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Ellen B. Ruud

Ellen Birgitte Ruud

I dette nummeret av Spesialpedagogikk handler to av artiklene om 

barn som står utenfor leken. Draugsvoll drøfter temaet fra en filo-

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

gepersonal har lov til ikke å reagere eller hjelpe barn som står utenfor 

lekefellesskapet. 

Kjeilen og Flaten har en mer direkte tilnærming til spørsmålet, og de  

presenterer et program der en benytter ulike metodiske tilnærminger 

for å hjelpe barn som strever inn i fellesskap og lek.

Med mange års praksis fra arbeid som barnehagelærer og spesialpedagog i barnehagen, har jeg 

selv vært svært opptatt av temaet «barn som blir avvist og ignorert av andre barn i lek». Dette er 

også 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 når det gjelder om voksne bør delta i barns lek eller ikke. På den ene siden er det 

de som mener at man som barnehagepersonale overhodet ikke bør blande seg inn i barns lek. På 

den annen side mener noen at pedagogene i barnehagen bør styre leken og benytte den som et 

pedagogisk verktøy for å lære barn ulike kunnskaper og ferdigheter. 

Min erfaring både fra egen barnehagepraksis og barnehager jeg ble kjent med gjennom jobb i 

PPT og i doktorgradsprosjektet mitt, er at barnehagelærere stort sett er dyktige til å ta pragma-

tiske og velbegrunnete valg angående når det er riktig å gripe inn i barns lek. Det bør 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 være å gripe inn hvis et barn dag etter dag 

blir avvist av de andre barna når det forsøker å få bli med i lek. Man bør heller ikke så lett avfinne 

seg med at et barn tilsynelatende alltid velger bort lek sammen med andre. Kanskje kan det være 

underliggende årsaker til dette som absolutt bør kartlegges nærmere.

Den frie leken der barna kan få leke uten voksen innblanding er svært viktig å ta vare på. Likevel 

ser jeg ikke den store faren ved at man også av og til kan ha opplegg der man bruker leken som et 

virkemiddel for at barn skal tilegne seg kunnskaper og ferdigheter på en lystfull måte. Som så ofte 

ellers er det aller viktigste at det finnes sensitive voksne fagpersoner i barnehagen som på en god 

måte klarer å vurdere når barna har behov for å leke for seg selv, og når et barn trenger litt ekstra 

hjelp og støtte for å mestre samspill og lek med andre barn.
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Tore Gunnar Sandve er leiar av  

PP-tenesta i Sandnes kommune.

Denne artikkelen vil ta for seg forholdet mellom dei øko-

nomiske og andre ressursar som ligg i å drifta forvaltinga 

av delar av spesialundervisningstilbodet i Noreg, kva inn-

haldet er, og om samla ressursbruk står i eit rimeleg forhold 

til resultatet. Allereie nå må det konkluderast at dette er 

ei ambisiøs problemstilling, der viktige sider ikkje er tatt 

med. I tillegg er komponentane til dels særs vanskelege å 

måla. Meir om dette etter kvart. 

Der retoriske spørsmålet er om det er nødvendig med 

gjeldande forvaltningsregime for å lukkast med å gje gode 

opplæringstilbod for elevar med særlege behov. Altså om 

det er ein logisk samanheng mellom krav, omfang og kom-

pleksitet i saksbehandlinga (etter kap. 5 i opplæringslova) 

og den kvaliteten opplæringa i praksis får. Kan ein seia at 

innsatsen er ein nødvendig føresetnad for resultatet? Her 

må ein sjølvsagt vera open for ei alternativ hypotese; at 

svaret er ja, men at kostnaden er urimeleg høg. Kostnad 

kan vera både reint økonomisk og menneskeleg. Det siste 

gjennom urimeleg tidsbruk der fagpersonell kunne vore 

nytta på annan måte. Ordet kvalitet er her heilt sentralt. 

Det er fordi kvalitet bør vera målestokken som regimet må 

målast mot. Utan faktisk kvalitetsauke fell heile grunnlaget 

for «systemet» bort. 

Viktige avgrensingar 

I drøftinga vidare vil fokuset vera på spesialundervisning i 

grunnskulen regulert i § 5-1 i opplæringslova. Det betyr at 

spesialpedagogisk hjelp for aldersgruppa 0–6 år etter § 5-7 

vert ekskludert. Mange av dei prinsipielle sidene vil vera 

like eins, men enkelte forvaltningsmessige sider er likevel 

ulike. Dette gjeld særleg plassering av vedtaksmynde. 

Vilkår for slik hjelp er også annleis. 

Heller ikkje vidaregåande skule er rekna med. På same 

måte er heller ikkje sjølve undervisingskostnaden tatt med, 

altså lærar- og assistenttimar til dei mange elevar som mottar 

Forvaltningsregimet kring spesialundervisning  
– ein garanti for kvalitet?

Denne artikkelen stiller kritiske spørsmål kring omfang og 
krav til dokumentasjonsarbeid på spesialundervisningsfeltet. 
Artikkelforfattaren peiker på at alle ønskjer at særlege tilbod  
i skulen skal byggja på grundige, faglege vurderingar. Likevel er 
han i tvil om investerte ressursar alt i alt er god samfunnsøkonomi, 
sett ut frå ei kostnad-nytte vurdering. 
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Utan faktisk kvalitetsauke fell heile 
grunnlaget for «systemet» bort.



spesialundervisning. Men det vil vera rett å halda sjølve spe-

sialundervisninga utanom reknestykket. Utgangspunktet er 

forvaltningskostnaden kring opplæringa som vert sett i verk. 

I undervisingsinnsatsen (timane) ligg sjølvsagt den 

store samfunnsøkonomiske kostnaden. Det vert ikkje stilt 

spørsmål ved at ein viss prosent av elevpopulasjonen har 

så spesielle behov at dei treng ei anna og langt meir indivi-

dualisert og dermed kostnadskrevjande opplæring. Slik er 

det bare, uansett korleis lovverk, administrasjon og saks-

handsaminga kring tilbodet er. 

Det vert heller ikkje drøfta pedagogisk utbytte som ein 

funksjon av ulike organisatoriske tiltak. Det er samfunns-

nytteperspektivet på sjølve lovverket og tilhøyrande for-

valtningspraksis som vert diskutert i denne artikkelen. 

Organisasjonen PPT får forståeleg nok ein viktig plass i 

dette. Då 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. 

Historikk 

Eit langt liv i PPT har generert eit kritisk blikk både på for-

melle styringsordningar og utvikla praksisar. Lovverk, tra-

disjonar og etablerte kulturar skaper på 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 formålet. For å vera 

heilt konkret: Kva formål eller intensjonar ligg i eit eige 

detaljert lovverk for spesialundervisning (nå kap. 5 i opp-

læringslova)? Her er det sjølvsagt mogleg å trekkja linjene 

tilbake til opphevinga av spesialskulelova i 1975. Med opp-

heving av denne lova vart eigne paragrafar i grunnsko-

lelova vurdert som nødvendig for å gje ei særleg rettsleg 

stilling for elevar som nå skulle integrerast i vanleg skule.  

Etter kvart vaks det fram ulike kritiske perspektiv på 

spesialpedagogikk som institusjonalisert praksis. Viktige 

sider ved dette vart grundig drøfta i delar av NOU 2003:16 

I første rekke – Forsterket kvalitet i en grunnopplæring 

for alle (Søgnen-utvalet). I dette dokumentet har leiande 

skuleforskarar som Peder Haug (Haug, 2003) og Thomas 
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Nordahl (Nordahl, 2003) lagt fram eigne vedlegg med kri-

tiske argument. Seinare er ulike diskursar også samanfatta 

av Fylling & Handegård (2009). 

I sjølve NOUen vart det stilt spørsmål ved prinsipielle 

sider kring bruk av spesialundervisning i skulen. Utvalet 

føreslo faktisk å oppheva gjeldande lovverk (spesialunder-

visning som eigen paragraf burde utgå), og utvalet meinte 

at elevar sin rett til særskilde tiltak skulle rammast inn av 

lovformuleringa om tilpassa opplæring i § 1-2 (nå § 1-3). 

Slik vart det ikkje. Grunna sterk motstand, politisk og 

fagleg, vart gjeldande lovverk vidareført. 

Eit nytt tilslag kom i NOU 2009:18, Rett til læring 

(Midtlyng-utvalet). Også nå vart det stilt prinsipielle 

spørsmål kring lovverket. Det vart føreslått ein særleg rett 

til ekstra tilrettelegging av opplæringa. Dette var ein rar 

juridisk konstruksjon med uklart innhald, og dette vart 

heller ikkje realisert. Midtlyng-utvalet ville også løysa opp 

på kravet om sakkunnig vurdering for å fatta enkeltvedtak. 

Utvalet kopla dette mot departementet sitt forslag om for-

enkling av saksbehandlingsreglane i opplæringslova § 5-3, 

jf. St. meld nr. 16. Heller ikkje dette vart ført vidare. Slik sett 

er den rettslege sida uendra sidan ny opplæringslov i 1998.

Korleis er prosedyre?

Gjeldande lovverk (§ 5-1) seier at vilkår for rett til spe-

sialundervisning er at eleven ikkje har eller kan få eit til-

fredsstillande utbytte innanfor ordinær opplæring. Grensa 

mellom tilfredsstillande utbytte og ikkje tilfredsstillande 

utbytte byggjer på eit fagleg skjønn (Sandve, 2014a). Dette 

skjønnet skal gjerast av skule (§ 5-4) og sakkunnige utanfor 

skolen, vanlegvis er dette PPT (§§ 5-3, 5-6). Føresette og 

eleven sjølv skal også involverast. I kortform: Skulen skal 

vurdera læringsutbyttet – PPT utgreia og tilrå (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 før 

det vert fatta vedtak. Den sakkunnige skal altså opplysa 

saka og gje råd 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 opplæringsplan for spesialundervisninga og evaluera 

arbeidet årleg (§ 5-5).  

I praksis er skulen ein svært sentral medspelar/informant 

når PPT skal utarbeida ei sakkunnig vurdering. PPT vil 

gå i dialog med skulen for å få eit godt grunnlag for vur-

deringa av både aktuelle organiseringsformer, omfang av 

særskilt tilrettelegging og kva kompetanse som er aktuelt 

å nytta. Om PPT ikkje skulle ta denne grundige dialogen 

med skulen, ville det vera eit uttrykk for fagleg arroganse. 

Og PPT vil alltid måtta ta ein del av ansvaret for at det går 

føre seg ei rettvis fordeling av ressursar (Holst-Jæger, 2015).

Moment for regimet slik det er i dag

Følgjande punkt kan seiast å vera grunngjevingar for ei 

særlov og tilhøyrande spesifikke krav til saksbehandling: 

1.	Sikra rettar for ei «sårbar» gruppe elevar 

2.	Oppfylla forvaltningslova sitt krav om at saka skal  

vera tilstrekkeleg opplyst før ein fattar vedtak 

3.	Føra til eit betre spesialpedagogisk tilbod til den 

enkelte eleven. Dette ut frå 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 gå inn som grunnlag for både eit vedtak 

(etter § 5-1) og ein individuell opplæringsplan (og 

seinare evaluering av læringsutbytte). Slik kan ein 

hevda at saka blir betre opplyst gjennom bruk av 

ekstern sakkunne. 

Ein kan leggja ulik vekt på desse punkta alt etter kva perspek- 

tiv ein tar. Frå ein sosialpolitisk ståstad er det første punktet 

viktig. Då vil det vera essensielt å fordela eit rasjonert gode 

på ein slik måte at det treff rett målgruppe. Ein kan òg godt 

hevda at dette vil vera eit verkemiddel for å oppfylla målet 

om ei likeverdig opplæring for alle, også for barn og unge 

med andre føresetnader og evner. Slik sett vil ei lov som 

heimlar positiv diskriminering kunna vera eit godt tiltak.  

Det andre punktet er av «formell» art, altså at juridiske 

krav er oppfylte. Her stiller ein slik sett ikkje spørsmål 

om fagleg innhald, men at korrekt saksgang og lovkrav 

er på plass. Dette vil til dømes vera sentrale moment for 

kravet om at kommunen skal ha eit forsvarleg system (jf. 

