skal sta utanfor fellesskapet, fordi vaksne kan skade
leiken og gjere den til eit middel for noko anna ved &
blande seg inn? Eller, skal vi mote den etiske fordring og
arbeida for a gje leiken storre rom, og for & inkludera barn
som ikkje leikar?

Pedagogen skal ikkje ta over leiken, men vere tilgjen-
geleg for & sja nar det er behov for & rettleie barna, eller
kanskje betre rammene og det fysiske miljoet slik at leiken

far rom til & gro:
Nogle bornehaveborn har brug for mere inspiration, speenden-
de materialer at lege med og mere viden end den, de i forvejen
har, for at kunne feelles fantasilege, og de kan direkte stottes
ved, at personalet er opmeerksomme pa at veere i dialog med
bornene om verdens beskaffenhed og indretning og stiller sig til
radighed for at inspirere, assistere og anspore til leg (Winther-
Lindquist 2014, s. 88).
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Til demes:
Barnehagen har eit stort ope rom med rutsjebane og materi-
ell til konstruksjonsleik, men personalet slepp ofte barna inn
utan vaksne. Rommet sin storrelse kombinert med den store
rutsjebana inviterer til herjeleik. Ofte er det mange barn som
spring til rutsjebana, dei vert sa oppspilte at dei oydelegg leiken
for barn som prover d byggja med klossane. Nokre av barna har
og spesielle behov som gjer at dei lett kjem i konflikt med andre
barn. Dei vaksne er frustrerte over dette og unngar no a sende
barna inn her.

Sporsmaélet er om utfordringane ovanfor kunne vore
unngatt om dei vaksne hadde vore medvitne pa a vere til-
gjengeleg for & stimulera til leik? Ved a vere til stades der
barna er kan vi rettleie og inspirera barna. Det fysiske
miljoet kan gje hove for leik og utforsking, men det kan
0g begrense barn sine hove for utforsking, samspel og leik
(Wolf 2014, s. 145).

Kanskje treng barna i demet over stotte til & sja forbi det
umiddelbare - rutsjebana — gjennom ein vaksen som roper
med glod i stemmen «Nei, se! Der ligger det store mur-
steinar som vi kan bygge et tdrn med! Skal vi se hvor hoyt
vi klarer & bygge for det velter»? Ganske snart vil nok barna
vere i gong med & konstruere eit hogt torn, kanskje vil dei
og diskutere seg i mellom korleis dei best kan byggje det for
4 fa det til & std stott. Pedagogen maé sja kva hove som ligg i
det fysiske miljoet; la seg inspirera og engasjera, og innta ei
leikande haldning.
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innstikk

Loft blikket for a fa @ye pa horisonten!

AV BEATE HEIDE

Hva er styringsredskapene i pedagogisk arbeid?

Hva er det vi bor finne i horisontlinjen nar vi lefter blikket?

En optiker er kommet med folgende
rad for at gynene skal f4 nedvendig
hvile; og det er ikke det en umiddel-
bart skulle tro, nemlig at da ma man
lukke gynene. Nei, svaret er at gyet
far best hvile ved at du lefter blikket
og far oye pa horisonten. @yet hviler
altsd best om man lofter blikket

og ser ut over landskapet i spken
etter horisont.

Det er nesten litt trylling i det;
svaret ligger sa langt unna at jeg ikke
hadde kommet pa & tenke tanken.
Samtidig er det noe overforbart i dette
perspektivet.

Jeg tror at det & Iofte blikket i
overfort betydning ogsa vil gjere at vi
lettere far pye pa& den horisonten som
lov og forvaltningsrett palegger oss &
styre etter. Til daglig star de fleste av
oss til halsen i arbeid, og vi kaver oss
inn i detaljene. Vi blir ganske neer-
synte nar det gjelder egen praksis, og
faren er stor for at vi istedenfor 4 lofte
blikket, bikker hodet og ser ned. Det
som da skjer, er at vi far arbeidet over
hodet. Da mister vi muligheten til &

2

bruke @ynene. Vi blir husblinde, og vi
mister blikket pa styringsredskapene.
Jeg vil tilfoye at det 4 ha oynene

innstilt pa detaljene i neerarbeid og
samtidig holde gye med horisonten,
er en krevende gvelse. @ynene kan
ikke fokusere bade pa neert og fjernt
hold samtidig. Derfor mé vi skifte
mellom detaljer og horisont. Det er
nér vi glemmer dette, at vi blir for
«trange i skjeeret», som skoyteloperne
sier, i tilneermingen til vart pedago-
giske arbeid.

Om vi sammenligner malrettet
pedagogisk arbeid med en béttur, vil
vi forst serge for at vi kjenner skuta
for vi gdr om bord. Vi vil gjerne vite
om de styrker og svakheter hun har,
(Ja, bater er alltid en hunn) og hvilke
hjelpemidler vi har til rddighet. Vi
vil bunkre opp med det som er ned-
vendig for ferden, og vi vil lage en
plan som sier noe om hvor lang tid
vi skal bruke pa turen. Vi vil starte
turen med gode forberedelser. Om
vi finner at det er trekk ved skuta, vi
ikke kan noe om, eller har sett for, vil

vi kontakte andre fagfelt og be dem se
sammen med oss. Slik vil vi skaffe oss
en brei oversikt over skutas typologi.

For & kunne navigere ma vi vite
hvor vi skal. Om vi er uerfarne i sjo-
mannskap, md vi ha fatt innfering i de
skjeer og baer som ligger i skjeergdrden
for vi kommer ut pd dpent hav. Da er
det lurt a lytte til erfarne sjofolk, sam-
tidig som du kaster et blikk pa bade
horisonten og draftet.

Mélet for ferden ma vi ha helt klart
for oss for vi legger ut fra land.

Malene for pedagogisk arbeid er
nedfelt i leereplaner — bade den gene-
relle delen — og i de fagspesifikke
planene. Nar malet er klart for oss, vil
vi ikke drive for vind og veer og lande
pa tilfeldige steder. Vi vil slippe &
sporre de lokale hvor vi er. Vi vil ha en
klar kompasskurs, og sa vil vi gjere alt
vi kan for 4 komme noyaktig dit. Selv
om det er understremmer som prover
a sinke oss, vil vi gjore alt som star i
var makt for & holde ste kurs. Vi vil ta
ibruk alle redskaper vi kjenner til for
4 nd malet. Om vi underveis kommer



bort i ukjente problemstillinger som
vi ikke har mott for, og der vi ikke
helt vet hva som er klokt & gjore, vil vi
bruke kommunikasjonsutstyret om
bord. Vi ringer en venn, tar kontakt
med fagmiljoer som kan mer enn oss,
og vi prover selv & forsta det vi opp-
lever ved & ta i bruk kunnskap fra
lignende situasjoner vi kjenner til.

Noen ganger moter vi pa storm
som ikke er varslet. Hoye bolger
og brottsjoer vil kreve at vi holder
noye oye med kompasset for 4 se til
at vi ikke kommer ut av kurs, sam-
tidig som vi mé veere arvakne for &
styre klokt gjennom uveeret. Nar vi
kommer i smult farvann, vil vi kjenne
at vi har veert ute i hardt veer. Da ber
vi styrmann om & overta roret, slik at
vi far den nedvendige hvilen. A bygge
opp en kultur, der det ikke er livs-
farlig & gi innspill og ta imot sddanne,
krever en meget klok skipper. Til
syvende og sist er det skipperen som
bestemmer, selv om mannskapet skal
hores. Skipperen har ogsé et ansvar
for mannskapet far badde nodvendig
hviletid og fede underveis.

Andre ganger viser det seg kanskje
at skuta ikke vil greie den lange ferden
mot malet. Da ma vi justere kursen,
sette kompasset mot et nytt mal
og sa dreie skuta dit. Det er ikke noe
nederlag & bytte kurs. Det gjor fis-
kerne til stadighet nar innsiget av fisk
ikke kommer dit det til alle tider har
gjort. Da omréar de seg raskt og drar
dit fisken star. Det er imidlertid lurt &
si fra til alle involverte om kursend-
ringer slik at du er trygg pa at det ikke
blir startet en redningsaksjon for deg
fordi ingen vet hvor du er.

Mens vi star til rors pa skuta, har vi

tid til & tenke over hva vi egentlig

star for pedagogisk. Det er pa de
vaktene der havet er rolig og det ikke
er noe som uroer oss. Da har jeg tid

til & tenke pd hvilke verdier jeg har

i bunnen for praksisen min. Jeg har
ogsa tid til & grunne pé om disse
verdiene er synlig for andre. Jeg har
tid til & grunne pa beker og artikler jeg
har lest, som enten stotter grunnsynet
mitt eller utfordrer meg fordi de har

et annet perspektiv — et perspektiv jeg
ma tenke over for a se om det holder
vann. For sa 4 grunne pa om det er

pé tide a skifte kompasskurs i det
indre landskapet. Jeg har erkjent at
jeg jobberi et landskap som er i stadig
endring. Det utvikler seg, og det er
ikke alltid like lett & se hva det nye
skal bli midt i en omstilling.

Jeg har ogsa tid til & tenke pa om
min praksis henger sammen. Er det
en rod trad fra hvordan jeg utever
min praksis, via det planverket som
ligger for arbeidet og til det forvalt-
ningsmessige lovverket som regulerer
virksomheten? Det er ikke alltid ran-
sakelsen setter meg i et godt lys. Jeg
ma kanskje reflektere over feil pd alle
tre nivaer; bade i utevelse/praksis,
forstaelse av malene og det lovverket
jeg skal jobbe under. Jeg kan veaere
i utakt og lytte bare til min egen
trommerytme. Da blir jeg en solist
som synger i kor. Det later slett ikke
bra. Min stemme blir et uromoment
ikoret.

Det er ofte vondt a se egen
utilstrekkelighet. Det er et sted jeg
sjelden gnsker & oppholde meg.
Egentlig er det et sted jeg skyr.

Om jeg kommer dit, prover jeg
4 romme unna sa fort som mulig.
Likevel er det smertelig nodvendig
a ta et oppgjor med mine egne for-
dommer innimellom. Jeg har mine
blinde flekker i egen praksis, og blir
jeg ikke oppmerksom pé dem, vil jeg
fortsette a gjore feil. Jeg trenger & vaere
i et miljo som gir tilbakemeldinger
slik at jeg kan fa anledning til & endre
det som er galt, for det er for seint. Jeg
trenger en organisasjon som er erlig
og tor ta opp det som er vanskelig
— ikke som dedelig kritikk, men
med en kjeerlig og vennlig hand.
Spersmalet er om det er mulig. Tor
vi blottstille oss for hverandre faglig?
For & avrunde; jeg tenker at vi
alle trenger & ha kunnskap pé alle tre
nivaer for a f& gye pa den horisonten
som er lagt for oss. Den som gjor
det trygt & styre mot. Disse nivaene;
praksis og fagkunnskap, kombinert
med kunnskap om lereplanverket
og de generelle malene for opplering
i Norge — samt solid forvaltnings-
kunnskap vil gjere oss til en profe-
sjonell skipper som vil greie de braser
det innebeerer & legge ut pa havet og
seile mot et mal som bare fortoner seg
som en visjon, langt der fremme. Ofte
ma vi veere beerere av hdpet om at det
er mulig 4 na mélet. Og da stér vi som
skipets gverste kommandant og sier
et rungende ja; Ingenting tilsier at vi
ikke skal nd malet om vi jobber mal-
rettet sammen og evaluerer underveis
— og at vi er villig til & endre kurs nar
det er npdvendig.
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«Vil ikke eller kan ikke»?