§ 13-10 i opplæringslova), og det vil vera aktuelt for det 

legalitetsstilsynet som fylkesmannen gjennomfører på 

spesialundervisningsområdet.  
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Det tredje punktet handlar om det overordna målet –  kva-

litet i opplæringstilbodet. Til sjuande og sist vil dette vera 

kriteriet som opplæringa bør 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 (opplæringa), 

så fell rasjonalet for innsatsen bort. Då vert aktiviteten ein 

konstruksjon for å legitimera forvaltningsmessige og juri-

diske krav, og ikkje for å fremja eit betre sluttprodukt. Eller 

ein kan seia at den sakkunnige vurderinga i praksis blir 

eit byråkratisk pliktløp for å kunna fatta eit lovleg enkelt-

vedtak om avvik i opplæringstilbodet. 

Her er det ikkje eit anten/eller. Det er tenkbart at slutt-

kvaliteten blir marginalt betre, men at det like fullt er 

rimeleg å spørja om innsats og kostnad til denne poten-

sielle kvalitetsbetringa står i eit rimeleg forhold til den 

meirverdien ein oppnår? 

Økonomi 

Dei ulike delane av saksbehandlinga har sjølvsagt ein 

kostnad. Både for skule og PPT er denne innsatsen eit 

stykke på veg integrert i anna arbeid. Det følgjande er derfor 

i beste fall eit grovt overslag over samla samfunnskostnad. 

Utdanningsspeilet for 2014 (Udir, 2014) viser at PPT 

har knapt 1700 fagstillingar på grunnskulenivå. Det ligg 

ikkje føre tal på tilsette i PPT som jobbar fylkeskommunalt. 

Grunna manglande talmateriale frå vidaregåande skule er 

ikkje dette skuleslaget tatt med.  

Utdanningsdirektoratet (i publ. orientering 2014) legg 

til grunn ein vikarkostnad pr. fagtilsett på 600 000 kroner. 

Med 1700 årsverk vil dette gje ein total kostnad (fagstil-

lingar) på 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 

arbeidsoppgåva som tar mest tid. I NOU 2009:18 (Midtlyng) 

vert kompetanseutviklingsarbeid i skulen sagt å ta 12 

prosent av arbeidstida, medan individretta arbeid og sak-

kunnearbeid står for meir enn 50 prosent. Dybdal & 

Skårbrevik (2014) fann i studien sin av tidsbruk i PPT (i Møre 

og Romsdal) at 60 prosent gjekk med til individretta arbeid, 

og 80 prosent av dette var knytt til sakkunnige vurderingar.

Ut frå eiga røynsle ved fleire PP-kontor trur eg ikkje 

desse tala er ei overestimering av arbeid generert gjennom 

§§ 5-1, 5-3 (og 5-7).  For å få eit nokolunde nøyaktig estimat 

av tidsbruken må ein trekkja ifrå innsats retta mot alders-

gruppa 0–6 år, noko arbeid som ikkje er direkte bunde opp 

mot §§ 5-1 og i eit visst mon vaksne brukarar. Eg vedgår at 

dette tenderer mot «tenk på eit tal-overslag», men det er 

nok rimeleg å stipulera at halvparten av total arbeidstid vert 

disponert til sakkunnearbeid etter §§ 5-1 og 5-3 (inkludert 

innhenting av relevant informasjon, observasjonar, møte-

verksemd og rein skrivetid). Med eit slikt resonnement kan 

ein slutta at denne kostnaden blir på om lag en halv mil-

liard pr. år. 

I tillegg kjem sjølvsagt ressursbruken i form av admi-

nistrative kostnader vedgåande spesialundervisning på 

skulenivå. Dette gjeld rapportering (m.a. til PPT), doku-

mentasjon, tid som går med til ulik møteverksemd osv. 

Også dette vil vera vanskeleg å finna eit nøyaktig volum 

på. Nasjonalt er det vel ikkje spesielt spekulativt å leggja til 

grunn eit tresifra milliontal.  

… utgreiingsarbeidet kan i mange høve  
seinka iverksetjing av hjelp til eleven …
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Betre løysingar?

Er gjeldande praksis eit byråkrati (for dokumentasjon) som 

gjev eit skinn av kvalitetssikring, utan at det konkrete opp-

læringstilbodet til eleven blir betre? Kjernepunktet mitt 

er om desse 500 millionane (+ x00 millionar på skulenivå) 

fører til at dei skuleelevane det gjeld (elevar som mottar 

spesialundervisning) får eit kvalitativt betre opplærings-

tilbod enn om denne forvaltningskostnaden vert tatt bort. 

Om svaret er nei eller ukjent, vil nøkkelen vera å fjerna det 

absolutte kravet om ekstern sakkunnig vurdering etter § 

5-3 i opplæringslova. 

Grunnkravet i forvaltningslova (1967) er at ei sak skal 

vera så godt opplyst som råd før ein treffer vedtak. Dersom 

ekstern saksbehandling, jf. Rettleiar for spesialundervisning 

frå Utdanningsdirektoratet (2014) (sjå kap. 3) ikkje tilfører 

saka noko kvalitativt nytt, kvifor då bruka tid og pengar på 

ein innsats som ikkje gjev reell meirverdi? Dette er ei særs 

bombastisk utsegn, og det vil vera rett å moderera gjennom 

å stilla spørsmålet: Vil det vera rett, frå eit kostnad-nytte-

perspektiv, å krevja ekstern sakkunnig utgreiing som 

absolutt føresetnad for å gjera vedtak etter § 5-1? Svaret 

bør vera nei dersom tilført meirverdi (i form av nødvendige 

saksopplysningar) er liten, utgreiingsarbeidet kan i mange 

høve seinka iverksetjing av hjelp til eleven, sakkunnear-

beidet vert lite nytta i læringsarbeidet, og samfunnskost-

naden (årsverk som går med til dette arbeidet i PPT og i 

skulen) er stor. Kan heile systemet derimot føra til tung og 

treg saksgang og at ressursbruken vert unødig rigid og indi-

vidbunden? Altså at støttesystemet i seg sjølve undergrev 

prinsippet om fleksibilitet og god tilpassa opplæring. 

Kva er alternativet? 

Lovverket har klare føringar, og rettleiaren til Utdannings- 

direktoratet (2014) har detaljerte instruksjonar til korrekt 

saksgang. I tillegg ligg det sterke profesjonspolitiske interes- 

ser i å halda oppe den praksisen som er utvikla over lang tid. 

I visse høve (i opplæringslova) har lovgjevar sett bort 

frå kravet om at eit eksternt organ skal greia ut saka før 

skulen fattar vedtak. Dette gjeld for § 2-8 Særskild språk- 

opplæring for elevar frå språklege minoritetar og § 9a-3 Det 

psykososiale miljøet i opplæringslova. Her har vedtaksor-

ganet (kommunen eller rektor) full vedtakskompetanse 

ut frå dei opplysningane dei sjølve har tilgang til, utan å 

nytta ekstern sakkunnige. I saker etter § 9a-3 kan skulen 

sjølve vera part i saka, og i slike høve vert det underleg om 

skulen kan fungera som vedtaksorgan i same sak (jf. for-

valtningslova § 6). 

Er det ein særleg grunn til at skulen ikkje kan byggja 

på eiga sakkunne fram til vedtak etter § 5-1? Det er oftast 

skulen som i første omgang vurderer og konkluderer om 

eleven har manglande læringsutbytte. Dette er hovud-

vilkåret for å setja i verk spesialundervisning etter § 5-1. 

Skulen har godt grunnlag for å ta stilling til dette spørs-

målet, jf. det løpande vurderingsarbeidet som skulen har 

ansvar for (forskrift til opplæringslova, kap. 3). Det er då 

paradoksalt at ein ekstern sakkunnig instans skal måtta 

dokumentera det same før avvik i opplæringstilbodet kan 

setjast i verk. Det er skulen som kjenner eleven og hans/

hennar status i læringsarbeidet, skulen har råderett over 

tildelte ressursar, skulen kjenner dei ulike rammefak-

torane, skulen har (til vanleg) det nødvendige undervis-

Er det ein særleg grunn til at skulen ikkje kan byggja  
på eiga sakkunne fram til vedtak etter § 5-1?
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ningspersonalet, og skulen har mynde til å gjera organisa-

toriske grep; dette etter samråd og i forståing med føresette 

(og eleven sjølve). Vil opplæringstilbodet då bli av ein dår-

legare kvalitet enn om ein ekstern sakkunnig er nytta i 

utgreiingsarbeidet? Kanskje heller ikkje monaleg betre. 

Men: samfunnet sparer x millionar, nødvendige endringar 

kan setjast i verk på kortare tid, og dei sakkunnige (les: 

PPT) kan nyttast på andre måtar i opplæringssystemet. Eit 

eksempel på det siste er gjort greie for i Knudsmoen mfl. 

(2015). På skulenivå vil dei innsparte midla kunna nyttast 

til direkte elevretta innsats. 

Eit tankeeksperiment: Kapittel 5 i opplæringslova blir 

ståande som ei særlov for same målgruppe som i dag. Det 

gjeld altså for elevar som ikkje har eller kan få tilfreds-

stillande utbytte av det ordinære opplæringstilbodet. Men 

§§ 5-3 og 5-4 vert formulerte om på ein slik måte at skulen 

kan byggja vedtaket sitt på eigne opplysningar, når desse 

er tilstrekkelege. Så kan ein heller ta inn ein passus om 

at «skulen kan be om ei ekstern sakkunnig vurdering når 

dette er nødvendig for å opplyse saka».

Eg meiner altså at (eit absolutt) krav om bruk av ekstern 

fagkunne som grunnlag for å gje spesialundervisning er 

dårleg ressursforvaltning reint samfunnsøkonomisk. Ein 

svært stor prosent av PPT sin arbeidskapasitet er bunden 

opp mot denne type individretta arbeid etter kap. 5 i opp-

læringslova, noko som sjølvsagt har ein prislapp. Denne 

kostnaden/investeringa står ikkje i eit rimeleg forhold til 

vinst for samfunnet. 

Konklusjon 

Me lever i ei tid der individuelle rettar står sterkt. Dette 

gjeld òg innanfor opplæringssystemet. Nå kan ein 

(Fossestøl, 2005) stilla spørsmål om skjønnsprøving av 

vilkår etter særlov alt i alt gjev den mest rettvise fordeling 

av eit gode, her spesialundervisning. Det er på sett og vis 

ein ny dimensjon som ikkje skal drøftast nærare her. 

Tida er nok ikkje er moden til å fjerna kap. 5 frå opplæ-

ringslova og at alle elevar sine behov for tilpassa opplæring 

blir ramma inn av ei generell og justert § 1-3. 

Men med eit forenkla kap. 5 med utgreiings- og sakkun-

neansvar på skulenivå så vil me kunna oppnå:  

a)	Kort veg (les tid) frå avdekking av behov til 

iverksetjing av tiltak. Dersom det er slik at konkrete 

tiltak/endring av eleven sitt opplæringstilbod står 

på vent på grunn av manglande framlagt sakkunnig 

vurdering, så 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, så vil kostnaden vera på fleire hundre 

millionar kroner pr. år. 

c)	Tilgjengeleg kompetanse i PPT kan nyttast til 

meiningsfulle arbeidsoppgåver (NOU 2015: 2; 

St.meld. 18 (2010–2011), Sandve, 2014 b) heller enn å 

produsera dokumentasjon – ein dokumentasjon som 

langt på veg allereie er kjent og derfor har marginal 

nytteverdi for eleven sitt faktiske opplæringstilbod.  

Fram til dags dato har eg ikkje funne god dokumentasjon 

for at spesialundervisninga sitt forvaltningsregime borgar 

for pedagogisk kvalitet i den opplæringa som vert gjeven. 

Då kan det vera freistande å hevda at regimet vert halde 

ved like ut frå byråkratiske, formelle, profesjonelle og poli-

tiske interesser, heller enn som nødvendig innsatsfaktor for 

å gje den enkelte elev eit godt tilpassa opplæringstilbod. 

Dette resonnementet er heilt i tråd med konklusjonen til 

Dybdal & Skårbrevik (2014). Vedtaksmynde til rektor, men 

utan absolutt krav om ekstern sakkunne, vil truleg i sum 

gje same resultat, på kortare tid, og til ein samfunnsøko-

nomisk langt lågare kostnad. 
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Berit Helle arbeider som barnehagelærer/ 

støttepedagog ved Pedagogisk fagsenter, 

Bergenhus.

I den senere tid har det vært mye fokus på psykisk helse 

i media, spesielt i forbindelse med ungdomsproblemer. 