Om eksekutive vansker og kognitiv overbelastning
hos elever med autismespekterforstyrrelser

Denne artikkelen tar utgangspunkt i forskning pa eksekutive
funksjoner for & beskrive noen av utfordringene som elever
med autismespekterforstyrrelser (ASF) mater i hverdagen,
sammenlignet med elever uten denne funksjonshemningen.
Det som gar automatisk for elever uten ASE kan veere sveert

vanskelig for elever med ASE

Veerle Garrels er doktorgradsstipendiat ved Institutt
for spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo.

Marianne Halvorsen er post.doc. og nevropsykolog
ved Barnehabiliteringen ved Universitetssykehuset i
Nord-Norge, Tromso.

Autismespekterforstyrrelser (ASF) er en gruppe nevroutvi-
klingsforstyrrelser som gir alvorlig funksjonshemning og
som krever mye tilrettelegging for & kompensere for utfor-
dringene som diagnosen medferer. Nar utfordringene i
hverdagen blir mange, er veien kort til «kognitiv overbe-
lastning». Begrepet «kognitiv overbelastning» og mulige
konsekvenser av en slik overbelastning vil bli dreftet i
denne artikkelen. Til slutt gis det forslag for hvordan peda-
goger kan hjelpe elever med autismespekterforstyrrelser til
a takle skolehverdagen pa en bedre méte.
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Kort om autisme
Autismespekterforstyrrelser (ASF) gir en alvorlig og livslang
funksjonshemning som kjennetegnes av kvalitative avvik
i kommunikasjon og gjensidig sosial samhandling, samt
et begrenset repertoar av repetitiv og stereotyp atferd,
interesser og aktiviteter. Disse diagnosekriteriene blir ogsa
omtalt som den autistiske triade (ICD-10, 2011). En norsk
studie som undersgkte 31.000 barn i Hedmark og Oppland
viser en forekomst pé ca. 0,5 % (Isaksen, Diseth, Schjelberg
& Skjeldal, 2013). Nye tall fra USA viser enda hegyere preva-
lens, der det estimeres at 1 av 68 barn fyller kriteriene for
en autismediagnose (Baio, 2014). En oppmykning av diag-
nosekriteriene, samt at nyere studier baserer seg pa et
bredere utvalg av barn, anses & veere hovedarsakene til at
stadig flere barn far en autismediagnose (Rutter, 2005). En
viktig problemstilling blir da hvordan laerere klarer & legge
til rette for at flere elever med autismespekterforstyrrelser
kan inkluderes i den vanlige skolen.

Bak den autistiske triaden ligger det nemlig et utall av
utfordringer som pavirker funksjonsnivaet til eleven med



Nar utfordringene i hverdagen blir mange,
er veien kort til «kognitiv overbelastning».



ASE og som leererne ma forsoke a forholde seg til pa best
mulig vis. Blant annet har barn og unge med ASF som regel
store utfordringer med & samhandle med andre, og det kan
veere vanskelig for dem a forholde seg til mange medelever
samtidig. De kan ogsd ha vansker med & innlede og opp-
rettholde gjensidige samtaler, med a forsta nonverbal kom-
munikasjon, og med 4 tolke sosiale koder. I tillegg vil de ha
vansker med 4 ta andres perspektiv. Etablering av gjensidige
vennskapsforhold med jevnaldrende er derfor vanskelig.
Mange personer med ASF vil videre oppleve sensorisk
varhet, der de reagerer sterkt pa bestemte sanseinntrykk,
som lyd, lukt eller berering. Typisk innenfor autismespek-
teret er ogsa en preferanse for tilnermet tvangspregede
rutiner, og forventningsbrudd kan fore til stor fortvilelse og
frustrasjon. ASF er altsa en inngripende funksjonshemning,
og den viser seg pa alle arenaer der personen ferdes (van
Engeland & Buitelaar, 2008; Duvold & Sponheim, 2008).

Til tross for at ASF er en gjennomgripende og vedva-
rende utviklingsforstyrrelse, ser man likevel ofte et vari-
erende funksjonsniva i en og samme person. Det som fun-
gerer greit i klasserommet den ene dagen, gjor det ikke
nedvendigvis dagen etter. Dette varierende funksjons-
nivaet kan noen ganger feiltolkes av andre, og kan fore
til at leerere stiller spersmél ved hvorvidt et svakt funk-
sjonsniva skyldes manglende evne eller manglende vilje til
a respondere pa krav fra omgivelsene. I noen tilfeller kan
dette resultere i at elever med ASF blir tilskrevet negative
egenskaper eller intensjoner uten at det er grunnlag for
dette (Sciutto, Richwine, Mentrikoski & Niedzwiecki,
2012). Det kan f.eks. hende at en leerer oppfatter en elev
som uinteressert eller likegyldig nér eleven ikke kommer
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i gang med en skriveoppgave i norsktimen, eller at eleven
oppleves som passiv og lat fordi han ikke gjor lekser. For
& unnga slike feiltolkninger er det vesentlig at leerere har
kunnskap om utfordringene som ASF medforer, og at de
erkjenner ASF som en medfedt og organisk tilstand, som i
stor grad ligger utenfor elevens kontrollomréde.

ASF som medfedt, organisk tilstand

Det er i dag enighet om at ASF er nevrobiologisk betingede
forstyrrelser som pavirker nervesystemets utvikling. Det
gjenspeiles i de nye diagnosekriteriene til den amerikanske
psykiaterforeningen hvor ASF gar inn under betegnelsen
nevro-utviklingsforstyrrelser (DSM-5, 2013). ASF har hey
arvelighet, og genetiske faktorer spiller en viktig rolle
(Freitag, 2007). Den hjerneorganiske forankringen til ASF
illustreres eksempelvis innenfor nyere hjerneforskning,
hvor det er pdvist at personer med ASF har atypiske kom-
munikasjonsbaner mellom forskjellige avsnitt i hjernen
sammenlignet med personer uten ASF (f.eks. Maximo,
Candena & Kana, 2014), samt gjennom forskning pa kog-
nitive vansker ved ASE Det er ogsd veldokumentert at
inntil 60 til 70 % av personer med ASF i varierende grad har
nedsatt intellektuell funksjon og betydelige lerevansker
(Joseph, 2011). Det er samtidig viktig & understreke at
ASF er en heterogen gruppe utviklingsforstyrrelser, dvs. at
to personer med ASF kan utvise store forskjeller i symp-
tomgrad og funksjonsniva selv om de har samme diagnose.
Det er ikke bare store forskjeller mellom personer med
samme autismediagnose med hensyn til fungering,
men ogsa innad i en og samme person. Slike intraindivi-
duelle forskjeller i kognitive evner hos barn og unge med



ASF er viktig a kartlegge for at en skal kunne tilrettelegge
optimalt for personen i skole og senere i arbeidsutpreving.
Den intellektuelle funksjonen til personer med ASF kan
ofte veere ujevn hvor mange har en profil med betydelig
bedre visuelle resonneringsevner enn verbale evner. Dette
gjelder spesielt hos barn og unge med lavere intellektuell
funksjon (Ozonoff, South & Miller, 2000). Det er mulig at
slike forskjeller i kognitiv profil avspeiler en underliggende
nevrobiologisk variasjon til symptomuttrykk og utviklings-
forlep ved ASE P& den maten kan kognitive profiler som
viser en ujevn utvikling av kognitive evner, potensielt veere
til hjelp i & avdekke viktige genetiske og hjerneorganiske
variasjoner som ligger til grunn for den store forskjellen i
atferd og hverdagsfungering som vi ser hos personer med
ASF (Joseph, 2011). Intellektuell funksjon er en av de vik-
tigste prediktorene for hvordan det gar senere i livet med
personer som har ASE Et lavt ikke-verbalt evneniva i opp-
veksten (IQ < 70) er jevnt over funnet a predikere et dar-
ligere forlop sammenlignet med et hoyere evneniva (IQ >
70) (Howlin, Goode, Hutton & Rutter, 2004). Bildet er likevel
ikke entydig. En ser ofte et misforhold mellom intellek-
tuell funksjon og niva i hverdagsferdigheter hos personer
med normal og hey IQ (Klin, Saulnier, Sparrow, Cicchetti,
Volkmar & Lord, 2007). Normale og heye 1Q-skérer kan
derfor kamuflere og isolert sett veere sveert misvisende nar
det gjelder & synliggjore behov for tilrettelegging i skole og
i arbeidsutpreving, spesielt med hensyn til sosiale ferdig-
heter. Av denne grunn er anbefalinger i dag at personer
med ASF gjennomgar en helhetlig kartlegging av sterke og
svake sider, hvor det i tillegg til intellektuell funksjon ogsa
inngar kartlegging av andre funksjonsomrader som ekse-
kutive ferdigheter.

Eksekutive funksjonsvansker

I lopet av en dag anvender vi mange komplekse ferdig-
heter som er automatiserte for oss, og som vi sjeldent aktivt
tenker over. Mange av disse ferdighetene har vi dessuten
aldri leert eksplisitt. Noen av ferdighetene har vi kanskje
plukket opp implisitt, f.eks. gjennom lek eller gjennom
imitasjon av rollemodeller, og andre ferdigheter kommer
som et resultat av naturlig kognitiv modning, uten at vi er
bevisst pd at denne utviklingen finner sted. Denne lett-

vinte leeringsprosessen er i varierende grad mangelfull for
personer med ASE hvilket vises tydelig nar vi ser pa deres
eksekutive funksjoner.

Eksekutive funksjoner refererer til kognitive prosesser
som utvikles gjennom barnealderen og som muliggjor
malrettet og viljestyrt atferd (Lezak, Howieson, Bigler &
Tranel, 2012). Det er en paraplybetegnelse for en rekke
kognitive begreper som ofte inkluderer impulskontroll,
igangsetting av oppgaver eller aktiviteter, arbeidsminne,
selvmonitorering, kognitiv fleksibilitet, evne til planlegging
og organisering av atferd, samt effektive problemlgsnings-
ferdigheter (Barkely, 2012). Slike funksjoner knyttes ofte til
hjernens frontallapp, men ogsa til kommunikasjonsbaner
mellom ulike hjerneavsnitt. Eksekutive funksjonsvansker
er funnet & samvariere med autismesymptomer, spesielt
det begrensede og rigide atferdsrepertoaret som ofte kjen-
netegner slike personer (Blijd-Hoogewys, Bezemer & van
Geert, 2014). Videre er eksekutive funksjonsvansker asso-
siert med vansker i hverdagsferdigheter og et darligere
forlgp i voksen alder (Hume, Loftin & Lantz, 2009).

De mest konsistente eksekutive vanskene som er pavist
hos personer med ASE er innenfor omradene kognitiv flek-
sibilitet, og evne til planlegging og organisering av atferd
(Eigsti, 2011; Hill, 2004). Med kognitiv fleksibilitet menes
evne til & skifte eller endre lpsningsstrategi som respons
pé endringer i miljoet. Motstand mot forandring, vansker
med overgangssituasjoner, innsnevret interessefelt og
overopptatthet med objekter eller aktiviteter er vanlig ved
ASE Situasjoner som oppstar som konsekvens av en slik
rigiditet og manglende fleksibilitet kan gi neering til opp-
fatninger om at slike personer er «vanskelige», og dette
kan fore til at atferden tolkes som problematferd. Slik rigid
atferd har veert foreslatt a gjenspeile vansker med kognitiv
fleksibilitet (Blijd-Hoogewys, Bezemer & van Geert, 2014).
Studier har dokumentert vansker i kognitiv fleksibilitet, og
redusert evne til planlegging og organisering av atferd hos
personer med ASF med ulik grad av autismesymptomer
og intellektuell funksjon (Hill, 2004). Det er likevel viktig
a understreke at vansker i eksekutive funksjoner ikke per
i dag har vist seg 4 veere universelle eller spesifikke. Med
det menes at ikke alle personer med ASF har slike vansker
(Eigsti, 2011). En gjenfinner ogsa vanskene i andre kliniske
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tilstander som f.eks. ADHD. Det betyr at vi ikke kan trekke
kausale slutninger mellom eksekutive vansker som opptrer
ved ASF og autismesymptomer. Like fullt er det hevet over
enhver tvil at slike vansker utgjor en ekstra funksjons-
hemning for mange elever med ASE Ettersom elever blir
eldre, blir det nemlig stadig okende krav og forventninger
til selvstendighet med hensyn til egen leering. Det forventes
etter hvert at elever bl.a. skal kunne planlegge eget arbeid
fram mot bestemte mal, at de skal kunne disponere tiden
pé en fornuftig méte, og at de skal kunne vise kreativ pro-
blemlgsning gjennom generalisering av kunnskap og kog-
nitiv fleksibilitet. Dette forutsetter gode eksekutive funk-
sjoner hos elevene, hvilket kan by pa store utfordringer for
elever med ASE

Martin sitter ved pulten og leser hurtig og kon-
sentrert gjennom teksten. Han husker (arbeids-
minne) at han skal lete opp vanskelige ord i ord-
boken etterpd, s han markerer ordene som han ikke
kjenner allerede mens han leser teksten (mdlorien-
tering). Nar han skal lete opp ordene i ordboken,
kommer han pd at han har glemt ordboken hjemme.
Han flytter seg derfor til en av PCene bakerst i klas-
serommet, og bruker den digitale ordboken som er
tilgjengelig der (kognitiv fleksibilitet). Nar Martin
kommer til spersmalene som skal besvares, vet han
ikke umiddelbart svar p& spersmél nummer to. Han
hopper over spersmaélet (fokusskifte), og bestemmer
seg for a ta dette til slutt, slik at han i alle fall blir ferdig
med de ovrige spersmélene (mdlorientering). Mens
Martin holder pd med a besvare spersmaélene, klatrer
det en katt opp i vinduskarmen. Martin kunne tenkt
seg a ga bort til katten, men han ser at han har lite tid
igjen til de siste sporsmalene (selvmonitorering), og
han blir derfor sittende og jobber videre (impulsun-
dertrykking). Han far skryt av leereren pa slutten av
timen fordi han har jobbet godt og effektivt.

I eksempelet under moter vi to elever, Martin og Max. Bade
Martin og Max er 12 &r, og de har begge to intellektuelle
ferdigheter innenfor aldersgjennomsnittet. Men Max har
ASE og Martin har ikke det. De har norsktime, og leereren
har gitt muntlig beskjed om at elevene i lopet av den neste
halvtimen skal lese en tekst, lete opp vanskelige ord, og
svare pa noen sporsmal om teksten. I parentes beskrives
de forskjellige eksekutive funksjonene som aktiveres.

Kognitiv overbelastning

Eksempelet viser store forskjeller for hvordan Martin og
Max loser oppgaven. Martin, som ikke har ASE har ingen
store utfordringer nar det gjelder eksekutive funksjoner.
Han evner & jobbe selvstendig og klarer & gjennomfore

Max sitter ved pulten sin, og leser gjennom teksten
som han har fatt. Nar han har lest ferdig, sitter han
rolig og ser foran seg (svak malorientering og plan-
leggingsevne). Etter en stund kommer lereren og
spor om han trenger hjelp. Max husker ikke hva mer
han skulle gjore (svakt arbeidsminne). Leereren gir
beskjed om at han skal lete opp vanskelige ord, og
hun gar videre til noen andre elever. Max har ikke
med seg ordbok i dag, sa han sitter og venter pd hjelp
fra leereren (mangelfull kognitiv fleksibilitet og pro-
blemlosningsevne). Nar hun kommer tilbake til ham,
far han lane en ordbok av henne, og han setter i gang
med oppgaven. Nar han er ferdig med denne delen
av oppgaven, kommer leereren for & minne ham pa
at han na skal besvare sporsmalene ved teksten. Max
finner ikke svaret til det andre spersmalet, og han
stopper opp (svak madlorientering og mangelfull
fokusskifte). Han bruker lang tid pé a finne svaret,
s& han rekker ikke a bli ferdig med de ovrige spors-
malene (ddrlig selvmonitorering). Néar han i tillegg
ser katten i vinduskarmen, springer han bort til den
og prover a fange den (manglende impulshemning).
Nar timen er omme, er Max ikke ferdig med opp-
gavene. Han blir frustrert, fordi han foler at han ikke
fikk nok tid, samtidig som han synes det er viktig & bli
ferdig med én oppgave for han gjor noe annet.



oppgavene pa egen hand. Martin disponerer tiden pa
en fornuftig og gjennomtenkt méte og undertrykker
impulser som star i veien for hans méloppnéelse. Han
viser god evne til planlegging, og hans kognitive fleksibi-
litet bidrar til kreativ problemlpsning underveis. For Max,
som har ASE er dette ikke like enkelt. Hans eksekutive
funksjoner er mer umodne, hvilket resulterer i at han
sliter med a fullfore oppgaven som han ble gitt. Svakere
arbeidsminnekapasitet og mangelfull planleggingsevne
forer til at han ikke anvender gode strategier for & komme
i mal med oppgaven. Hans svake kognitive fleksibilitet
bidrar til at han forblir inaktiv ndr han meter utfordringer
som han ikke er forberedt pa. Han er dermed avhengig av
voksenstotte for & komme i mél, og han opplever i liten
grad mestring.

Selv om Martin og Max i utgangspunktet har etlignende
kognitivt funksjonsnivd maélt i IQ-poeng, er det tydelig at
Max mé anstrenge seg betydelig mer enn Martin dersom
han skal klare & komme i mél med de samme oppgavene.
Eksekutive funksjonsvansker hos Max gjor at han mé bruke
mer kognitiv kapasitet pa enkle oppgaver enn Martin. Det
som styres enkelt og raskt av automatiserte tankeprosesser
hos Martin, krever stor kognitiv aktivitet hos Max, og sist-
nevnte stér i fare for & oppleve nederlag og frustrasjon
dersom han ikke fér hjelp til & kompensere for svake ekse-
kutive funksjoner. Uten nedvendig stotte og tilrettelegging
er det sannsynlig at Max vil fa en vedvarende opplevelse av
4 ikke mestre oppgavene som han fér.

I de senere &rene har begrepet «kognitiv overbe-
lastning» blitt formulert for & beskrive resultatet av denne
merbelastningen som bl.a. personer med ASF opplever ved
mangelfull tilrettelegging. Bakken (2015) definerer kognitiv
overbelastning som nar hjernen blir «sveert sliten» fordi
personen blir konfrontert med for mange vanskelige opp-
gaver over tid. Kognitiv overbelastning kan pa denne maten
sammenlignes med en datamaskin som jobber saktere
(eller stopper opp helt) nér flere programmer kjorer sam-
tidig, eller med en fysisk overbelastning hos idrettsutovere
nar de har trent for mye. Bakken utpeker ogséa svekkede
eksekutive funksjoner og svakt arbeidsminne hos personer
med ASF som en risikofaktor for gkt sarbarhet for kognitiv
overbelastning (Bakken, 2015). Nar en elev med ASF opp-

lever kognitiv overbelastning over lengre perioder, kan
dette fore til nedstemthet, funksjonsfall, prestasjonsangst,
og fysiske og psykiske plager (ibid.). Manglende mestrings-
opplevelse rundt skolearbeid og folelsen av aldri & prestere
bra nok vil sannsynligvis ogsa kunne fore til skolevegring
og skolenekting, hvilket er en kjent problemstilling hos
flere elever med ASE

Forebyggende pedagogisk tilrettelegging
Elever med ASF vil ha behov for individuelt tilrettelagt
undervisning som tar hensyn til egne sterke og svake
sider, samtidig som undervisningen ogsa tilpasses varia-
sjoner i dagsform. For & kompensere for eksekutive funk-
sjonsvansker, og for & unnga kognitiv overbelastning, vil
det veere viktig & tilby eleven eksternalisert eksekutiv stotte
(Yeager & Yeager, 2013). Dette vil i hovedsak si at eleven
gis visuell stotte (f.eks. i form av dagsplan, arbeidslister,
timestokk, osv.), som bade veier opp for svakere planleg-
gingsevne og malorientering, og som hjelper med hensyn
til darligere arbeidsminnekapasitet. Bruk av visuell stotte
er ogsa spesielt hensiktsmessig med tanke pa den typiske
sprikende evneprofilen som personer med ASF ofte viser,
der de har forholdsvis gode visuelle ferdigheter, men en
svakere verbal forstdelse (Ozonoff, South & Miller 2000).
I tillegg reduserer visuell stotte behovet for en del «vok-
senmas», i og med at leereren slipper & matte gjenta den
samme beskjeden flere ganger, men i stedet kan vise til den
visuelle planen som forteller eleven hva han eller hun skal
gjore. Visuelle dagsplaner og arbeidsplaner kan p& denne
maten bidra ikke bare til gkt struktur og forutsigbarhet for
eleven, men ogsd til en storre opplevelse av selvstendighet.
Videre vil den visuelle statten hjelpe ved a frigjore hjer-
nekapasitet til andre oppgaver, hvilket kan gi folelsen av okt
kontroll og redusere risikoen for kognitiv overbelastning.
Bakken (2015) papeker samtidig at det er viktig a
justere elevenes leeringsmal etter dagsformen. En for rigid
struktur kan virke mot sin hensikt, dersom den betyr at
man krever det samme av eleven uavhengig av dagsform.
Som rddende prinsipp gjelder derfor at den pedagogiske
stotten som eleven mottar til enhver tid, tar utgangspunkt
i elevens behov. P4 denne méten vil man oppna at eleven
opplever et trygt og stottende leeringsmiljo, der han foler
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seg sett og forstatt, og der det er aksept for et varierende
funksjonsniva. Med dette legger leereren ogsa til rette for at
eleven oppfatter seg selv som et kompetent individ, hvilket
oker motivasjonen for leering. Som nevnt tidligere, er ekse-
kutive funksjonsvansker ogsa til stede i andre forstyrrelser
enn ASE som f.eks. ADHD. En tilrettelegging som tilbyr
eksternalisert stotte for svake eksekutive funksjoner vil
dermed ogsd kunne veere til hjelp for flere elever i klassen.
Tilbake til Max i norsktimen. Leereren har lest seg opp