Skolene sliter med disiplin hos barn og unge med ulike 

atferdsproblemer. Når vi våger å stille spørsmål om psykisk 

helse hos barnehagebarn, kan dette virke skremmende, 

spesielt for foreldre. Stadig flere barn går i barnehage fra de 

er ett år, og barnehagedagen preges av at barn har mange 

små venner å forholde seg til. Noen barn bruker lengre 

tid enn andre til å bli trygg i barnehagen, og det kan for 

enkelte oppleves som krevende å forholde seg til nye barn 

og voksne i et nytt miljø. Barn i dagens samfunn lever i et 

mer komplekst system av sosiale situasjoner på ulike utvi-

klingsarenaer. Dette er med på å skape stadig større sår-

barhet ved at det stilles økende krav til selvregulering og 

relasjonskompetanse (Frønes, 2010).

Vi vet at barn møter barnehagen med svært forskjellige 

tilknytningshistorier og relasjonserfaringer. Dette stiller 

store krav til de voksne i barnehagen og deres utøvelse 

av omsorg i tilknytningsfasen. Trygg start der barnet blir 

møtt av oppmerksomme og reflekterte voksne, med kom-

petanse, kunnskap og sensitivitet i tilknytningsfasen, er 

av stor betydning. I barns første leveår er det den emosjo-

nelle utviklingen og etablering av grunnleggende trygghet 

eller utrygghet overfor sine omgivelser som står i fokus. 

Erfaringer barn gjør sammen med sine nære omsorgsper-

soner, danner grunnlaget for hvordan barnet utvikler tidlig 

emosjonsregulering (Drugli, 2010b). 

Det er viktig at barnehagen greier å ha fokus på små 

barns emosjonelle behov, så barna utvikler trygghet i 

det nye miljøet. Foreldresamarbeid og betydningen av 

god kontakt mellom barnehage og hjem er svært viktig. 

Barnehager med høy kvalitet gir en rekke psykisk helse-

fremmende effekter som øker resiliens. Dette virker beskyt-

tende for barn som er utsatt for risiko og stress (Nasjonalt 

folkehelseinstitutt, 2011).

Styrking av resiliens og barns psykiske helse

Denne artikkelen fokuserer på barnehagens rolle og ansvar for hvordan 
personalet kan støtte barn i deres utvikling for å få styrket deres psykiske 
helse. Det er av avgjørende betydning at barn som er i risikosonen, får 
hjelp så tidlig som mulig. Hvis barn får en god omsorg og opplever et 
utviklingsstøttende miljø i barnehagen, vil de kunne ha en positiv utvikling 
på tross av vanskelige oppvekstbetingelser eller medfødt sårbarhet. 
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Det er viktig at barnehagen greier å ha fokus  
på små barns emosjonelle behov.



Barnehagens oppdragelse har som mål at barn skal utvikle 
selvstendighet og trygghet på 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 å støtte og styrke barn til 

bedre å møte utfordringer. Jeg vil fokusere på viktige ram-

mefaktorer som sikrer kvalitet i barnehagen, og som er 

avgjørende for barns trivsel og utvikling på tross av risiko 

i oppvekstmiljøet.

Resiliens 

Resiliens handler om komplekse samspill mellom men-

nesker og risikofylte omgivelser. Det dreier seg om barns 

motstandskraft mot å utvikle psykiske problemer. Resiliens 

ser vi hos barn som viser god psykososial fungering til tross 

for kriser og vanskelige oppvekstforhold. 

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

Barn reagerer svært forskjellig på stress, påkjenninger og 

risiko, avhengig av hvor de er i sin utvikling av følelser, 

intellekt og sosial atferd. Det er ikke slik at all risiko og alt 

stress er negativt. Både 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 utløses av ekstra 
store fysiske, emosjonelle eller intellektuelle krav og påkjennin-
ger (Kismul, 2011, s. 4).

Det finnes mange typer risiko, og det snakkes om indi-

viduell, familiær og samfunnsmessig risiko. Biologiske 

medfødte problemer, ervervede problemer fra komplika-

sjoner ved fødsel og utvikling av alvorlige tilpasningspro-

blemer regnes som individuell risiko. Individuell risiko er 

også forbundet med barns temperament, personlighet, 

som når ekstrem sjenerthet kan forårsake sosial isolasjon 

og dermed øke faren for å utvikle psykiske problemer. 

Familiær risiko er knyttet til de voksne og deres foreldre-

rolle (Drugli, 2008).

Hvordan barn møter sosiale situasjoner på sin særegne 

måte, er her utgangspunkt for resiliensperspektivet. 

Individuelle beskyttelsesfaktorer som barnets selvopp-

fattelse, god sosial kompetanse, god kognitiv kapasitet 

og medfødt robusthet er noen kjennetegn ved barn som 

klarer å håndtere stress og risiko i miljøet. Å styrke barns 

kognitive, sosiale og atferdsmessige karakteristika er derfor 

å gjøre barna mindre sårbare overfor en rekke problemer 

(Drugli, 2010b).

Atferdsvansker og psykiske vansker

Når vi snakker om atferdsvansker, kan det defineres 

ut fra ulike teoretiske perspektiver og ståsteder. Videre 

spiller miljø og kontekst en rolle i hvordan vi tolker barns 

vansker. Aasen mfl. (2002, s. 37) har følgende definisjon på 

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 medfører nedsatt funksjonsdyktighet.

Atferdsvansker handler om hvilken varierende grad av 

manglende kompetanse en har når det gjelder sosial fun-

gering. Denne deles ofte inn i emosjonell fungering, atferds-

messig fungering og intellektuell fungering. Vi snakker 

også 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 å 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 følelser og atferd (Borge, 2010).

Verdens helseorganisasjon (WHO) definerer psykisk 

helse som en tilstand av velvære der individet kan realisere 

sine muligheter, kan håndtere normale stress-situasjoner i 

livet, kan arbeide på en fruktbar og produktiv måte og har 

mulighet til å bidra overfor andre og i samfunnet. Dette 
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… samspill mellom ulike risikofaktorer og  
beskyttelsesfaktorer påvirker barnets utvikling.

omfatter utvikling av både følelser, tanker, atferd og sosiale 

evner, samt evne til selvstendighet, tilknytning, fleksibi-

litet og vitalitet. Psykisk helse er avgjørende for livskvalitet 

(Nasjonalt folkehelseinstitutt, 2011).

Transaksjonsmodellen som forståelsesgrunnlag

Vi vet i dag at tidlig innsats er viktig for barn på alle områder. 

Hjelp som gis i barnehagealder er mye mer effektivt enn 

hjelp som gis senere. Vi vet også at mange plager en får som 

ungdom og i voksen alder, kan relateres tilbake til barndom 

og oppvekstmiljø. Siden dette henger så tett sammen, er 

det naturlig å belyse denne problematikken i lys av trans-

aksjonsmodellen. Denne modellen er utviklet av Sameroff, 

og viser hvordan vi kan forstå barns psykososiale utvikling. 

Den viser hvordan individuelle faktorer og miljøfaktorer 

over tid gjensidig påvirker barnets utvikling. «Transaksjon 

betyr utveksling som krever minst to parter for at den skal 

komme i stand» (Drugli, 2008a, s. 12).

Transaksjonsmodellen inkluderer Bronfenbrenners 

økologiske teori. Teorien ser helheten i barnets miljø. 

Denne modellen beskriver hvordan barnet selv påvirker 

og blir påvirket av sine omgivelser. Systemer utenfor 

barnet og familien virker indirekte på barns utvikling, og 

Bronfenbrenner legger stor vekt på at kontakten mellom de 

ulike systemene må være god. Kontakten mellom mikro-

miljøene som går via mennesker, kaller Bronfenbrenner 

for koblinger. Et rikt system av ulike former for koblinger 

mellom personer og miljøer preger et godt oppvekstmiljø 

(Kvello, 2012b). Transaksjonsmodellen viser hvordan sam-

spill mellom ulike risikofaktorer og beskyttelsesfaktorer 

påvirker barnets utvikling. Risikofaktorer er faktorer som 

øker faren for utvikling av vansker. Ved risiko for utvikling 

av atferdsvansker kan vi finne faktorer på individ-, familie-, 

nettverks- og/eller samfunnsnivå som kan føre til psykiske 

vansker. Risikofaktorene virker på barnet i et samspill med 

andre faktorer som er til stede i barnets liv, både positive og 

negative (Drugli, 2008a).

Beskyttelsesfaktorer er positive kjennetegn ved barnet 

selv eller miljøet rundt som fører til positiv utvikling på 

tross av at barnet utsettes for risiko. Barns sårbarhet, risi-

kofaktorer og beskyttelsesfaktorer vil i transaksjonsmo-

dellen være elementer som påvirker koblingene mellom 

barn og miljø. Barnets fungering og utvikling vil preges av 

hvordan de ulike utviklingsarenaene samarbeider (Drugli, 

2010b).

Hvordan kan problemer komme til uttrykk  

hos barn i barnehagen?

For å kunne ta tidlig bekymring på alvor må vi vite hvilke 

symptomer på atferdsvansker som skal identifiseres. Barn 

med tidlig reguleringsvansker kan vise det ved at barnet er 

urolig og har et vanskelig temperament. Barn som gråter 

mye, har kort oppmerksomhetsspenn, er irritable og lett 

forstyrrbare, kan påvirke tidlig foreldre-barn-samspill på 

en måte som kan føre til negativt tilknytningsmønster. 

Dette kan være starten på at barnet utvikler atferdsvansker 

(Drugli, 2008a). Når små barn har det vanskelig, kan de vise 

dette på ulike måter. Noen får vansker med å sove, noen 

blir sinte, noen slutter å leke, noen får vondt i magen og 

så videre. Det er ikke alltid like lett for de voksne å vite 

når et barn i førskolealder strever. Noen barn viser psy-

kiske symptomer, mens andre får mer fysiske plager (Barn 

i Midt-Norge-Studien, 2011–2017).

I barnehagen møter vi barn med ulike tilknytnings- 

og relasjonshistorier. Dette kommer til uttrykk på svært 

forskjellige måter. For å forstå dette bedre kan vi benytte 

transaksjonsmodellen og sammenhengene som blir 

belyst der. Når vi bekymrer oss for et barn, kan det ofte 

være aggressiv atferd og svak emosjonsregulering som 

får synlige og merkbare konsekvenser i en barnegruppe. 

Barnets vansker kommer tydeligere frem når 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, må vanskene sees 

i sammenheng med omgivelsene det hele oppstår i, og 

barnets utgangspunkt for å kunne takle situasjonen. Barn 

som er født med særlig biologisk risiko, er vanligvis enda 

mer avhengige av å ha optimale oppvekstbetingelser for å 

utvikle seg tilfredsstillende (Frønes, 2010, s. 39).
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Barnets historie

Tilknytningserfaringer og tidlig relasjonserfaring spiller 

en svært betydningsfull rolle for barnet. Barnets evne 

til å regulere eget følelsesliv blir etablert i den primære 

omsorgsrelasjonen. Ved gjentatte erfaringer av å bli møtt 

og hjulpet til å mestre egen tilstand, opplever barnet emo-

sjonell støtte og utvikler trygg og balansert tilknytning. 

Dette er de første byggesteiner i emosjonsreguleringen 

(Sørlie & Kreyberg, 2013). 

Har barn en utrygg tilknytning til foreldrene, vil de 

kunne være mer sårbare når de begynner i barnehagen 

enn barn med en trygg foreldrerelasjon. Dersom barnet da 

opplever en utrygg tilknytningsrelasjon også i barnehagen, 

befinner barnet seg i en situasjon med dobbel risiko. De vil 

da ikke få dekket sine grunnleggende emosjonelle behov 

hverken hjemme eller i barnehagen, noe som kan være 

svært alvorlig for den videre utviklingen deres. Barn med 

en utrygg tilknytning til foreldre er ikke vant til å ha en 

trygg base i form av gode relasjoner til voksne som er til-

gjengelige på barnets premisser. Det vil derfor mest sann-

synlig heller ikke søke nærhet til personalet når det egentlig 

kunne hatt behov for trøst eller støtte (Drugli, 2010b).

Gener, sårbarhet og stress

Biologiske forklaringer på menneskers atferd er komplisert 

og avhengig av miljøpåvirkninger personen utsettes for. 

Dette betyr at selv om man har arvet et genmateriale, så 

trenger det ikke bli manifest. Man arver snarere en dispo-

sisjon, en mulighet. Aktiveringen av medfødte gener er i 

stor grad påvirket av miljøfaktorer som f.eks. oppdragelse. 