Leereren gir Max en skriftlig arbeidsplan, der de for-
skjellige trinnene i oppgaven star skrevet ned: lese
teksten, finne fire vanskelige ord i teksten, lete opp
ordene i ordbok, og svare pa tre sporsmal om teksten.
Siste trinn pé& arbeidsplanen er «Sjekk dagsplanens.
Max bruker na ogsa en timer pa mobilen, slik at han kan
monitorere tiden og bli tidsnok ferdig med oppgaven.
Nar Max har lest gjennom teksten, krysser han av pa
arbeidsplanen for at denne delen av oppgaven er utfort.
Han sjekker neste oppgave pa planen, og finner fire van-
skelige ord i teksten som han skriver ned pa oppgave-
arket som han fikk av leereren. Det er mye enklere for
Max & «finne fire vanskelige ord i teksten» enn & «finne
vanskelige ord i teksten», og han slipper a bruke energi
pa 4 finne ut av hva leereren egentlig forventer. Igjen
krysser han av pé arbeidsplanen nér han er ferdig med
denne delen av oppgaven. Max klarer pa denne méten
a se sin egen progresjon i oppgaven, og dette oker hans
motivasjon for & fortsette. Heller ikke denne gangen har
Max med ordbok, men i stedet for 4 sitte og vente, bruker
han «hjelp»-kortet som lereren har laget til han. Nar
han fester dette kortet pa siden av pulten, vet leereren at
Max trenger hjelp, og hun kan bistd ham umiddelbart.
Max far en ordbok, og han far ogsa litt skryt av leereren

om ASF og autismevennlig pedagogikk, og hun har ogsa
snakket med foreldrene til Max for & finne ut hvilken tilret-
telegging som fungerer best for ham. Diverse pedagogiske
tiltak har blitt innfert gradvis og over tid, slik at Max har
fatt mulighet til & tilvenne seg nye arbeidsmaéter. Oppgaven
i eksempelet er igjen den samme, nemlig at elevene skal
lese en tekst, lete opp vanskelige ord i ordboken og besvare
sporsmél om teksten. Med riktig tilrettelegging blir resul-
tatet for Max imidlertid helt annerledes:

fordi han jobber konsentrert. Max krysser igjen av pa
arbeidsplanen néar han er ferdig med oppgaven. Han
ser pd timeren at han har 12 minutter igjen, og i denne
tiden skal han besvare tre spersmal. Nar Max kommer
til spersmal nummer to, er han usikker pa hva som er
det riktige svaret. Han husker imidlertid den sosiale his-
torien som han nd har lest flere ganger sammen med
leereren, som handler om & hoppe over vanskelige opp-
gaver, og at dette er fornuftig og greit & gjore. Han fort-
setter dermed & besvare det siste spersmalet, og nér han
ser at han har fem minutter igjen, bruker han disse pa
spersmal nummer to. Igjen bruker han «hjelp»-kortet, og
leereren hjelper ham & finne riktig svar i teksten. Max blir
tidsnok ferdig med hele norskoppgaven, og han far gode
tilbakemeldinger fra leereren for maten han har jobbet
pa. Etter at han har krysset av pa arbeidsplanen, ser Max
at han skal sjekke dagsplanen for 4 se hva som kommer
etter norsktimen. Overgangen til neste time gar dermed
problemfritt. Max opplever seg selv som en kompetent
og selvstendig elev, og tilretteleggingen gir ham over-
skudd til & veere med pa flere aktiviteter. Leereren selv er
ogsa fornpyd med hvordan timen har gatt, og hun ser at
tilretteleggingen gjor skolehverdagen enklere bade for
Max og for seg selv.
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Arbeidsminnet er begrenset. Men hvorfor?

Denne artikkelen handler om arbeidsminnet. Arbeidsminnet er vesentlig
for a kunne ta inn ny kunnskap, og for bevisst behandling av informasjon.
Det er begrenset og individuelle forskjeller i storrelsen pa arbeidsminnet
har stor betydning for skoleprestasjoner og senere deltagelse i samfunnet.
Artikkelen gjennomgar ulike arsaker til begrensningene i arbeidsminnet
og diskuterer hvorfor kunnskap om arbeidsminne ber ha plass i

leererutdanningen.

Jorun Nyléhn arbeider som forsteamanuensis
i naturfag/naturfagdidaktikk ved Hogskolen
i Buskerud og Vestfold.

Arbeidsminnet er essensielt for & bearbeide nyinformasjon,
og dermed en begrensende faktor for leering. Bade arvelige
og miljobetingede faktorer har betydning for arbeids-
minnet, og den individuelle variasjonen er relativt stor.
Sterrelsen pa arbeidsminnet er sannsynligvis en vesentlig
bidragsyter til at forskjellige personer oppnar ulike resul-
tater gjennom skolegangen og senere. Arbeidsminnet er
en avgjorende faktor for akademisk oppnéelse og senere
deltakelse i samfunnet (Aarlien, Saunes & Egeland, 2013;
Klingberg, 2010).

Begrensningene i arbeidsminnet har betydning for
leering hos alle mennesker, men i ulik grad. Arbeidsminnet
er av stor relevans for flere spesialpedagogiske temaer. Barn
med sterkt begrenset arbeidsminne har som regel problemer
med bade leseforstaelse og matematikk (Klingberg, 2012).
Sammenhengene kan skyldes at deler av hjernen som er
essensielle for arbeidsminnet, ogsa inngar i leering av lesing

44 Spesialpedagogikk 0615

og matematikk (Klingberg, 2012). Konsentrasjonsproblemer
og ADHD har trolig ogsd en sterk sammenheng med
redusert arbeidsminne (Klingberg, 2009).

A oke arbeidsminnet kan dermed synes fordelaktig,
ikke minst for & kunne ta del i den stadig okende kunn-
skapsmengden og et samfunn i stadig utvikling. Samtidig
er det godt kjent at arbeidsminnet har en kapasitetsgrense
(Miller, 1994). Siden arbeidsminnet er begrenset og det ser
ut til & veere vesentlige ulemper knyttet til dette, faller det
naturlig & tenke pd &rsaker til dette. Hvorfor er arbeids-
minnet s begrenset?

Denne artikkelen er sentrert rundt arsaker til begrens-
ningene. Bade fordeler og ulemper knyttet til storrelsen
pa arbeidsminnet vil bli dreftet. Bidrag fra biologi (evolu-
sjonsbiologi og nevrobiologi) og psykologi vil bli trukket
inn. Konsekvenser for lering og undervisning vil bli
nevnt ganske kort, med henvisninger til relevant litte-
ratur. Hensikten med artikkelen er i forste rekke & bidra
til en dypere forstaelse av arbeidsminnet og ulike arsaker
til at det er begrenset. Avslutningsvis vil jeg diskutere om
kunnskap om arbeidsminnet og potensielle begrensende
faktorer bor inkluderes i dagens leererutdanning.



Barn med sterkt begrenset arbeidsminne har som regel
problemer med bdde leseforstdielse og matematikk.



Kort om arbeidsminnets funksjon

Hjernens funksjon kan overordnet deles i to: Et arbeids-
minne med fokus péa det vi tenker pa, og et langtids-
minne for 4 lagre annen informasjon. Langtidsminnet har
sveert stor kapasitet, kanskje uendelig (Gerjets, Scheiter &
Cierniak, 2009; Sweller, 2008). Arbeidsminnet har derimot
veert kjent for & kunne holde pa inntil 7 enheter siden 1956
(Miller, 1994). Grensen pa 7 enheter avhenger av om det
er mulig a repetere informasjonen mens den bearbeides.
Dersom det ikke lar seg gjore, gar grensen ned til et gjen-
nomsnitt pd omtrent 4. Voksne innenfor normalinter-
vallet kan holde mellom 2 og 6 enheter i arbeidsminnet nar
repetisjon ikke er tillatt (Cowan, Morey, Chen, Gilchrist &
Saults, 2008).

Med «enhet» menes noe som har en indre sammenheng,
noe som gir mening for en person, og er gjenkjennbart
(Simon, 1990). Enhetene kalles ofte «skjeman i litteraturen.
Et skjema kan tenkes p& som et nettverk av informasjon
med innbyrdes sammenheng. Selv om et skjema kan inne-
holde store mengder kunnskap, kan det behandles som
en enhet i arbeidsminnet. Enhetene i arbeidsminnet kan
derfor bestd av kompliserte skjema hentet fra langtidshu-
kommelsen. Antall enheter er begrensningen, storrelsen
pé dem ser ikke ut til & ha noe a si. Jo bedre stoffet er bear-
beidet og satt i sammenheng, desto mer komplekse kan
enhetene vare. Arbeidsminnet kan handtere langt storre
mengder informasjon dersom stoffet er kjent, lagret i lang-
tidsminnet og satt i system (Cowan mfl., 2008; Simon, 1990;
Sweller & Sweller, 2006).

Den mest utbredte modellen for arbeidsminnet er en
tredeling: en visuospatial skisseblokk, en fonologisk lokke
og en overordnet styringsenhet. Forenklet kan man si at
styringsenheten kontrollerer og regulerer bevisste kog-
nitive prosesser, mens den visuospatielle skisseblokken
prosesserer kortvarig visuell og romlig informasjon, og den
fonologiske lokken er et midlertidig lager for verbal infor-
masjon. I tillegg er det postulert & veere korttidshukommelse
for sensoriske data av auditivt og taktilt slag (Baddeley,
2003). Baddeley (2003) gir ogsa en utfyllende beskrivelse av
hvilke regioner i hjernen som er involvert i arbeidsminnet:
Et nokkelomrade for arbeidsminnets funksjon ligger i pan-
nelappen, men flere omrader er involvert.
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Informasjonen i arbeidsminnet lagres ikke permanent, og
ma holdes ved like for & bevares. Dette kan skje uten ytre
stimuli. Dersom aktiviteten avbrytes, forsvinner minnet.
Nervecellene som koder for noe, ma veaere aktive helt til
et minne er lagret i langtidshukommelsen. Storrelsen pa
arbeidsminnet har dermed mye a si for leering, fordi ekt
kapasitet betyr at flere enheter kan holdes aktive sam-
tidig. Forstéelse krever et overskudd i arbeidsminnet til &
vurdere sammenhenger mellom enhetene. Trolig trengs
ogsa ekstra kapasitet til selve lagringen i hukommelsen
(Klingberg, 2012).

Kapasiteten i arbeidsminnet er sterkt korrelert med
akademiske resultater (Blair, Knipe & Gamson, 2008).
Arbeidsminnet er ogsa korrelert med skér pa tester av fly-
tende intelligens, evne til & holde fokus og evne til a lose
problemer. Alti alt har arbeidsminnet sveert stor betydning
for hvordan barn lykkes i skolen (Cowan mfl., 2008).

Framgangsmate

Artikkelen er basert pa en gjennomgang av artikler
fra internasjonale tidsskrifter og noen sentrale beker.
Spersmalsstillingen «Hvorfor er arbeidsminnet begrenset?»
er fordelt pa fire delsporsmal. Allerede Aristoteles papekte
at & sporre «hvorfor» inneberer flere komplementere
sporsmadlsstillinger (Huxley, 1930), og nobelprisvinner i
fysiologi Niko Tinbergen strukturerte dette pa fire spprsmal
(Tinbergen, 1963, 2005):

1. Hvor kommer trekket fra historisk sett? Her ser vi pa
fylogenien, den historiske sekvensen der trekket kom
inn i den biologiske slektslinjen.

2.Hvordan har trekket utviklet seg hos en person? Dette
kalles ontogeni, og dreier seg om utviklingen fra egg
til voksen som gjor det mulig & utvikle trekket.

3. Hvilke mekanismer ligger bak trekket? Dette
innebeerer forklaringer pa kognitive, atferdsmessige
eller anatomiske nivéer.

4. Hvilken funksjon har trekket? Med dette menes
trekkets evolusjonaere mal, hvilken betydning det har
for reproduktiv suksess, for & sende gener videre til
neste generasjon.



Abesvare sporsmalet «hvorfor er arbeidsminnet begrenset»
innebaerer dermed & trekke inn en rekke ulike faktorer som
virker pa kort eller lang sikt. Tinbergens fire sporsmal er
ogsé en god illustrasjon pa at informasjon kan hentes fra
flere faglige retninger for & oppna en dypere forstaelse. Jeg
har derfor fordelt problemstillingen «hvorfor er arbeids-
minnet begrenset?» pa Tinbergens fire sparsmal:

1. Arbeidsminnets evolusjonshistorie

2. Utvikling gjennom et livslap

3. Mekanismer som virker inn pé sterrelsen

4. Hvilken betydning kan arbeidsminnet ha for

reproduktiv suksess

Deretter har jeg sokt i internasjonale tidsskrifter og rele-
vante beker etter informasjon som kan besvare spors-
malsstillingene. Et generelt sok etter «working memory»
ga 3 990 000 treff i google scholar, slik at det ble umulig a
dekke all tilgjengelig litteratur. Sveert mye forskning skjer
pa arbeidsminnet (Read, 2008), slik at vi ogsa vil fa mer
utferlig informasjon senere. Artikler og momenter som
syntes mest relevante for leering og undervisning, har blitt
vektlagt. A gi en oversikt over relevante faktorer som virker
inn pd arbeidsminnet er prioritert, mens en dyptgdende
analyse av de enkelte bidragene er utelatt av tids- og plass-
hensyn. Avslutningsvis foretas som nevnt en kritisk dis-
kusjon om kunnskap om arbeidsminnet ber inkluderes i
dagens leererutdanning.

Sporsmal 1. Kan vi si noe om arbeidsminnets evolusjons-
historie? Evolusjonen ma bygge pa det som allerede er
tilgjengelig, den naturlige seleksjonen ma ha noe a ta
utgangspunkt i. Dette kalles evolusjonare begrensninger.
Dermed faller det naturlig & se pa menneskets forhistorie
som en av arsakene til at arbeidsminnet er begrenset.

En av vare nzermeste slektninger, sjimpanser, har et
arbeidsminne som kan handtere mellom 2 og 3 enheter
(Read, 2008). Arbeidsminnet ser ut til & ha ekt vesentlig
innen evolusjonen av mennesket, noe som kan vere sterkt
knyttet til den relative pkningen av pannelappen. Read
(2008) diskuterer storrelsen av arbeidsminnet i relasjon
til kompleksiteten av verktoy og symbolske uttrykk, og
finner at arkeologiske data gjenspeiler en gradvis gkning i

arbeidsminnet over en lang periode. Mens den felles stam-
faren til slektene Pan (sjimpanser) og Homo (mennesker)
trolig hadde et arbeidsminne mellom 2 og 3, har dette okt
til et gjennomsnitt pa 7 hos moderne mennesker. Read
(2008) skriver at de forste tegnene pa okt arbeidsminne kan
finnes 300 000 ar tilbake i tid, og at det kan ha okt gradvis
helt til eldre steinalder (50 000-10 000 &r siden).

Det har trolig veert en betydelig seleksjon for en gkning
i arbeidsminnet i menneskeslektens historie. Dette har
ikke nedvendigvis vert seleksjon for gkt arbeidsminne
i seg selv, det kan ogsa ha vert seleksjon for noe som
arbeidsminnet har sammenheng med. En mulighet er fly-
tende intelligens, som arbeidsminnet er sterkt korrelert
med (Klingberg, 2009). Intelligens har ogsa okt betydelig
gjennom evolusjonen av mennesket (Bongard & Reskaft,
2010). Siden arbeidsminnet og flytende intelligens er neert
knyttet sammen, er det vanskelig & si hvilken faktor som
primeert har blitt selektert fram.

En hypotese er at intelligens er et tegn pa et velfunge-
rende nervesystem, som igjen er en indikasjon pa et relativt
fraveer av skadelige mutasjoner (Bongard & Reskaft, 2010).
Nervevev er sarbart, og mange mutasjoner med skadelige
effekter kan vise seg forst som effekter p& hjernen. En rekke
gener ser ut til & ha betydning for forskjeller i flytende intel-
ligens (Ross, Gratham, Coffey, Scherer, McLay mfl., 2005).

Sporsmal 2. Hvordan utvikler arbeidsminnet seg hos et
individ? Allerede spebarn klarer mellom 3 og 4 enheter,
noe som ser ut til & veere en gjennomsnittlig medfedt
kapasitetsgrense hos mennesker. Ettersom pannelappen
modnes, oker kapasiteten. Minst halvparten av kapasi-
teten i arbeidsminnet skyldes trolig arv, mens resten er
miljobetinget. Oppvekst i fattigdom er korrelert med et
redusert arbeidsminne som voksen (Klingberg, 2012). At
kapasiteten hos barn er lavere enn hos voksne, og gradvis
oker, betyr ogsé at arbeidsminnets begrensninger i gjen-
nomsnitt har mer a si for yngre barn.

Sporsmal 3. Hvilke mekanismer bidrar til storrelsen pa
arbeidsminnet? Nevronene i hjernen konkurrerer om til-
gjengelige ressurser; dersom kapasitet brukes et sted, blir
det mindre igjen til andre deler. Hjernen har begrensede
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ressurser a fordele, slik at det eksisterer en generell kapa-
sitetsgrense. Denne generelle kapasitetsgrensen synes a
veere ulik fra person til person, og kan henge sammen med
en rekke genetiske forskjeller (Klingberg, 2009).

Klingberg (2009) gir flere eksempler pa empiriske
studier der arbeidsminnet har okt etter intensiv og lang-
varig trening. Effekten av trening av arbeidsminnet er
imidlertid omdiskutert. Noen forfattere har ikke funnet til-
svarende effekter etter trening av arbeidsminnet (Hulme &
Melby-Lervag, 2012; Melby-Lervag & Hulme, 2013; Rode,
Robson, Purviance, Geary & Mayr, 2014), mens andre har
funnet god effekt av treningen pé& bédde arbeidsminnet og
andre omrader (Harrison, Shipstead, Hicks, Hambrick,
Redick et al., 2013; Holmes & Gathercole, 2014; Sternberg,
2008). Studiene pé trening av arbeidsminnet har forelopig
veert kortvarige og basert pa relativt sma grupper (Melby-
Lervag & Hulme, 2013). Noen av resultatene er lovende,
men det er ngdvendig med mer forskning for 4 kunne si
noe om hvilke effekter som er reelle.

Klingberg (2010) gir en oversikt over hva som poten-
sielt kan skje ved trening av arbeidsminnet. Hensikten med
treningen er a oke kapasiteten pa antall enheter som kan
holdes i arbeidsminnet samtidig. Strategier for a gjore det
bedre pa tester avarbeidsminnet kan ogsa trenes opp, som
a gjenta momenter for seg selv, & gruppere momentene,
og metakognitive strategier (Klingberg, 2010). Etter tre-
ningen er det funnet okt aktivitet i flere regioner i hjernen:
i frontal og parietal hjernebark og i basalgangliene. Det ble
ogsa feerre av en type reseptorer for nevrotransmitteren
dopamin (D1), noe som kan gi mer tilgjengelig dopamin i
synapsene (McNab, Varrone, Farde, Jucaite, Bystritsky mfl.,
2009). Dopamin er vist & ha betydning for arbeidsminnet,
noe jeg kommer tilbake til senere i artikkelen. En styrking
av forbindelser mellom hjerneceller kan kanskje ogsé bidra
til okt arbeidsminne (Klingberg, 2009).

Et generelt problem ved trening av ulike typer oppgaver
er at det ikke gir overfgrbarhet til andre omrader. Noen av
hjerneregionene som er aktive nar arbeidsminnet er i bruk
er imidlertid kjennetegnet av at flere ulike typer signaler
samles i samme nettverk av nevroner (Klingberg, 2009).
Dette kalles multimodalitet, i motsetning til hjernere-
gioner som bare behandler en type sensoriske data. Det er
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derfor postulert at trening av arbeidsminnet kan gi overfor-
barhet til andre typer oppgaver, men dette er forelopig ikke
stottet av empiriske funn (Melby-Lervag & Hulme, 2013).
Arbeidsminnet inneholder trolig konvergerende nettverk,
og ikke parallelle nettverk som kan arbeide isolert, og dette
kan veere en vesentlig arsak til den sterke begrensningen.
Det samme omradet i hjernen aktiviseres av ulike opp-
gaver, og fungerer som en flaskehals for informasjonsflyten
(Klingberg, 2009).

Arbeidsminnet er knyttet til evnen til & holde oppmerk-
somhet om noe (Cowan mfl.,, 2008). Personer med lavt
arbeidsminne blir lettere distrahert, spesielt ved krevende
oppgaver. De skilte ogsa i mindre grad mellom relevant
og irrelevant informasjon, slik at den irrelevante informa-
sjonen la beslag pa en del av arbeidsminnet (Klingberg,
2009). Cowan mfl. (2008) skriver at kapasitetsgrensen til
arbeidsminnet henger sammen med bevisstheten vér, og
at det vi kan holde i arbeidsminnet, er det vi er bevisste om
i det opyeblikket.