Uheldige miljøfaktorer kan altså aktivere en medfødt sår-

barhet. Barn med visse typer gensammensetninger er mye 

mer sårbare for utvikling av for eksempel atferdsforstyr-

relser. Enkelte barn har dermed en medfødt økt sannsyn-

lighet for å utvikle uheldig atferd når det utsettes for ska-

delige oppvekstbetingelser. Psykososiale begrensninger i 

barnets miljø kan også føre 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 må lære seg å håndtere ulike grader av stress. Opplever vi 

at vi har det bra, så fungerer vi godt, men når vi møter mot-

stand og vanskeligheter, aktiveres stressreaksjonene. Små 

barn opplever stress ved lengre tids fravær av en foretrukket 

omsorgsperson. Her er det avgjørende for en god barneha-

gestart at barnet møter en voksen som er oppmerksom og 

imøtekommende på barnets signaler og behov. For høyt 

stressnivå tidlig i livet kan skape varige endringer i hjernens 

biokjemiske reaksjoner på en slik måte at man har lavere 

stresstoleranse som voksen. Barn som er bærere av en 

genetisk sårbarhet, kan være mindre robuste i møte med 

negative livshendelser tidlig i livet (Berg-Nielsen, 2010).

Barn som opplever god omsorg og et utviklingsstøt-

tende miljø, vil kunne ha en positiv utvikling på tross av 

sin medfødte sårbarhet. Er miljøet preget av ulike former 

for belastninger, vil det være større sannsynlighet for at de 

vil få en skjevutvikling (Drugli, 2010b). Psykiske plager og 

lidelser utvikles i et kompleks samspill mellom genetiske, 

biologiske og miljømessige faktorer.

Tidlig innsats og forebyggende tiltak i barnehagen

Tidlig innsats viser seg å være svært betydningsfullt for 

barn som er utsatt for risiko for å utvikle atferdsvansker. 

Forskning viser at det ofte er lettere å hjelpe barn i før-

skolealder enn eldre barn (Barn i Midt-Norge-studien, 

2011–2017).

Forebyggende tiltak handler om hva vi kan gjøre for å 

hindre at barn utvikler atferdsvansker. I tillegg til forebyg-

gende tiltak for å redusere risiko, må vi arbeide med å styrke 

prosesser som fremmer resiliens. Interaksjonsproblemer 

mellom individ og system skyldes som regel manglende 

samsvar mellom individets kompetanse og miljøets krav 

og forventninger. Samtidig innebærer en økologisk til-

nærming et helhetsperspektiv som ser atferdsproblemer 

som en funksjon av hendelser og forhold i en større sam-

menheng (Aasen, 2002).

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

−	 individsentrerte tiltak

−	 miljømessige tiltak

−	 de voksne i barnets økosystem

−	 interaksjonsorienterte tiltak

Jeg vil nå gå nærmere inn på disse fire formene for tiltak og 

belyse risikofaktorer og beskyttelsesfaktorer ut fra et bar-
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nehageperspektiv. Interaksjonsorienterte tiltak som viser 

hvordan ting henger sammen og gjensidig påvirker barnets 

utvikling, blir her en naturlig avslutningsdel der atferds-

vansker sees i lys av Bronfenbrenners økologiske teori.

Individsentrerte tiltak  Barnehagen har som målsetting å gi 

barn en god og lykkelig barndom preget av følelsesmessig 

støtte, sosial stabilitet og god stimulering. Dette er viktige 

områder som er med på å styrke risikobarns motstands-

kraft mot påkjenninger som truer deres psykiske helse. 

Resiliens dreier seg om positiv mestring. Barns selvopp-

fatning er her svært viktig, og ethvert barn må utvikle tro 

på sin kapasitet til å håndtere stress og risiko i miljøet. Barn 

blir mindre sårbare overfor en rekke problemer dersom vi 

kan styrke deres utvikling av kognitiv, sosial og atferds-

messig kompetanse. Selvoppfatningen blir styrket ved å 

gi barn begrunnet ros som gir dem opplevelse av å mestre 

daglige krav og rutiner. Sosial kompetanse er noe av det 

viktigste barn skal lære seg gjennom oppveksten. Sosial 

kompetanse er de kunnskaper, ferdigheter, holdninger og 

den motivasjon barn trenger for å mestre de miljøer de 

oppholder seg i. At barn trives og føler 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 å integrere 
tenkning, følelser og atferd i	forsøk på å lykkes med bestemte 
sosiale oppgaver og oppnå positive utviklingsresultater.	
(Lamer, 1997). 

Sosial kompetanse omfatter prososial atferd. Prososiale 

handlinger og holdninger er normer som går ut på at 

barnet kan ta hensyn til andre, vise omsorg, dele og hjelpe. 

En moralsk norm er internalisert når et barn føler 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 

møter utfordringer, føler seg verdsatt med sin unike per-

sonlighet og har frihet til å vise sin individualitet, gir rom 

for utvikling av vennskap og sosial mestring (Lamer, 1997).

I barnehagen møtes barn, og jo flere man treffer, desto 

større sjanse er det for å finne en man ønsker å ha som 

venn. Vennskap handler om langvarige og ofte nære rela-

sjoner. Venner ønsker å leke sammen og gir hverandre emo-

sjonell støtte gjennom lek. En føler seg dermed verdsatt og 

møter sympati. Barn som innen de fyller 5 år ikke lykkes 

i å danne aldersadekvat vennskap, løper en høy risiko for 

å utvikle psykiske lidelser og sosial mistilpasning (Kvello, 

2010a). Dette forklares ved at det stilles krav til kompe-

tanse på flere områder når det gjelder å lykkes i etablering 

av vennskap.

Miljømessige tiltak I barnehagen er begrensning av barne-

gruppens størrelse ett av flere miljømessige tiltak som har 

betydning for barna. Store barnegrupper med stor alders-

spredning og med mange voksne er forbundet med særlig 

høyt stressnivå hos barna. Barnehagedagen med mange 

jevngamle barn kan være krevende for de små. De begynner 

i barnehagen, har akkurat lært seg å gå, men har ennå noe 

begrensede ferdigheter med hensyn til språk, sosial pro-

blemløsningsevne og kognitiv fungering. Det å være i bar-

nehagen og møte mange sosiale utfordringer uten at for-

eldre er til stede, kan trolig oppleves som krevende og 

stressende for små barn. Det viser seg at barn som er trygt 

tilknyttet nære voksenpersoner, også viser større selvkon-

troll og evne til å regulere sine følelser på en hensiktsmessig 

måte. Dette gjør at de lettere samhandler med både nye 

voksne og barn (Drugli, 2010b).	

Høykvalitetsbarnehage er et av flere viktige helsefrem-

mende tiltak som nevnes i «Bedre føre var-rapporten» til 

Nasjonalt folkehelseinstitutt. Småbarns psykiske helse 

formes av den daglige omgang de har med andre men-

nesker. Barnehager av høy kvalitet har en rekke psykisk 

helsefremmende effekter for de fleste barn. Gode barne-

hager fremmer språkutvikling, læring, evnen til å tenke og 

trolig også evnen til å omgås andre. Kvalitetsbarnehager 

reduserer forskjellene i skoleprestasjoner mellom barn fra 

ressursfattige og ressursrike miljøer. Synkende kvalitet på 

barnehager eller redusert tilgang på gode barnehager vil 

svekke disse helsefremmende faktorene (Nasjonalt folke-

helseinstitutt, 2011).	

Fra et folkehelseperspektiv kjennetegnes barnehager med 
høy kvalitet av at de har små 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 læring skjer i stor grad i det daglige sosiale samspillet 

barna imellom, og mellom barna og de voksne. Kompetente 

voksne gir kvalitet på arbeidet i barnegruppa gjennom 

at de voksne blir i stand til å gjøre noe med det de ser, på 

grunnlag av forskningsbasert kunnskap om hva som virker 

(Lamer, 1997). Trolig er det også en sammenheng mellom 

små barnegrupper og godt utdannet personale, noe som 

også medfører større sannsynlighet for stabilt voksenper-

sonell. Voksnes mulighet til å være 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 barnehagelærere, 
har mindre stress enn der barnehagelærere utgjør en tredel av 
personalgruppa (Ropeid, 2014, s. 7).	

Barnegruppens størrelse er en viktig kvalitetsindikator, og 

den må være slik at personalet kan oppfylle sine forplik-

telser overfor barn og foreldre. Barnehagens muligheter for 

å være en forebyggende arena krever også gode rammebe-

tingelser for at personalet kan delta i tverretatlig samarbeid 

i kommunen på en god måte.

De voksne i barnets økosystem Barn har ingen forutset-

ninger for å forstå årsakene til sosiale problemer og på den 

bakgrunn kunne tilpasse seg bedre til fellesskapet. Det må 

voksne til for å bryte slike onde sirkler. Pedagogisk tilrette-

legging med faste rammer, struktur og stabile gode rutiner 

er viktige forutsetninger for å skape trygghet (Kismul, 

2011). Voksne kan lære barn å gå inn i mer givende samspill 

med jevnaldrende ved å gripe inn i sosiale interaksjoner 

som foregår mellom små barn. Det er av stor betydning at 

det er et godt samarbeid mellom barnehage og hjem, da 

det vil påvirke hvordan barnet opplever sammenhenger i 

rammebetingelser som betydningsfulle voksne legger til 

rette for i de ulike miljøene (Drugli, 2010b).

Sosiale ferdigheter utvikles i samspill med andre, og 

det kreves kompetanse for å delta. Aggresjon eller til-

baketrekning kan være vanlige atferdsmønstre hos risi-

kobarn. Samtidig er dette atferdsmønstre som lett 

utfordrer de voksne. Ofte vil disse mønstrene være særlig 

tydelige i hverdagslivets mer ustrukturerte sosiale sam-

spill. Opplever barn følelsesmessig støtte, sosial stabilitet 

og god stimulering, gjør det dem bedre rustet til å møte 

risiko i livet (Borge, 2010). Bruk av lekegrupper for de barna 

som trenger det, kan være en måte å tilrettelegge på som 

kan styrke positivt samspill. Videre vil det være viktig at 

den voksne er aktiv og tydelig, noe som er nødvendig for å 

skape et varmt og inkluderende sosialt miljø. Med utgangs-

punkt i empati og aktiv medvirkning fra den voksne, lærer 

barna å løse konflikter på en god måte (Lamer, 1997).

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

Ved NTNU i Trondheim gjennomføres 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 å se det enkelte barns 

behov, samt hvordan personalet kan gi barn den støtten 

det trenger i det daglige samspillet. Hensikten med dette 

er å øke refleksjons- og observasjonskompetansen der 

fokus er på personalets sensitivitet. Det handler om at man 

gjennom observasjon og refleksjon har fokus på barnet 

og de relasjoner det inngår i (Barn i Midt-Norge-studien, 

2011–2017).

Positiv relasjon og høy kvalitet på samspillet mellom 

barn og personalet er avgjørende for trygghet, trivsel og 

læringsutbytte til barnet. Tilknytningsrelasjoner til bar-

nehagepersonale er av stor betydning med tanke på å for-

hindre at stressnivået blir for høyt (Drugli, 2010b).

Avslutning

Barn i dag vokser opp i et komplekst samfunn og møter 

på forventninger om sosial fungering i ulike miljøer. 

Symptomer på stress og utbrenthet øker hos stadig yngre 

mennesker, til og med helt ned i barnehagealder. Barn 

møter barnehagen med ulike erfaringer og kompetanse.   

Forskning viser at det virker risikoforebyggende om barn 

blir møtt med kjærlighet, varme, fysisk kontakt og at det 

blir sett og møtt som den man er. Opplever barn trygghet, 
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tillit og tilknytning fra starten av, vil dette legge grunnlaget 

for hvordan barnet vil respondere på 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 å kunne utvikle 

seg og sitt potensial på en god måte (Kismul, 2011). 

Jeg har i denne artikkelen prøvd å 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 å håndtere stress og risiko i miljøet. 

Høykvalitetsbarnehager virker helsefremmende, og her er 

gruppestørrelsen og kvalifiserte voksne viktige kriterier. 

Forebyggende tiltak i barnehagen kan således styrke resi-

liens og barns psykisk helse. Ut fra en økologisk og interak-

sjonsorientert tankegang kan barns psykososiale utvikling 

styrkes gjennom individsentrerte tiltak og miljømessige 

tiltak som gjensidig vil påvirke barnets utvikling. Kontakten 

mellom de ulike systemene er betydningsfull for barnets 

utvikling, og kvaliteten på barnehagetilbudet er spesielt 

viktig for at risikobarn blir oppdaget og godt ivaretatt. 

For å sikre en god skoletilpassing er det avgjørende at 

barn med tidlige tegn på atferdsvansker får hjelp mens 

de er små og før vanskene har fått for store konsekvenser. 

Tidlig innsats og ulike forebyggende tiltak i barnehagen 

kan være avgjørende for kvaliteten på et barns muligheter i 

ungdom og voksen alder.
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Ei kartlegging av psykisk helse hos 4-åringar i Trondheim 

fann at for 13 prosent av borna rapporterte foreldra så 

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 (Wickstrøm 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 når eit barn har problem med å gjennomføre dagleg-

dagse situasjonar heime eller til dømes 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 frå dag til dag korleis barna rea-

gerer. Nokre vert utagerande og nokre vert inadvendte i 

veremåte, dei utagerande er det lett å leggje merke til i ei 

gruppe, men dei stille kan forsvinne i mengda om ein ikkje 

veit kva ein skal sjå etter (Flaten, 2013).  

I eit intervju i Aftenposten 3. september 2013 oppjus-

terte Wichstrøm talet på angstlidingar til 6 prosent for barn 

i 4-årsalderen. Wichstrøm mfl. (2011) påpeikar at vi no har 

kunnskap om kva vanskar som kjem til syne i tidleg alder, 

og at vi bør arbeide med førebygging for å hindre vidareut-

vikling av vanskane. Dette vart og vist til, på bakgrunn av 

den longitudinelle studien Barn i Bergen, der det vart opp-

fordra til å arbeide førebyggjande for å 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 utprøvd 

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 angstførebyggjande  

programmet «Cool Little Kids (CLK)», som er eit foreldre-

program for foreldre til barn i alder 3–5 år. 

Kule krabatar leikar i barnehagen

Denne artikkelen beskriv ei utprøving av det angstførebyggjande 
leikeprogrammet Kule krabatar leikar, gjennomført i ein barnehage 
i Sogn og Fjordane. Programmet er utarbeidd i Canada og tidlegare 
utprøvd i Australia og Norge. Programmet er her gjennomført som 
eit prosjektarbeid ved vidareutdanninga i spesialpedagogikk ved 
Høgskulen i Sogn og Fjordane (HiSF). 
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Førebyggjande program

Program for å 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 å jobbe på eit 

generelt plan med å byggje sosiale ferdigheiter hos bar-

nehageborn. Ser ein på program som er retta direkte mot 

born som tidleg viser teikn på engstelse, er «Kule krabatar 

leikar» eit godt alternativ meiner vi. Programmet er tilret-

telagt for å auke sosiale ferdigheiter og tryggleik hos sje-

nerte og sosialt engstelege born i alderen 3–5 år. Sjenanse 

er ei naturleg kjensle og kan vere sunt i små mengder. Det 

gjer at vi stoppar opp og gjer litt vurderingar før vi handlar 

i nye situasjonar, men når det vert mykje av det kan det gje 

same effekt og symptom som angst. Då kan det vere behov 

for førebyggjande tiltak (Flaten, 2013). Det er ikkje behov 

for å skilje mellom sjenanse og angst for å gjennomføre 

programmet, men det kjem fram at born med omfattande 

sjenanse vil ha behov for meir treningstid.

Å unngå det som utløyser angst er naturleg; ingen liker 

å kjenne seg utrygg. Samstundes er eksponering for det 

ein gruer seg til eit viktig tiltak for å redusere ubehaget, om 

det skjer gjennom trygg og gradvis tilnærming. Om barn 

får venne seg gradvis til ein situasjon eller nærme seg ting 

dei fryktar i sitt eige tempo og i eit trygt miljø, kan mange 

barn ha nytte av eksponering for å komme over angsten 

(Flaten, 2013).  

Kule krabatar leikar

Sjølve programmet er lagt opp til å gjennomføre seks tre-

ningsøkter på 90 minutt der borna får ei kort innføring i 

ei ny sosial ferdigheit i kvar økt. Øktene vert strekt over ca. 

10 veker. Kvar treningsøkt er på 10–15 minutt, vidare er det 

lagt opp til 80 minutt trening på ferdigheita. Grunntanken 

bak programmet er å gje barnet høve til å utvikle god sosial 

åtferd og eksponere for situasjonar der dei kan nytte ferdig-

heitene. Fordelen i ein barnehage er at ferdigheitene kan 

øvast gjennom heile tida barnet er i barnehagen, det treng 

ikkje avgrensast tidsmessig. 

Handdokker vert nytta for å presentere dei sosiale fer-

digheitene, og gje borna tankar rundt kjensler som kan 

oppstå ved sosiale utfordringar, som til dømes det å spørje 

nokon om dei vil leike.

Første økt: Presentere seg sjølv og spørje nokon om å leike, 

Andre økt: Repetisjon. Gje hyggelege kommentarar til kvarandre, seie  
kva ein likar og ikkje likar, og fortelje om eigne interesser. 

Tredje økt: Repetisjon. Trene på å ha passande augnekontakt. 

Fjerde økt: Repetisjon. Vise kjensleuttrykk som glad og lei seg. 

Femte økt: Repetisjon. Korleis kjenner vi at vi er redd, og trene på å slappe av. 

Sjette økt: Repetisjon. Kva kan ein gjere når nokon ikkje vil leike med deg.

Fordelen i ein barnehage er at ferdigheitene kan øvast 
gjennom heile tida barnet er i barnehagen.
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Gjennomføring

Prosjektet er gjennomført i eigen barnehage. Vi infor-

merte om prosjektet på foreldremøte på avdelinga. Barn 

som fylte fire år i løpet av året, vart valt ut som prosjekt-

gruppe, og foreldra til desse barna vart særskilt informert. 

Gruppestørrelsen skal vere mellom fire og seks barn. Vi 

valde å dele inn i tre grupper med fem barn i kvar gruppe, 

og skåringsskjema vart berre nytta med ei gruppe.

Manualen inneheldt eit kortfatta skjema til scoring 

av merksemd, samarbeidsvilje, kjenslereaksjonar, nivå 

av interaksjon med andre barn og talet på påminningar. 

Skåringa var delt i tre kategoriar; Låg, Middels eller Høg. 

Informasjonen som kom fram i scoringsskjema gjev infor-

masjon om korleis barna nyttiggjer seg av programmet ut 

over i leksjonane.  

Prosjektøktene vart gjennomført i «gruppetid», ca. kl. 

09.30 til 11.30, etter frukost og frileik, men før lunsjmål-

tidet. Vi starta ikkje opp med didaktisk økt først i alle lek-

sjonar på grunn av ulike opplevingar barna hadde med seg 

inn i gruppa som påverka dei emosjonelt. I første leksjon 

varte den didaktiske økta ca. 7 til 10 minutt, men den vart 

noko lenger for kvar gong og varte i 15 til 20 minutt dei siste 

øktene. 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 gjennomført sittande 

på matter på golvet i eit rom barna kjenner godt. Ved tredje 

leksjon flytta vi til eit bord i ein krok på same rommet. Vi 

vart då noko mindre uroa og barna var meir konsentrerte. 

Fjerde og femte leksjon sat vi på eit grupperom på avde-

linga. Dette var den rolegaste staden, og barna var foku-

serte under heile økta. Sjette leksjon sat vi på eit møterom 

ved bordet. For alle utanom barn 5 var dette den økta dei 

deltok mest ivrig og heldt lengst fokus på kommunikasjon 

med dokkene og samtale omkring ferdigheiter. 

Resultat

Handdokker vart nytta for å illustrere ferdigheiter og vere 

rollemodellar for ferdigheita barna skulle lære i økta. Det 

var mest behov for interaksjon mellom dokkene til leiar og 

med-leiar i dei første øktene. Utover i øktene auka borna 

sin interaksjon med dokkene. Vi tilpassa starten av den 

didaktiske økta etter behov, slik at alle barna var rolege og 

klare til å fokusere på ei læringsøkt.

Det vart vanskeleg å avgrense dei didaktiske øktene til 

10 minuttar etter kvart som vi fekk fleire ferdigheiter å gå 

gjennom, og ungane vart meir og meir ivrige i dialogen 

med dokkene. Initiativet til samspel og dialog frå ungane 

under dei didaktiske øktene vart følgt opp og tatt inn i 

økta. Dette førte til at tidsbruken på øktene auka utover i 

programmet, og førte til meir samspel og leik med hand-

dokkene. Etter kvart vart det meir glidande overgangar til 

fri leik. Oppfølging av dei ulike ferdigheitene og trenings-

delen av programmet går inn i frileiken i kvardagen i bar-

nehagen. Her er mange muligheiter til å gjere påminningar 

og forsterke effekten av prosjektet når det vert gjennomført 

i ein barnehage. Dersom alle vaksne i ei gruppe kjenner til 

innhaldet i manualen er det mange høve til å rose barnet 

for å prøve ut ferdigheitene. 

LEKSJON 1 

Merksemd Samarbeids-
vilje

Kjensle- 
reaksjonar 

Interaksjon

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-
vilje

Kjensle- 
reaksjonar 

Interaksjon

Barn 1 3 2 2 3

Barn 2 3 3 3 3

Barn 3 3 3 3 3

Barn 4 3 3 3 3

Barn 5 2 2 2 1
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I tabellen vert scoring frå økt 1 og 6 vist, for å gje ein indi-

kasjon på utvikling hos det enkelte barn. Barn 1 er i 

utgangspunktet svært tilbakehalden. Her ser vi ei utvikling 

frå låg grad av interaksjon til høg grad av interaksjon med 

andre barn, noko som tyder på mindre tilbaketrektheit 

og viser god sosial utvikling hos barnet. Barn 5 har gått 

frå høg til låg grad av interaksjon under øktene. Men her 

er merksemd i auka grad retta mot gjennomgang av nye 

ferdigheiter, som er ei god utvikling av barnet si evne til å 

rette fokus mot det barna skal lære i økta. Verdiar for å lese 

tabell: Låg – 1, Middels – 2 og Høg – 3.

Oppsummering

Føremålet med programmet er å gje barn trening i å opp-

rette sosial kontakt på ein god måte, og i ei trygg setting. 

Leikeprega trening i små grupper er noko vi veit kan vere 

gode tiltak som støttar barn som er i fare for å utvikle angst-

lidingar (Flaten, 2010). Programmet legg derfor opp til ei 

ramme for trening som er i tråd med tiltak som kan vere 

med og førebyggje utvikling av angst.

I manualen står det eit eige avsnitt om tilpassing av rom, 

og korleis dette skal vere for å gje ei best mogleg ramme 

for frileikdelen i programmet. Den forklarar at rommet kan 

likne på 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 å støtte og oppmuntre barn 

i det daglege, gjer at vi kan gjennomføre dei korte didak-

tiske øktene, og så vil treninga på ferdigheitene vere del 

av heile resten av dagen. Skal ein nytte potensialet til pro-

grammet fullt ut, bør alle tilsette i barnehagen/avdelinga 

kjenne til ferdigheitene ein lærer. Då kan ein støtte barn 

som vil vere med i leik, minne om at det er lurt å sjå på den 

ein pratar med, gje kompliment og støtte barn i å gje kom-

pliment, sette ord på kjensler og støtte opp med oppmunt-

ringar gjennom heile barnehagedagen.

Manualen legg vekt på 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 øktene med innleving og augekontakt. Å vere godt 

førebudde til kvar økt gav oss tryggleik og kapasitet til å 

respondere på barn sine innspel og følgje opp dei forsiktige 

initiativa til dei tilbaketrekte ungane. Rekkefølgja av ferdig-

heitene gav ein naturleg progresjon i vanskegrad.

Det vart glidande overgangar frå didaktisk økt til fri leik, 

leiar passa på å sette ord på 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 når 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 prøvde det ut 

på, og la vekk dokkene etter leksjon 2. Mens i dette pro-

sjektet var dokkene ein viktig del. Eit eksempel frå vår 

utprøving viser kva nytte bruk av handdokker kan ha. I 

leksjon fem er tema å kjenne seg redd, og barna set ord 

på kva dei er redde for gjennom dokkene. Eit svært til-

bakehalde barn seier gjennom dokka si at det er redd 

for spøkelse. Det har vore tatt opp i foreldresamtale at 

barnet faktisk er redd for spøkelse og vegrar seg for å gå 

gjennom huset til ulike rom. Leiar vart så opptatt av å få 

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 unngår direkte 

fokus, og kjenner seg friare i kommunikasjon om poten-

sielt angstutløysande tema.

Konklusjon 

Barnehagen er ein naturleg arena for å arbeide med å 

styrke sosiale ferdigheiter, og det er ikkje behov for tilpas-

singar av rom, noko som gjer programmet lett å bruke. Dei 

vaksne som gjennomfører programmet, må sette seg godt 

inn i manualen, slik at presentasjon kan vere levande og 

borna sine innspel og reaksjonar vert tatt med i øktene. 