Hoye nivder av stress reduserer arbeidsminnet.
Tilsvarende gjelder ved lave stressnivder, og generelt
virker arbeidsminnet best nér stressnivéet er middels. For
eksempel blir arbeidsminnet redusert med mellom 30 og
45 % for et fallskjermhopp, mest hos nybegynnere. Dette
kan veere arsaken til at 11 % av fallskjermulykker skyldes
at skjermen aldri ble forsekt utlest (Klingberg, 2012). Dette
gjelder kortvarig stress. Under kronisk stress blir nydan-
nelsen av nevroner i hippocampus redusert, og dette er
et omrdde som er viktig for & danne minner. Utloperne
(aksonene) pé eksisterende nerveceller krymper i bade
hippocampus og pannelappen. Prosessen er reversibel
s& lenge stresset ikke varer for lenge (Klingberg, 2012).
Det kan veere adaptivt & pafere andre stress, se Bongard &
Roskaft (2010).

Nar tanker knyttet til negative forventninger redu-
serer arbeidsminnet, kalles det stereotyp trussel (Appel &
Kronberger, 2012; Gunderson, Ramirez, Levine & Beilock,
2012). Dette kan redusere prestasjoner inntil 30 prosent, og
gi vesentlige utslag i skole og utdanning. Effekten er pavist
for ulike grupper, blant annet knyttet til rase og kjenn. I
samfunn der kjonnene er relativt likestilt, presterer jenter
og gutter omtrent jevnt i realfag. I land der kjonnsspe-



sifikke forventninger er utbredt, er ogsa prestasjonene i
skolen sveert ulike (Klingberg, 2012).

Nevrotransmitteren dopamin har betydning for ster-
relsen pa arbeidsminnet, hgyere nivaer oker arbeids-
minnet (DeYoung, Cicchetti, Rogosch, Gray, Eastman mfl.,
2011). Dette er knyttet til genetiske forskjeller. To gener
(COMT og DRD4) er pavist som koder for enzymer som
bryter ned dopamin, og genvariantene som gir langsom
nedbrytning betyr mer tilgjengelig dopamin i synapsene
(DeYoung mfl., 2011; Klingberg, 2012). Begge genene er
korrelert med personlighetstrekket apenhet for nye erfa-
ringer, som er et av «de fem store» personlighetstrekkene
(Nettle, 2007). Dette personlighetstrekket er korrelert med
onsket om 4 ville leere stoff i dybden (Chamorro-Premuzic
& Furnham, 2009), og & oppsoke ny informasjon, opple-
velser og erfaringer (DeYoung mfl., 2011; Nettle, 2007).

Dopamin er et viktig belenningssystem i hjernen.
Transmitteren utlgses blant annet idet en ny forstaelse
oppnas, og gir en sterk folelse av glede (OECD, 2007).
Dopamin er ogsa viktig for hvilke hendelser vi husker. Vi
oversvpmmes av informasjon, og kapasiteten til arbeids-
minnet og hukommelsen er begrenset (Klingberg, 2009;
Simon, 1990). Det er viktig, og adaptivt, a velge riktig infor-
masjon a fokusere pa og huske til senere. Vi er tilpasset &
huske det som er nyttig for oss. Dopamin er et signal om at
noe er viktig & leere (Shohamy & Adcock, 2010).

Kan man eke dopaminnivéet for & bidra til bedre leering?
Dopamin har mange funksjoner i hjernen (Lehrer, 2010).
Veldig heye nivaer av dopamin har negativ effekt pd funk-
sjonen til pannelappen og pa sterrelsen av arbeidsminnet
(DeYoung mfl., 2011; McNab mfl., 2009). Det som er fordel-
aktig ved en alder, kan veere en ulempe senere, og dopamin-
nivéer er vist & endre seg med alder (DeYoung mfl., 2011).

Generelt kan man forvente bade fordeler og ulemper
knyttet til ethvert trekk som viser stor variasjon i befolk-
ningen. Det er slett ikke slik at det ene er bedre enn det
andre, hva som er bra kommer an pa en rekke faktorer:
interaksjoner med andre gener og egenskaper, omkringlig-
gende miljo, tidligere erfaringer, kosthold, alder og tilfeldig-
heter, og denne listen kan gjores sveert lang. Nar det gjelder
nivier avdopamin, synes dette a veere en fordel for noen og
til ulempe hos andre. Hoye nivder er knyttet til intelligens,

kreativitet og soken etter nye erfaringer hos noen, men til
okt sjanse for schizofreni hos andre (DeYoung, Grazioplene
& Peterson, 2012; Nettle, 2006).

Medikamenter som kan forsterke hukommelsen og
problemlgsningsevnen har veert under utarbeidelse en
stund (Farah, Illes, Cook-Deegan, Gardner, Kandel mfl.,
2004). Sentralstimulerende midler som amfetamin og
medisiner mot ADHD er kjent for & oke arbeidsminnet
hos alle, og opptil 16 prosent av studentene ved enkelte
studiesteder i USA tar slike medikamenter uten & ha
ADHD-diagnose. Medikamenter som pévirker nevrot-
ransmitterne dopamin og noradrenalin forbedrer pro-
blemlgsningsevnen. En ADHD-medisin er vist & ke evnen
til problemlgsning og okt neyaktighet i en kompleks og
romlig arbeidsminneoppgave. Effekten var positiv hos
de fleste, med unntak av dem som allerede hadde et hoyt
arbeidsminne. Dersom arbeidsminnet allerede er hoyt,
tyder resultatene pa at medikamentene kan gi negativ
effekt (Farah mfl., 2004).

Flere studier har rapportert om gunstige effekter
av fysisk trening pa arbeidsminnet (Lambourne, 2006;
Martins, Kavussanu, Willoughby & Ring, 2013). Smith,
Spiegler, Sauce, Wass og Sturzoiu (2013) fant at en kombi-
nasjon av fysisk og kognitiv trening ga den beste effekten
pa arbeidsminnet. Den fysiske treningen virker trolig pa
arbeidsminnet gjennom endringer i nevrologiske pro-
sesser. Barenberg, Berse & Dutke (2011) rapporterte at
mekanismen bak dette trolig var endringer i reguleringen
av dopamin.

Dopamin er som nevnt involvert i mange prosesser
i hjernen i tillegg til & ha effekter pa arbeidsminne og
hukommelse. Dette viser viktigheten av ikke & tenke pa
det kognitive isolert fra det affektive, den samme nevro-
transmitteren spiller flere roller i hjernen og pavirkes av
mange faktorer. Emosjonelle, sosiale og kognitive faktorer
har betydning. A g4 inn i de biologiske mekanismene for
a forsta leering kan dermed bidra til en dypere forstéelse
av hvordan mange faktorer henger sammen og bidrar
til arbeidsminne, hukommelse og lering. Melby-Lervag
(2012) framhever at genetiske, nevrologiske, kognitive og
adferdsmessige faktorer ber inkluderes i en samlet for-
staelse og ligge til grunn for god praksis i undervisning.
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Sporsmal 4. Har storrelsen pd arbeidsminnet en adaptiv
Jfunksjon? Som allerede nevnt synes det a veere klare for-
deler knyttet til & oke arbeidsminnet. Er det ogsé fordeler
ved begrensningene? Forst bor det presiseres at ikke alle
trekk utelukkende skyldes tilpasning ved naturlig seleksjon.
Tilfeldigheter kan ha bidratt i vesentlig grad, og seksuell
seleksjon kan oke trekk som senker overlevelsesevnen.

Sweller (2007) har postulert at arbeidsminnet er be-
grenset for & beskytte langtidsminnet mot for store end-
ringer pd en gang. Arbeidsminnet fungerer dermed som
en kontrollstasjon, som bare slipper inn litt informasjon
om gangen. Dette er viktig, fordi kunnskapen lagret i lang-
tidsminnet har store konsekvenser for hvordan vi senere
tenker og handler (Sweller & Sweller, 2006). Men et storre
arbeidsminne gir bedre muligheter for & skille mellom
relevant og irrelevant informasjon (Klingberg, 2009) og kan
dermed vere en bedre kontrollstasjon for & samordne og
strukturere ny informasjon.

Stereotyp trussel kan ogsd veere en beskyttelsesme-
kanisme. A finne en nisje som gir gode muligheter for &
lykkes relativt til de andre, kan gi status og bedre sjanser for
reproduktiv suksess, og dermed sende flere gener videre til
neste generasjon (Bongard & Reskaft, 2010). Mange per-
soner spker & unnga a bruke mye tid og krefter pa noe som
ikke er til nytte pa kort sikt, og dette gjelder ogsa innsats i
skolen (Keil, 2008). Stereotyp trussel kan ha veert en meka-
nisme med en beskyttende funksjon evolusjoneert sett: Vi
bor helst unnga kapplep med dem som er bedre enn oss,
og heller finne en annen retning med storre mulighet for &
lykkes (Buss & Greiling, 1999). Men det som er nyttig for en
person pé lang sikt, trenger ikke & oppleves som viktig pa
kort sikt, noe som kan gi negative konsekvenser for skole-
gangen og deltakelse i samfunnet senere.

Skjer det fremdeles evolusjon pa sterrelsen av arbeids-
minnet, og finnes det en gvre grense? Arbeidsminnet viser
stor variasjon, og det er helt klart fordeler knyttet til at det
er relativt stort. Samtidig er storrelsen péd arbeidsminnet
vevd sammen med andre trekk, blant annet intelligens.
Menneskehjernen er jordas mest kompliserte biologiske
materiale (Campbell & Reece, 2002). Arbeidsminnet kan
veere knyttet til fleksibiliteten hos nevroner i hjernen, noe
som igjen er knyttet til at hjernecellene blir delvis brutt ned
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og bygget opp igjen. Flere forfattere har postulert at dette
er sveert fordelaktig inntil en viss grense, slik at resultatet
er en balansegang der personlighetstrekket &penhet for
erfaringer, kreativitet, intelligens og ekt risiko for schizo-
freni viser en sammenheng (DeYoung mfl., 2012; Horrobin,
1998; Nettle, 2006).

Betydning for leering og undervisning

Artikkelen har gatt gjennom flere arsaker til at arbeids-
minnet er sapass lite. En begrensning ligger i var evolu-
sjonere historie. Evolusjonen ma nedvendigvis ta utgangs-
punkt i det som allerede finnes. Arbeidsminnet har trolig
okt vesentlig giennom menneskets evolusjon. Sannsynligvis
var arbeidsminnet til var felles stamform med sjimpanser
pé omkring 2-3 enheter, og har gradvis blitt sterre gjennom
anslagsvis tre hundre tusen ar (Read, 2008).