Alle tilsette på avdelinga bør kjenne kva ferdigheiter som 

skal lærast, slik at dei kan vere med å støtte barna i ferdig-

heitene gjennom heile barnehagedagen. Slik vert effekten 

av programmet forsterka når ein brukar det i barnehage. 

Alle tilsette på avdelinga bør kjenne kva ferdigheiter  
som skal lærast …
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Barn som ikkje leikar 

Det kan vere fleire grunnar til at barn ikkje leikar. Kanskje 

har dei for mykje å tenkje på av andre ting? Kanskje forstår 

dei ikkje leiken sine signal? Kanskje har dei ei åtferd  

– utagerande eller innagerande – som gjer at andre barn 

ikkje vil inkludere dei i leiken? Kanskje manglar dei språk? 

Eller kanskje veit dei ikkje korleis dei skal gå fram for å 

kome inn i leiken? Uansett er det pedagogen sitt ansvar  

å hjelpe desse barna til å kome inn i leiken på ein hensikts-

messig måte. 

Venskap og samspel med andre barn er blant dei vik-

tigaste sosialiseringsagentane for barn og unge. Å ikkje 

utvikle gjensidige og positive venskap i dei første fem 

leveåra er ein av dei viktigaste prediktorane for sein psy-

kososial fungering (Kvello 2010, s. 150). Pedagogen må 

observera barn sin leikekompetanse. Evna til å utvikla 

venskap og gode relasjonar til jamgamle verkar inn på 

sjølvbiletet og sjølvoppfatninga til barna, livsgleda, leike-

lysta og lærelysta (Sjursen 2014, s. 121). Det å ikkje oppleve 

å vere inkludert i leiken har stor innverknad på den vidare 

utviklinga og fungeringa til dei barna det gjeld. 

Pedagogen må vere tilgjengeleg blant barna for å fange 

opp og sjå barn som ikkje leikar, for å kunne førebyggje 

negativ psykososial utvikling. Barna treng ikkje nødven-

digvis ha ein bestevenn, men det er viktig å vere sosialt 

akseptert og kjenne tilhøyre til eit sosialt fellesskap (Kvello 

2010, s. 150). Pedagogen må skapa praksisar og pedago-

giske atmosfærar der barna får oppleve å vere deltakarar 

i eit utviklande miljø (Wolf 2014, s. 107; Johansson 2013, 

s. 23–25). 

Den etiske fordring i møte med barn sin leik

Barn sin rett til fri leik finn vi innskriven i FN sin barnekon-

vensjon, artikkel nr. 31. Den er også nedteikna i nasjonale 

føringar 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). 

Den etiske fordring i møte  
med barn som ikkje leikar

Denne artikkelen drøftar den vaksne sitt etiske ansvar i skjeringspunktet 
mellom leik og læring. Debatten går kring kva vi bør vektleggje når det 
gjeld leik eller læring i barnehagen. Går læring på bekostning av leik? 
Skal ikkje leiken vere fri? Og kva med dei barna som ikkje leikar? Har ikkje 
pedagogen eit etisk ansvar for å hjelpe også desse barna inn i leiken? 
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Pedagogen må vere tilgjengeleg  
blant barna for å fange opp  
og sjå barn som ikkje leikar.



…  det er vår plikt å hjelpe barn som ikkje meistrar leiken  
sine kodar til å kome inn i leiken på ein god måte.

Den etiske fordring handlar om at det etiske ansvaret for 

andre oppstår i møte med den andre sitt ansikt (Bergem, 

2011, s. 96; Leer-Salvesen 2002, s. 190), også når det gjeld 

barn som ikkje leikar. Barnet møter pedagogen med ein 

naturleg tillit om å ta vare på det. «Det hører vort men-

neskeliv til, at vi normalt mødes med en naturlig tillid til 

hinanden» (Løgstrup 2010, s. 17). Så er det pedagogen sitt 

ansvar å møte fordringa på ein måte som er til det beste 

for det enkelte barnet, men korleis vi skal gjere dette seier 

ikkje fordringa noko om. «Fordringen, der er indeholdt i et 

hvilket som helst forhold til et andet menneske, er imid-

lertid uudtalt» (ibid., s. 31). 

Ein del av det å ta vare på barna handlar om å ivareta 

retten til leik. Og då er spørsmålet kva vi skal gjere i møte 

med barn som ikkje leikar. Er det rett å ikkje blande seg inn 

eller tenkje pedagogisk for å tilretteleggje med den begrun-

nelse at leiken er barna sin arena? Bidreg vi ikkje då til å 

ekskludere desse barna frå samspel med andre barn? Frå 

eit morslask/etisk synspunkt, og med utgangspunkt i den 

etiske fordring, er det klart at pedagogen må hjelpe barn 

som ikkje leikar til å kome inn i leiken: 

Den uudtalte fordring går derimod ud på, at alt, hvad det 
indbyrdes forhold giver anledning til, alt den enkelte siger og 
gør, skal siges og gøres ikkje for den enkeltes egen, men for den 
andens skyld, viss liv er i den enkeltes hånd (ibid., s. 56). 

Relatert til barnehagen handlar dette om å møte den etiske 

fordring på ein måte som gagnar barna, ikkje oss sjølv. Då 

er det vår plikt å hjelpe barn som ikkje meistrar leiken sine 

kodar til å kome inn i leiken på ein god måte, det handlar 

berre om korleis vi gjer det. 

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

Ut frå ein moralsk/etisk ståstad er det pedagogen si plikt 

å hjelpe barn som ikkje leikar inn i leiken på ein hensikts-

messig måte. Er det då berre feil å tenkja korleis vi best kan 

hjelpa barn som treng det inn i leiken på ein god måte? Nei, 

ei teknisk tilnærming kan ha ein legitim plass i pedago-

gikken, maktovergrepet skjer når vi ikkje erkjenner skiljet 

mellom den instrumentelle og den praktisk-etiske fornuft 

(Skjervheim i Vik 2014, s. 7): 

At ein bør driva forsøk er og rimeleg nok, men her må ein straks 
gjera ein reservasjon. Berre dersom ein tolkar «forsøk» upresist 
i retning av å prøva seg fram og prøva læra av det, er dette ri-
meleg nok. Noko heilt anna vert det dersom ein tolkar «forsøk» 
meir strengt i retning av eksperiment (Skjervheim, 1976, s. 263). 

Overført til barnehagen og møta med barn som ikkje leikar, 

handlar dette om at pedagogen ikkje må låse seg i ulike 

teoriar om leik for å finna den beste måten å hjelpe barna 

på. I staden for må vi prøve oss fram saman med barna og 

ikkje tru at den eller den måten å intervenere på vil vere 

den beste eller einaste veg til sanning. 

Ved å retta fokus mot prosessen og ved å ha eit reflektert 

forhold til vår eiga rolle som vaksen i møte med barn sin 

leik, kan vi sikra at barna får ha leiken som sin arena. På 

same tid kan vi – ved å engasjere oss og vere tilgjengeleg 

og observant – hjelpe barn som ikkje leikar til å kome inn i 

leiken på ein hensiktsmessig måte. 

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 
afgøre, hvordan han skal tage vare på den andens liv. Skal det 
nemlig føre til et heldigt resultat for den anden, må den enkelte 
tænke og handle uselvisk (Løgstrup 2010, s. 56). 

Det handlar om korleis pedagogen møter barna i det 

daglege. Forholdet til barna vil vere asymmetrisk i kraft 

av ulik alder, kunnskap og erfaring. Dette gjev pedagogen 

makt til å definere barnet sitt behov og deira oppleving av 

seg sjølv. Måten vi svarar på barn sin kommunikasjon på, 

korleis vi set ord på handlingane og opplevingane deira, 

kva vi reagerer på og ikkje, er å utøve definisjonsmakt (Bae 

1996a, s. 147). Ved å 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». 

På sikt kan slike tankar skade sjølvkjensla til barnet, 

om det ikkje møter vaksne som ser kva som skjer og møter 

barnet i utfordringane. Eit barn med velutvikla sjølv-

kjensle opplever at andre interesserer seg for deira tankar, 

kjensler og behov, at andre respekterer det, ser og høyrer 
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det, at andre set pris på og tek det alvorleg (Lindgren 

2014, s. 19–20). Den tause fordringa tvinger oss til å tenkje 

gjennom korleis vi skal vere som vaksne i møte med barn 

og barn sin leik, og kva som vil vere til det beste for barna 

(Bergem 2011, s. 106). 

Måten pedagogen møter barn som ikkje leikar på, kan 

vere avgjerande for korleis dei vert i stand til å meistre livet 

eller ikkje. Vi kan anten styrkja barn si sjølvstende, deira 

tru på seg sjølv, respekt for seg sjølv og andre, eller under-

minera dette (Bae 1996a, s. 147; Bergem 2011, s. 106). Då 

vert kanskje ikkje spørsmålet om vi skal hjelpe barn inn i 

leiken så relevant lenger? 

Den vaksne si rolle 

Barn leikar fordi det er gøy, for å kjenne seg kompetente 

og for å utforske omverda og si indre verd. Innanfor leiken 

sine trygge rammer kan barna også leike ut vonde erfa-

ringar (Øhman 2012, s. 217; Olofsson 1993, s. 112). Barn 

som ikkje leikar, kan ikkje utnytta leiken på same måte. Dei 

får heller ikkje ta del i det fellesskapet og dei opplevingane 

som leiken tilbyr (Øhman 2012, s. 217). Pedagogen kan ikkje 

forhalde seg passiv til barn sin leik og sjå på at enkeltbarnet 

vert ståande utanfor den delen av fellesskapet som i stor 

grad representerer «den gode barndom» (Pape 2000, s. 66). 

Pedagogen må gje dei barna som treng ekstra hjelp og 

støtte, høve til å delta i leik. Vi treng ikkje alltid vere ein del 

av leiken, men vi må leggja til rette for leik, og vere tilgjen-

geleg for å sjå kva som rører seg i barnegruppa og ha høve 

til å rettleie barna ved behov. Pedagogen må opptre takt-

fullt og halde seg tilbake så sant det er mogleg, men vere til-

gjengeleg når ting ikkje fungerer. Slik får barna høve til å ta 

avgjerder og handle på eigne vegne. Men, det er forskjell på 

å vere taktfullt tilbakehalden og å ryggje heilt ut av situa-

sjonen og overlate barna til seg sjølv. Vi skal ikkje overvake, 

men halde eit auge med det som skjer på avstand; peda-

gogen skal ha øyrer, auge og intuisjonen med seg (Van 

Manen 1993, s. 146; Brandtzæg mfl. 2013, s. 59-60; Olofsson 

1993, s. 138; Wolf 2014, s. 115). 

Å vere ein veljar  

Innan dialektisk relasjonsteori er det vanleg å tenkje at 

våre opplevingar i relasjon med andre må forståast ut frå 

våre fundamentale og motstridande behov for tilknytning 

og avgrensing (Bae 1992, s. 37). Barnet møter oss med ein 

naturleg tillit om å ta vare på det (Løgstrup 2010, s. 17), 

også når det gjeld deira rett til å leike.   

Å oppleve anerkjennelse frå dei vi er avhengige av, hand- 

lar om psykologisk liv eller død. På den måten får peda-

gogen stor makt i møte med barna – som er avhengig av 

vår anerkjennelse – til å definera det som skjer og kva som 

er det enkelte barnet sitt behov. I møte med barn som ikkje 

leikar kan vi anten velje å forhalde oss til dette for å hjelpa 

barna inn i leiken igjen, eller vi kan velje å ikkje blande oss 

med det argument at leiken er barna sin arena. Pedagogen 

kan – i møte med barn som ikkje leikar – velje å gjere seg 

sjølv til ein veljar. Og det handlar om meir enn valet mellom 

to alternativ i ein konkret valsituasjon. Det handlar om 

måten vi vel på, eller på kva grunnlag (Bae 1996b, s. 119). 

Med utgangspunkt i den dialektiske relasjonsteorien 

og den etiske fordring kan vi tolke barn sine forsøk på dele 

sine tankar og opplevingar som både eit håpefullt pro-

sjekt og eit vågestykke (Bae 1992, s. 37–38). «Men at vise 

tillid betyder at udlevere sig selv» (Løgstrup 2010, s. 18). 