Andre begrensninger ligger i utviklingen av arbeids-
minnet hos hvert enkelt individ. Sterrelsen pé arbeids-
minnet gker gradvis gjennom oppveksten. Noen studier
rapporterer om god effekt av mélrettet og intensiv trening
av arbeidsminnet, og opptil halvparten av variasjonen i
arbeidsminnet kan skyldes miljorelaterte faktorer pa kort
eller lang sikt (DeYoung mfl., 2011; Klingberg, 2012).

Arbeidsminnet er ikke konstant. Flere mekanismer som
pavirker arbeidsminnet midlertidig, er kjent. Arbeidsminnet
fungerer for eksempel best ved middels nivéer av stress.
Negative forventninger kan legge beslag pa en del av
arbeidsminnet, noe som kan ha stor betydning for presta-
sjoner i skolen (Gunderson mfl., 2012). Nevrotransmitteren
dopamin ser ut til d kunne ha vesentligbetydning for arbeids-
minnet, og dette signalstoffet pavirkes igjen av en rekke fak-
torer (Shohamy & Adcock, 2010). Dopamin er en essen-
siell del av hjernens belonningssystem, og bade trening og
sentralstimulerende medikamenter kan innvirke pa denne
nevrotransmitteren (Farah mfl., 2004; McNab mfl., 2009).
At arbeidsminnet er begrenset, kan ogsa gi noen fordeler.
Mennesker er flokkdyr, og a skille seg for mye fra andre kan
veere problematisk (Bongard & Reskaft, 2010). Dopamin er
ogsa involvert i en rekke andre prosesser, og endringer kan
ha negative konsekvenser i andre sammenhenger. Effektene
kan videre veere personavhengige (Farah et al., 2004), og de
kan endre seg med alder (DeYoung et al., 2011).



Arbeidsminnet synes da veere bade genetisk bestemt og fleksibelt.



Arbeidsminnet synes altsa & veere bade genetisk bestemt
og fleksibelt, og mange faktorer bidrar til sterrelsen. Noen
av dem kan vi kanskje pavirke selv. Arbeidsminnet kan
trolig vedlikeholdes og videreutvikles ved & oppseke utfor-
dringer og nye kunnskaper (Klingberg, 2010), og ved a veere
bevisste pa betydningen av stress og forventninger til pre-
stasjoner (Appel & Kronberger, 2012). Videre kan under-
visning tilrettelegges slik at arbeidsminnet ikke overbe-
lastes unedig (Schnotz & Kiirschner, 2007). Vi ber dessuten
veere klar over at variasjonen i storrelsen pd arbeidsminnet
er stor, og at noen begrenses i vesentlig grad av dette
(Cowan mfl., 2008).

Ulike former for undervisning kan belaste arbeids-
minnet i ulik grad, og det finnes mye empirisk forskning
rundt dette internasjonalt. Teori om kognitiv belastning
(«Cognitive Load Theory») er en retning i utdanningsfors-
kning som tar utgangspunkt i a tilpasse undervisningen
til det begrensede arbeidsminnet. Mye er publisert pa
dette, spesielt i lopet av de siste tidrene (Kirschner, Paas
& Kirschner, 2011; Kirschner, Ayres & Chandler, 2011;
Paas, Gog & Sweller, 2010; Paas & Sweller, 2012; Schnotz
& Kiirschner, 2007; Sweller, 2010). De angitte referansene
er et snevert utvalg av tilgjengelig litteratur. Sveert kort-
fattet er noen hovedprinsipper & fordele den kognitive
belastningen over tid, spesielt for elever med lavere for-
kunnskaper eller mer begrenset arbeidsminne, og & ta
kunnskapen som allerede er lagret i langtidsminnet i
bruk gjennom & aktivere forkunnskaper. Men feltet inne-
holder mye mer enn dette, blant annet forskning pa opp-
gavedesign, under hvilke forutsetninger gruppearbeid eller
individuelt arbeid fungerer best, valg av modaliteter for a
presentere informasjon, og ulike forutsetninger hos elever.

I tillegg finnes det som for nevnt et begrenset antall
studier som rapporterer at arbeidsminnet har okt etter
intensiv og malrettet trening (Klingberg, 2009; McNab et
al,, 2009). Denne forskningen er relativt ny, og resultatene
er sveert omdiskuterte (Melby-Lervag & Hulme, 2013).

At storrelsen p& arbeidsminnet varierer, skaper
dilemmaer for undervisningen. P& den ene siden er
belastning som ligger tett opp til grensa av hva en person
far til, fordelaktig (McNab mfl., 2009). P& den andre siden
gir overbelastning av arbeidsminnet dérlig lering, siden
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det ikke er kapasitet igjen til & lagre minner, eller til &
sette stoffet i sammenheng og forsta det godt (Schnotz &
Kiirschner, 2007). Den beste lgsningen kan veere & veksle
mellom ulike oppgaver og aktiviteter som belaster arbeids-
minnet i forskjellig grad. For personer med mindre arbeids-
minne synes en gradvis oppbygging av kunnskap a vere
vesentlig (Sweller, 2004).

Arbeidsminnet som tema i leererutdanningen

Kunnskap om arbeidsminnet er ikke representert i
dagens retningslinjer for grunnskolelererutdanningen
(Kunnskapsdepartementet, 2010a, 2010b). Samtidig er
det sveert mye forskning som tyder pa at arbeidsminnet er
en vesentlig faktor av betydning for bade individuelle for-
skjeller, og for 4 leere nytt materiale. A spre informasjon
om arbeidsminnet og dets betydning for leering og under-
visning, samt hvilke faktorer som kan péavirke det, synes
dermed viktig. Denne kunnskapen kan bidra til bedre til-
retteleggelse for elevers lering. Dette gjelder i seerskilt
grad elever med mer begrenset arbeidsminne, men det er
relevant for alle. Internasjonalt har det skjedd sveert mye
forskning omkring undervisning tilrettelagt for arbeids-
minnet de siste tidrene. Jeg foreslar derfor & inkludere
kunnskap om arbeidsminnet, hvilke faktorer som bidrar til
aregulere storrelsen, og implikasjoner for leering og under-
visning i leererutdanningen der dette er fravaerende.

Dette er imidlertid ikke uproblematisk. Arv og genetiske
forutsetninger er et av de mest kontroversielle temaene i
pedagogikk og psykologi (Melby-Lervag, 2012; Tardif,
Doudin & Meylan, 2015). Generelle diskusjoner om relative
bidrag fra arv eller milje som ender i konklusjoner om at
begge deler har betydning, uten & konkretisere ytterligere,
er heller ikke noe egnet startpunkt for tiltak eller dypere for-
staelse (Melby-Lervag, 2012). Det er nodvendig & hente inn
mer detaljert kunnskap. Sveert mye forskning om arbeids-
minnet og implikasjoner for undervisning er tilgjengelig,
men det er ogsd mye som gjenstar, ikke minst i & overfore
kunnskapen til praksis i reelle klasserom (Sousa, 2010). Et
annet spersmal er hvem som skal gjore det. Sveert ulike fag-
disipliner er involvert i & hente inn kunnskap av betydning
for arbeidsminnet. Flere forskere tar imidlertid na til orde
for & bygge broer mellom biologi og pedagogikk (Ansari &



Coch, 2006; Ansari, Coch & De Smedt, 2011; Coch & Ansari,
2009; Edelenbosch, Kupper, Krabbendam & Broerse,
2015). Edelenbosch et al. (2015) argumenterer for at det
trengs flere personer med kunnskap om bade biologi og
utdanning, som kan bidra til & sette relevant kunnskap fra
begge felt i sammenheng. Coch & Ansari (2009) tar til orde
for aktive forskerfellesskap der bade biologer og utdan-
ningsforskere deltar. A sette sammen ulike fagtradisjoner
vil trolig veere utfordrende, og Gardner (2009) poengterer
viktigheten av respektfulle tilneerminger og en betydelig
grad av refleksjon. Samlet sett vil slike prosesser gi gode
muligheter for & oke forstdelsen av leering og leereprosesser,
noe som kan komme elevene til gode (Sousa, 2010).
Respektfull tilneerming er ogsd viktig av en annen
grunn. Genetikk og arv har blitt mistolket og misbrukt av
grupper med blant annet rasistiske formal, og debatten om
arv og milje har veert polarisert og kontroversiell (Melby-
Lervég, 2012). Her er det sveert viktig & veere klar over at
mistolkninger, misbruk og polariseringer kan imotegas
med mer nyansert kunnskap og en sterkere faglig basis.
Thomas, Kovas, Meaburn og Tolmie (2015) gir en god for-
klaring pa generelle sammenhenger mellom gener og sko-
leprestasjoner: Det er ikke slik at noen gener er «bedre» enn
andre, hva som er fordelaktig avhenger av miljoet, og vi er
ulike fordi vi er tilpasset variasjon. En skole med stor vekt
pa teoretiske ferdigheter er en ny situasjon for mennesket
(Geary, 2008). Thomas mfl. (2015) poengterer at dette gir
et nytt seleksjonspress, der noen genetiske varianter far
fordeler. Under andre miljobetingelser kan fordelene for-
svinne. Kunnskap om biologi kan dermed bidra til respekt
for ulikheter mellom mennesker (Nyléhn & Biseth, 2015).
At begrensninger i arbeidsminnet kan vaere adaptivt, og
ikke bare har ulemper, kan ogsa veere et bidrag her.
Samtidig er det viktig & veere klar over at tidligere pola-
riseringer og kontroverser kan ha skapt en motstand som
potensielt kan vedvare ganske lenge (Melby-Lervag, 2012).
Videre vil spredning av kunnskap om arbeidsminnet
kreve kunnskapstilegnelse og videreutvikling hos lerer-
utdannere, noe som vil vere tidkrevende. Denne kunn-
skapen gir heller ikke enkle «oppskrifter» som passer til
alle, men apner opp for & leere enda mer av relevans for
leering og undervisning (Sousa, 2010). Mange leererstu-

denter etterspor retningslinjer og tips for undervisning
i den praktiske pedagogikken, men er ikke like villige til
4 ga inn i refleksjon og seke dypere forstdelse (Fosse &
Hovdenak, 2014). Likevel synes potensialet ved en dypere
forstaelse for arbeidsminnet & veere sa store at slike utfor-
dringer ber overvinnes.

En bakenforliggende hensikt med artikkelen har veert a
utvikle en dypere forstdelse for leering. Arbeidsminnet er
en vesentlig del av hjernen og relevant for all leering av ny
kunnskap som skjer bevisst. Et viktig moment her er kom-
pleksiteten, og at arbeidsminnet har sammenheng med
hjernens affektive mekanismer. Stress, negative forvent-
ninger om egne prestasjoner, sosial bakgrunn og fysisk
trening kan ha innvirkning pé sterrelsen pa arbeidsminnet
(Appel & Kronberger, 2012; Gunderson et al., 2012), noe
som synes viktig & vite om i undervisningssammenheng.
Det at arbeidsminne avhenger av en rekke affektive, kog-
nitive, genetiske og miljobetingede faktorer, er i trdd med
Melby-Lervag (2012), som har poengtert at en sammen-
stilling av ulike faglige retninger er viktig for 4 kunne utove
god praksis basert pa en dypere forstaelse.
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bokmelding

Utviklingshemning og hverdagsvansker

AV KIRSTEN FLATEN

Psykisk helse er et stadig mer aktuelt tema i faglitteraturen, og denne boken
er et godt bidrag i s mate. Hovedintensjon med boken er 4 vise hvilke
faktorer som pdvirker psykisk helse hos personer med utviklingshemning,
og da seerlig med utgangspunkt i autismespekterdiagnoser (ASD).