Pedagogen har – i møte med barn som ikkje leikar – eit 

etisk ansvar for å møte barna sine innspel og uttrykk, og 

vere medviten om at leiken er barna sin arena, for å ikkje 

krenke barna i våre forsøk på å intervenere. 

Avgrensing 

Pedagogen må kunne tre ut av si tradisjonelle vaksenrolle 

og tilpassa seg dei leikande barna sitt perspektiv. I leiken 

er det barna som har definisjonsmakta (Bae 1996c, s. 199). 

Også i møte med barn som ikkje leikar er det viktig å opptre 

anerkjennande. Vi må setja ord på kjenslene deira og aner-

kjenne at «ja, det er litt vanskeleg». Så må vi føle oss fram 

for å finna ut kor barnet er, og vurdera korleis vi best kan 

hjelpe barnet inn i leiken på ein hensiktsmessig måte. 

Kanskje har vi observasjonar frå tidligare som kan vise oss 

litt av vegen. Pedagogen må 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 åtferd, 

språk eller kroppsspråk – i håp om å verte sett og aner-

kjent. Men, fordi dei er sårbare og avhengige, er det alltid 
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Pedagogen må spørja seg om det er rett at barn som ikkje leikar 
skal stå utanfor fellesskapet …

ein risiko for at den vaksne ikkje ser eller møter barnet i for-

dringa som dei sender ut via sine ulike måtar å uttrykkje 

seg på. Om pedagogen ikkje ser barnet sine forsøk på å 

verte sett, kan barnet verte meir inneslutta eller meir uta-

gerande, alt etter kva form for strategi det velde for å få 

den vaksne si merksemd. Pedagogen må ha eit reflektert 

forhold til dette og ha eit avgrensa forhold til eigne reak-

sjonar i møte med barn sine ulike måtar å opptre på. Vi må 

vere klar over at åtferda kan vere eit uttrykk for noko meir 

underliggande (Brandtzæg mfl., 2013). 

Pedagogen må kunne gje frå seg kontrollen og la barna 

leggje føringane, noko som kan vere uvant og vanskeleg om 

vi ikkje har eit medvitent forhold til barn sin leik og deira 

rett til å 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 både ivaretek eigne behov og på same tid gjev barna 

rett til å behalde definisjonsmakta over eigne opplevingar 

(Bae 1996b, s. 199). 

Gje leiken rom

Måten vi ser ting på, er med å påverke korleis vi møter 

barna og fenomenet leik. Det gjev også rammer for korleis 

vi tolkar etiske verdiar og utviklar vårt etiske medvit 

(Øhman 2007, s. 147). Den etiske fordring møter oss i alt 

samvær med andre menneske, også barn som ikkje leikar. 

Pedagogen må spørja seg om det er rett at barn som ikkje 

leikar skal stå utanfor fellesskapet, fordi vaksne kan skade 

leiken og gjere den til eit middel for noko anna ved å 

blande seg inn? Eller, skal vi møte den etiske fordring og 

arbeida for å gje leiken større rom, og for å inkludera barn 

som ikkje leikar? 

Pedagogen skal ikkje ta over leiken, men vere tilgjen-

geleg for å sjå når det er behov for å rettleie barna, eller 

kanskje betre rammene og det fysiske miljøet slik at leiken 

får rom til å gro: 
Nogle børnehavebørn har brug for mere inspiration, spænden-
de materialer at lege med og mere viden end den, de i forvejen 
har, for at kunne fælles fantasilege, og de kan direkte støttes 
ved, at personalet er opmærksomme på at være i dialog med 
børnene om verdens beskaffenhed og indretning og stiller sig til 
rådighed for at inspirere, assistere og anspore til leg (Winther-
Lindquist 2014, s. 88). 

Til dømes: 

Barnehagen har eit stort ope rom med rutsjebane og materi-
ell til konstruksjonsleik, men personalet slepp ofte barna inn 
utan vaksne. Rommet sin størrelse kombinert med den store 
rutsjebana inviterer til herjeleik. Ofte er det mange barn som 
spring til rutsjebana, dei vert så oppspilte at dei øydelegg leiken 
for barn som prøver å 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 unngår no å sende 
barna inn her. 

Spørsmålet er om utfordringane ovanfor kunne vore 

unngått om dei vaksne hadde vore medvitne på å vere til-

gjengeleg for å stimulera til leik? Ved å vere til stades der 

barna er kan vi rettleie og inspirera barna. Det fysiske 

miljøet kan gje høve for leik og utforsking, men det kan 

òg begrense barn sine høve for utforsking, samspel og leik 

(Wolf 2014, s. 145). 

Kanskje treng barna i dømet over støtte til å sjå forbi det 

umiddelbare – rutsjebana – gjennom ein vaksen som roper 

med glød i stemmen «Nei, se! Der ligger det store mur-

steinar som vi kan bygge et tårn med! Skal vi se hvor høyt 

vi klarer å bygge før det velter»? Ganske snart vil nok barna 

vere i gong med å konstruere eit høgt torn, kanskje vil dei 

og diskutere seg i mellom korleis dei best kan byggje det for 

å få det til å stå støtt. Pedagogen må sjå kva høve som ligg i 

det fysiske miljøet; la seg inspirera og engasjera, og innta ei 

leikande haldning. 
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innstikk

Løft blikket for å få øye på horisonten!

En optiker er kommet med følgende 

råd for at øynene skal få nødvendig 

hvile; og det er ikke det en umiddel- 

bart skulle tro, nemlig at da må man 

lukke øynene. Nei, svaret er at øyet 

får best hvile ved at du løfter blikket 

og får øye på horisonten. Øyet hviler 

altså best om man løfter blikket  

og ser ut over landskapet i søken  

etter horisont.

Det er nesten litt trylling i det; 

svaret ligger så langt unna at jeg ikke 

hadde kommet på å tenke tanken. 

Samtidig er det noe overførbart i dette 

perspektivet.

Jeg tror at det å løfte blikket i 

overført betydning også vil gjøre at vi 

lettere får øye på den horisonten som 

lov og forvaltningsrett pålegger oss å 

styre etter. Til daglig står de fleste av 

oss til halsen i arbeid, og vi kaver oss 

inn i detaljene. Vi blir ganske nær-

synte når det gjelder egen praksis, og 

faren er stor for at vi istedenfor å løfte 

blikket, bikker hodet og ser ned. Det 

som da skjer, er at vi får arbeidet over 

hodet. Da mister vi muligheten til å 

bruke øynene. Vi blir husblinde, og vi 

mister blikket på styringsredskapene. 

Jeg vil tilføye at det å ha øynene 

innstilt på detaljene i nærarbeid og 

samtidig holde øye med horisonten, 

er en krevende øvelse. Øynene kan 

ikke fokusere både på nært og fjernt 

hold samtidig. Derfor må vi skifte 

mellom detaljer og horisont. Det er 

når vi glemmer dette, at vi blir for 

«trange i skjæret», som skøyteløperne 

sier, i tilnærmingen til vårt pedago-

giske arbeid.

Om vi sammenligner målrettet 

pedagogisk arbeid med en båttur, vil 

vi først sørge for at vi kjenner skuta 

før vi går om bord. Vi vil gjerne vite 

om de styrker og svakheter hun har, 

(Ja, båter er alltid en hunn) og hvilke 

hjelpemidler vi har til rådighet. Vi 

vil bunkre opp med det som er nød-

vendig for ferden, og vi vil lage en 

plan som sier noe om hvor lang tid 

vi skal bruke på 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 før, vil 

vi kontakte andre fagfelt og be dem se 

sammen med oss. Slik vil vi skaffe oss 

en brei oversikt over skutas typologi. 

For å kunne navigere må vi vite 

hvor vi skal. Om vi er uerfarne i sjø-

mannskap, må vi ha fått innføring i de 

skjær og båer som ligger i skjærgården 

før vi kommer ut på åpent hav. Da er 

det lurt å lytte til erfarne sjøfolk, sam-

tidig som du kaster et blikk på både 

horisonten og draftet. 

Målet for ferden må vi ha helt klart 

for oss før vi legger ut fra land. 

Målene for pedagogisk arbeid er 

nedfelt i læreplaner – både den gene-

relle delen – og i de fagspesifikke 

planene. Når målet er klart for oss, vil 

vi ikke drive for vind og vær og lande 

på tilfeldige steder. Vi vil slippe å 

spørre de lokale hvor vi er. Vi vil ha en 

klar kompasskurs, og så vil vi gjøre alt 

vi kan for å komme nøyaktig dit. Selv 

om det er understrømmer som prøver 

å sinke oss, vil vi gjøre alt som står i 

vår makt for å holde stø kurs. Vi vil ta 

i bruk alle redskaper vi kjenner til for 

å nå målet. Om vi underveis kommer 

AV BEATE HEIDE

Hva er styringsredskapene i pedagogisk arbeid?  
Hva er det vi bør finne i horisontlinjen når vi løfter blikket?
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bort i ukjente problemstillinger som 

vi ikke har møtt før, og der vi ikke 

helt vet hva som er klokt å gjøre, vil vi 

bruke kommunikasjonsutstyret om 

bord. Vi ringer en venn, tar kontakt 

med fagmiljøer som kan mer enn oss, 

og vi prøver selv å forstå det vi opp-

lever ved å ta i bruk kunnskap fra  

lignende situasjoner vi kjenner til. 

Noen ganger møter vi på storm 

som ikke er varslet. Høye bølger 

og brottsjøer vil kreve at vi holder 

nøye øye med kompasset for å se til 

at vi ikke kommer ut av kurs, sam-

tidig som vi må være årvåkne for å 

styre klokt gjennom uværet. Når vi 

kommer i smult farvann, vil vi kjenne 

at vi har vært ute i hardt vær. Da ber 

vi styrmann om å overta roret, slik at 

vi får den nødvendige hvilen. Å bygge 

opp en kultur, der det ikke er livs-

farlig å gi innspill og ta imot sådanne, 

krever en meget klok skipper. Til 

syvende og sist er det skipperen som 

bestemmer, selv om mannskapet skal 

høres. Skipperen har også et ansvar 

for mannskapet får både nødvendig 

hviletid og føde underveis. 

Andre ganger viser det seg kanskje 

at skuta ikke vil greie den lange ferden 

mot målet. Da må vi justere kursen, 

sette kompasset mot et nytt mål  

og så dreie skuta dit. Det er ikke noe 

nederlag å bytte kurs. Det gjør fis-

kerne til stadighet når innsiget av fisk 

ikke kommer dit det til alle tider har 

gjort. Da områr de seg raskt og drar 

dit fisken står. Det er imidlertid lurt å 

si fra til alle involverte om kursend-

ringer slik at du er trygg på at det ikke 

blir startet en redningsaksjon for deg 

fordi ingen vet hvor du er. 

Mens vi står til rors på skuta, har vi  

tid til å tenke over hva vi egentlig 

står for pedagogisk. Det er på de 

vaktene der havet er rolig og det ikke 

er noe som uroer oss. Da har jeg tid 

til å tenke på hvilke verdier jeg har 

i bunnen for praksisen min. Jeg har 

også tid til å grunne på om disse  

verdiene er synlig for andre. Jeg har 

tid til å grunne på bøker og artikler jeg 

har lest, som enten støtter grunnsynet 

mitt eller utfordrer meg fordi de har 

et annet perspektiv – et perspektiv jeg 

må tenke over for å se om det holder 

vann. For så å grunne på om det er 

på tide å skifte kompasskurs i det 

indre landskapet. Jeg har erkjent at 

jeg jobber i et landskap som er i stadig 

endring. Det utvikler seg, og det er 

ikke alltid like lett å se hva det nye 

skal bli midt i en omstilling. 

Jeg har også tid til å tenke på om 

min praksis henger sammen. Er det 

en rød tråd fra hvordan jeg utøver 

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 

må kanskje reflektere over feil på alle 

tre nivåer; både i utøvelse/praksis, 

forståelse av målene og det lovverket 

jeg skal jobbe under. Jeg kan være  

i utakt og lytte bare til min egen  

trommerytme. Da blir jeg en solist 

som synger i kor. Det låter slett ikke 

bra. Min stemme blir et uromoment 

i koret. 

Det er ofte vondt å se egen  

utilstrekkelighet. Det er et sted jeg 

sjelden ønsker å oppholde meg. 

Egentlig er det et sted jeg skyr.  

Om jeg kommer dit, prøver jeg  

å rømme unna så fort som mulig. 