En av medforfatterne, Julian, har
diagnosen Aspergers syndrom, og
beskriver sin hverdag med de utfor-
dringer dette gir. I tillegg introdu-
serer Bakken to fiktive personer for a
illustrere utviklingshemming, autis-
mespekterdiagnoser og utfordringer
rundt psykisk helse. Innimellom
dukker ogsé andre personer opp for &
sette det teorifaglige inn i en praktisk
hverdag. Dette gir en god klinisk for-
stdelse for hvordan hverdagen kan
oppleves fra en bruker sitt perspektiv.
I kapittelet om psykisk helse gir
Bakken oss et kort historisk tilba-
keblikk, og gar sa inn pa et tema
som hun beskriver som vanskelig &
definere pa en tydelig méte. Debatten
rundt hvilke grenser man skal sette
mellom friskt og sykt utlgser stadig
nye diagnoser, og kompliserte arsaks-
forhold kan forsvinne i letingen etter
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den rette diagnose. Bakken mener at
psykisk helse og psykisk lidelse ikke
er to motpoler pa samme akse, men
viser til nyere tanker om at det er to
ulike akser. Det & ikke ha en psykisk
lidelse er ikke det samme som & ha
god psykisk helse.

I kapittelet om kognitiv overbe-
lastning gir Wigaard oss en vinkling
pé temaet som er viktig & ha med seg.
Nar hjernen fér for mye informasjon
og blir sa sliten at den ikke klarer &
prosessere alt, trengs en pause. For en
person med utviklingshemming kan
hverdagen veere spekket av stimuli
som stiller krav til kognitive funk-
sjoner. Sensorisk overbelastning er en
mer kjent utfordring innenfor autis-
mespekteret, men det kan veere greit
d haibakhodet at ogsa tankekapa-
siteten til en person kan bli strukket
for langt. Nar naerpersoner kjenner til

dette og hvilken atferd som oppstér
nér en kognitiv eller sensorisk overbe-
lastning er ‘pa vei’, er det ogsd lettere
& unnga dette. Personer med utvi-
klingshemming er ikke i stand til &
forklare eller forstd hva som skjer inni
dem. De mangler gjerne begreper og
egeninnsikt, og sa ender det gjerne
med en utagering som er vond for
bade bruker og naerpersoner. For et
menneske som sliter med & f& oversikt
og fole kontroll over egen hverdag,
kan smé endringer oppleves som
uoverkommelige og slitsomme. Her
nevnes ogsa autismespekterdiagnoser
og sosial overbelastning. Bakken for-
klarer dette med innsikt og respekt for
dem dette gjelder.

Nerpersoner, det veere seg familie
eller personale, er nokkelfaktorer i en
person med utviklingshemming sin
hverdag. Gode relasjoner er avgjo-



rende for god psykisk helse, noe som
gjelder oss alle, enten vi er utviklings-
hemmet eller ikke. A slippe ensomhet
blir beskrevet som en av de aller vik-
tigste faktorene i det & oppleve & ha

et godt liv. En person med utviklings-
hemming har imidlertid oftest mindre
valgmulighet nar det gjelder hvilke
personer de omgas med i hverdagen,
og slik blir de mer sarbare.

I tillegg er angstplager mer
utbredt hos personer med utviklings-
hemming. Bakken antyder at opp mot
84 prosent sliter med denne typen
psykiske helsevansker, men legger
ogsa til at det er vanskelig & gi eksakte
tall pa forekomst. Atferdsuttrykk
som grét og klenging kan forstas som
angst, men ogsa aggresjon, stahet og
selvskading ber vurderes opp mot en
angsttilstand. Gjennom hele boken
finnes gode beskrivelser for hvordan
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ulike atferdsméter kan tolkes inn i

et psykisk helseperspektiv, gjerne
som indikasjoner pa at en person har
utviklet, eller er i ferd med & utvikle
vansker.

Boken gir god innsikt i de mange
utfordringene personer med utvi-
klingshemming har nar det gjelder &
bevare en god psykisk helse. Her er
ogsa forslag til hvordan man kan fore-
bygge at vansker oppstér, og hvilke
tilrettelegginger man kan gjore for &
hjelpe nar psykisk lidelse har opp-
statt. Teksten krever litt innsikt i peda-
gogisk-psykologisk terminologi. Hvert
kapittel kan leses selvstendig, og det
enkelte tema er informativt ogsa for
fagfolk som ikke jobber spesifikt med
personer med utviklingshemming.
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GYLDENDAL AKADEMISK, 2015

203 sider

ISBN/EAN: 9788205480254
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PA JAKT ETTER EN NY KOLLEGA?

UTLYS STILLINGEN | TIDSSKRIFTET SPESIALPEDAGOGIKK
OG PA LARERJOBBNO FOR A NA UT TIL KVALIFISERTE KANDIDATER

VED STILLINGSUTLYSNING | SPESIALPEDAGOGIKK
FAR DU ANNONSEN PA STILLINGS-PORTALEN
LARERJOBB.INO UTEN TILLEGG | PRIS

KONTAKT OSS PA:
POST@®LAERERJOBBNO
/2414 23 30
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Du er mer super enn du
selv tror!

Dine erfaringer
\ kan komme til
\ nytte for andre

VI | SPESIALPEDAGOGIKK SOKER

NYE SKRIBENTER

redaksjonen@spesialpedagogikk.no
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Dronning Mauds Minne Hagskole for barnehagelaererutdanning
(DMMH) ligger i Trondheim og er en akkreditert privat hegskole
organisert som en selvstendig stiftelse med tilknytning til Den norske
kirke. Hogskolen er underlagt lov om universiteter og hayskoler.
DMMH skal gjennom praksisneer og forskningsbasert undervisning
gi bachelorutdanning, videreutdanning og mastergradsutdanning i
samsvar med de krav samfunnet setter til kvalifisert arbeid i
barnehagesektoren. Hagskolen har ca. 1300 studenter og

ca. 150 ansatte, hvorav ca. 40 i administrasjon/drift.

Hegskolen har en egen oppdragsavdeling, FEI.

Professor
i spesialpedagogikk

DMMH utlyser en fast 100 % stilling som
professor i spesialpedagogikk med intensjon om
tiltredelse 1. august 2016.

Soknadsfrist 1. november 2015.

Seknaden sendes elektronisk via www.jobbnorge.no.

Her finnes ogsa full utlysningstekst.
Opplysninger om DMMH finnes pd www.dmmbh.no.
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6. januar

10. februar

24. mars

12. mai

11. august

15. september
27. cktober

24. noveinber

6. februar

13. mars

8. inaij

12. juni

11. september
16. oktober
20. nevember

18. desember
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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 4 holde deg orientert
om hva som skjer pa dette feltet!

Tegn abonnement na!

Kr 150,— for medlem/studentmedlem av Utdanningsforbundet for &rsabonnement.
Kr 450,— for ordineert abonnement.

Du kan bruke epost: redaksjonen@spesialpedagogikk.no

Spesialpedagogikks nettsider:

* du kan bestille enkeltblader

e du kan abonnere pa bladet

 pdnettsiden ligger kortfattet omtale
av alle artikler fra 1999

* finn bestemte temaer og forfattere
ved & bruke sekerfunksjonen

e du kan f& opplysninger om hvordan
vi ensker at artiklene skal utformes
 du kan finne stillingsannonser Www.spesialp edagogikk.no
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Returadresse:
Spesialpedagogikk,
Postboks 9191 Grgnland,
0134 Oslo

bidragsytere: Tore Gunnar Sandve er cand. psychol. fra UiB. Han startet i PPT i 1985, forst som PP-rddgiver, og fra 1996
som leder. Han har ogsd veert ansatt ved UiS og i Rehabiliteringstenesta i Rogaland. Hans interesseomrade er i spenningsfeltet
mellom fag og forvaltning, profesjonalisering og kompetanseutvikling. Berit Helle er utdannet barnehagelerer og har
videreutdanning i spesialpedagogikk og atferdsvansker. Hege Herland Kjeilen er utdannet barnehagelzerer, har arbeidserfaring
som pedagogisk leder og styrer i en 6-avdelings barnehage. Hun har videreutdanning i utdanningsledelse og psykososialt
arbeid og spesialpedagogikk. Kirsten Flaten har master i spesialpedagogikk og hovedfag i psykologi. Hun er spesielt opptatt av
temaene sjenanse og sosial angst, som hun har skrevet artikler, boker og underviser i. Karen Ingeborg Draugsvoll er utdannet
barnehagelerer og har etterutdanning i spesialpedagogikk og mastergrad i pedagogikk med vekt pa pedagogisk ledelse. Hun
er spesielt interessert i barns medvirkning og danning, tilknytning og relasjoner, voksenrollen, etiske spersmal og forholdet
mellom lek og leering. Beate Heide er utdannet spesialpedagog og klinisk pedagog. Hun arbeider na som seksjonsleder for
fagavdeling syn i Statped midt. Veerle Garrels har master i spesialpedagogikk og har lang erfaring fra arbeid med barn og
ungdom med utviklingshemming og utfordrende atferd. Hun har tidligere arbeidet som spesialpedagog i autismeteamet ved
Barnehabiliteringen ved Universitetssykehuset Nord-Norge. Marianne Halvorsen har utdanning som cand.psychol, phd, har
videreutdanning i nevropsykologi og holder nd p& med en post.doc. Hun har blant annet forsket pa helse og trivsel hos eldre
ungdom og voksne med utviklingshemning i Norge og skoleerfaringer hos ungdom med autismespekterforstyrrelser. Jorun
Nyléhn har doktorgrad i biologi. Hun og har tidligere veert ansatt som forsker ved Institutt for leererutdanning og skoleutvikling
ved UiO. Hun er opptatt av biologiens betydning for leering og undervisning, spesielt evolusjonaere og nevrobiologiske faktorer.

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

Ann-Carin Halvorsen Bergs artikkel handler om hvordan
synspedagogen kan vcere en brobygger mellom foreldre, skole og ulike fagpersoner.
Jorge R. Navarro Fica har skrevet
en artikkel om hvordan en voksen i barnehagen kan hjelpe et barn med selektiv mutisme
inn i lek med andre barn i barnehagen. Karine Bekkelys

artikkel tar for seg hvordan man kan stimulere barns skriftsprakutvikling i barnehagen.
Beate Heide har skrevet en artikkel der hun
tar opp temaet nar barn far alvorlige diagnoser og sykdommer som ender med dod.