Likevel er det smertelig nødvendig 

å ta et oppgjør med mine egne for-

dommer innimellom. Jeg har mine 

blinde flekker i egen praksis, og blir 

jeg ikke oppmerksom på dem, vil jeg 

fortsette å gjøre feil. Jeg trenger å være 

i et miljø som gir tilbakemeldinger 

slik at jeg kan få anledning til å endre 

det som er galt, før det er for seint. Jeg 

trenger en organisasjon som er ærlig 

og tør ta opp det som er vanskelig  

– ikke som dødelig kritikk, men 

med en kjærlig og vennlig hånd. 

Spørsmålet er om det er mulig. Tør  

vi blottstille oss for hverandre faglig?

For å avrunde; jeg tenker at vi 

alle trenger å ha kunnskap på alle tre 

nivåer for å få øye på den horisonten 

som er lagt for oss. Den som gjør 

det trygt å styre mot. Disse nivåene; 

praksis og fagkunnskap, kombinert 

med kunnskap om læreplanverket  

og de generelle målene for opplæring 

i Norge – samt solid forvaltnings-

kunnskap vil gjøre oss til en profe-

sjonell skipper som vil greie de braser 

det innebærer å legge ut på havet og 

seile mot et mål som bare fortoner seg 

som en visjon, langt der fremme. Ofte 

må vi være bærere av håpet om at det 

er mulig å nå målet. Og da står vi som 

skipets øverste kommandant og sier 

et rungende ja; Ingenting tilsier at vi 

ikke skal nå målet om vi jobber mål-

rettet sammen og evaluerer underveis 

– og at vi er villig til å endre kurs når 

det er nødvendig. 
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Autismespekterforstyrrelser (ASF) er en gruppe nevroutvi-

klingsforstyrrelser som gir alvorlig funksjonshemning og 

som krever mye tilrettelegging for å kompensere for utfor-

dringene som diagnosen medfører. Når utfordringene i 

hverdagen blir mange, er veien kort til «kognitiv overbe-

lastning». Begrepet «kognitiv overbelastning» og mulige 

konsekvenser av en slik overbelastning vil bli drøftet i 

denne artikkelen. Til slutt gis det forslag for hvordan peda-

goger kan hjelpe elever med autismespekterforstyrrelser til 

å takle skolehverdagen på en bedre måte.

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 også 

omtalt som den autistiske triade (ICD-10, 2011). En norsk 

studie som undersøkte 31.000 barn i Hedmark og Oppland 

viser en forekomst på ca. 0,5 % (Isaksen, Diseth, Schjølberg 

& Skjeldal, 2013). Nye tall fra USA viser enda høyere 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 på et 

bredere utvalg av barn, anses å være hovedårsakene til at 

stadig flere barn får en autismediagnose (Rutter, 2005). En 

viktig problemstilling blir da hvordan lærere klarer å 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 påvirker funksjonsnivået til eleven med 

«Vil ikke eller kan ikke»?

Om eksekutive vansker og kognitiv overbelastning  
hos elever med autismespekterforstyrrelser

Denne artikkelen tar utgangspunkt i forskning på eksekutive 
funksjoner for å beskrive noen av utfordringene som elever 
med autismespekterforstyrrelser (ASF) møter i hverdagen, 
sammenlignet med elever uten denne funksjonshemningen. 
Det som går automatisk for elever uten ASF, kan være svært 
vanskelig for elever med ASF. 
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Når utfordringene i hverdagen blir mange, 
er veien kort til «kognitiv overbelastning». 



ASF, og som lærerne må forsøke å forholde seg til på best 

mulig vis. Blant annet har barn og unge med ASF som regel 

store utfordringer med å samhandle med andre, og det kan 

være vanskelig for dem å forholde seg til mange medelever 

samtidig. De kan også ha vansker med å innlede og opp-

rettholde gjensidige samtaler, med å forstå nonverbal kom-

munikasjon, og med å tolke sosiale koder. I tillegg vil de ha 

vansker med å 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 på bestemte sanseinntrykk, 

som lyd, lukt eller berøring. Typisk innenfor autismespek-

teret er også en preferanse for tilnærmet tvangspregede 

rutiner, og forventningsbrudd kan føre til stor fortvilelse og 

frustrasjon. ASF er altså en inngripende funksjonshemning, 

og den viser seg på 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 funksjonsnivå i en og samme person. Det som fun-

gerer greit i klasserommet den ene dagen, gjør det ikke 

nødvendigvis dagen etter. Dette varierende funksjons-

nivået kan noen ganger feiltolkes av andre, og kan føre 

til at lærere stiller spørsmål ved hvorvidt et svakt funk-

sjonsnivå skyldes manglende evne eller manglende vilje til 

å respondere på 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 lærer oppfatter en elev 

som uinteressert eller likegyldig når eleven ikke kommer 

i gang med en skriveoppgave i norsktimen, eller at eleven 

oppleves som passiv og lat fordi han ikke gjør lekser. For 

å unngå slike feiltolkninger er det vesentlig at lærere har 

kunnskap om utfordringene som ASF medfører, og at de 

erkjenner ASF som en medfødt og organisk tilstand, som i 

stor grad ligger utenfor elevens kontrollområde.

ASF som medfødt, organisk tilstand

Det er i dag enighet om at ASF er nevrobiologisk betingede 

forstyrrelser som påvirker nervesystemets utvikling. Det 

gjenspeiles i de nye diagnosekriteriene til den amerikanske 

psykiaterforeningen hvor ASF går inn under betegnelsen 

nevro-utviklingsforstyrrelser (DSM-5, 2013). ASF har høy 

arvelighet, og genetiske faktorer spiller en viktig rolle 

(Freitag, 2007). Den hjerneorganiske forankringen til ASF 

illustreres eksempelvis innenfor nyere hjerneforskning, 

hvor det er påvist 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 på kog-

nitive vansker ved ASF. Det er også veldokumentert at 

inntil 60 til 70 % av personer med ASF i varierende grad har 

nedsatt intellektuell funksjon og betydelige lærevansker 

(Joseph, 2011). Det er samtidig viktig å understreke at 

ASF er en heterogen gruppe utviklingsforstyrrelser, dvs. at 

to personer med ASF kan utvise store forskjeller i symp-

tomgrad og funksjonsnivå selv om de har samme diagnose. 

Det er ikke bare store forskjeller mellom personer med 

samme autismediagnose med hensyn til fungering, 

men også innad i en og samme person. Slike intraindivi-

duelle forskjeller i kognitive evner hos barn og unge med 

Det som fungerer greit i klasserommet den ene dagen,  
gjør det ikke nødvendigvis dagen etter.
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ASF er viktig å kartlegge for at en skal kunne tilrettelegge 

optimalt for personen i skole og senere i arbeidsutprøving. 

Den intellektuelle funksjonen til personer med ASF kan 

ofte være 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-

forløp ved ASF. På den måten kan kognitive profiler som 

viser en ujevn utvikling av kognitive evner, potensielt være 

til hjelp i å 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 går senere i livet med 

personer som har ASF. Et lavt ikke-verbalt evnenivå i opp-

veksten (IQ < 70) er jevnt over funnet å predikere et dår-

ligere forløp sammenlignet med et høyere evnenivå (IQ > 

70) (Howlin, Goode, Hutton & Rutter, 2004). Bildet er likevel 

ikke entydig. En ser ofte et misforhold mellom intellek-

tuell funksjon og nivå i hverdagsferdigheter hos personer 

med normal og høy IQ (Klin, Saulnier, Sparrow, Cicchetti, 

Volkmar & Lord, 2007). Normale og høye IQ-skårer kan 

derfor kamuflere og isolert sett være svært misvisende når 

det gjelder å synliggjøre behov for tilrettelegging i skole og 

i arbeidsutprøving, spesielt med hensyn til sosiale ferdig-

heter. Av denne grunn er anbefalinger i dag at personer 

med ASF gjennomgår en helhetlig kartlegging av sterke og 

svake sider, hvor det i tillegg til intellektuell funksjon også 

inngår kartlegging av andre funksjonsområder som ekse-

kutive ferdigheter.

Eksekutive funksjonsvansker

I løpet 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 lært 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 på at denne utviklingen finner sted. Denne lett-

vinte læringsprosessen er i varierende grad mangelfull for 

personer med ASF, hvilket vises tydelig når vi ser på deres 

eksekutive funksjoner. 

Eksekutive funksjoner refererer til kognitive prosesser 

som utvikles gjennom barnealderen og som muliggjør 

målrettet 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 problemløsnings-

ferdigheter (Barkely, 2012). Slike funksjoner knyttes ofte til 

hjernens frontallapp, men også til kommunikasjonsbaner 

mellom ulike hjerneavsnitt. Eksekutive funksjonsvansker 

er funnet å 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 dårligere 

forløp i voksen alder (Hume, Loftin & Lantz, 2009).

De mest konsistente eksekutive vanskene som er påvist 

hos personer med ASF, er innenfor områdene kognitiv flek-

sibilitet, og evne til planlegging og organisering av atferd 

(Eigsti, 2011; Hill, 2004). Med kognitiv fleksibilitet menes 

evne til å skifte eller endre løsningsstrategi som respons 

på endringer i miljøet. Motstand mot forandring, vansker 

med overgangssituasjoner, innsnevret interessefelt og 

overopptatthet med objekter eller aktiviteter er vanlig ved 

ASF. Situasjoner som oppstår som konsekvens av en slik 

rigiditet og manglende fleksibilitet kan gi næring til opp-

fatninger om at slike personer er «vanskelige», og dette 

kan føre til at atferden tolkes som problematferd. Slik rigid 

atferd har vært foreslått å 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 

å understreke at vansker i eksekutive funksjoner ikke per 

i dag har vist seg å være universelle eller spesifikke. Med 

det menes at ikke alle personer med ASF har slike vansker 

(Eigsti, 2011). En gjenfinner også vanskene i andre kliniske 

… to personer med ASF kan utvise store forskjeller i symptom- 
grad og funksjonsnivå selv om de har samme diagnose.
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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 etterpå, så han markerer ordene som han ikke 

kjenner allerede mens han leser teksten (målorien-

tering). Når han skal lete opp ordene i ordboken, 

kommer han på 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). Når Martin 

kommer til spørsmålene som skal besvares, vet han 

ikke umiddelbart svar på spørsmål nummer to. Han 

hopper over spørsmålet (fokusskifte), og bestemmer 

seg for å ta dette til slutt, slik at han i alle fall blir ferdig 

med de øvrige spørsmålene (målorientering). Mens 

Martin holder på med å besvare spørsmålene, klatrer 

det en katt opp i vinduskarmen. Martin kunne tenkt 

seg å gå bort til katten, men han ser at han har lite tid 

igjen til de siste spørsmålene (selvmonitorering), og 

han blir derfor sittende og jobber videre (impulsun-

dertrykking). Han får skryt av læreren på slutten av 

timen fordi han har jobbet godt og effektivt.

Max sitter ved pulten sin, og leser gjennom teksten 

som han har fått. Når han har lest ferdig, sitter han 

rolig og ser foran seg (svak målorientering og plan-

leggingsevne). Etter en stund kommer læreren og 

spør om han trenger hjelp. Max husker ikke hva mer 

han skulle gjøre (svakt arbeidsminne). Læreren gir 

beskjed om at han skal lete opp vanskelige ord, og 

hun går videre til noen andre elever. Max har ikke 

med seg ordbok i dag, så han sitter og venter på hjelp 

fra læreren (mangelfull kognitiv fleksibilitet og pro-

blemløsningsevne). Når hun kommer tilbake til ham, 

får han låne en ordbok av henne, og han setter i gang 

med oppgaven. Når han er ferdig med denne delen 

av oppgaven, kommer læreren for å minne ham på 

at han nå skal besvare spørsmålene ved teksten. Max 

finner ikke svaret til det andre spørsmålet, og han 

stopper opp (svak målorientering og mangelfull 

fokusskifte). Han bruker lang tid på å finne svaret, 

så han rekker ikke å bli ferdig med de øvrige spørs-

målene (dårlig selvmonitorering). Når han i tillegg 

ser katten i vinduskarmen, springer han bort til den 

og prøver å fange den (manglende impulshemning). 

Når timen er omme, er Max ikke ferdig med opp-

gavene. Han blir frustrert, fordi han føler at han ikke 

fikk nok tid, samtidig som han synes det er viktig å bli 

ferdig med én oppgave før han gjør noe annet.

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 utgjør en ekstra funksjons-

hemning for mange elever med ASF. Ettersom elever blir 

eldre, blir det nemlig stadig økende krav og forventninger 

til selvstendighet med hensyn til egen læring. Det forventes 

etter hvert at elever bl.a. skal kunne planlegge eget arbeid 

fram mot bestemte mål, at de skal kunne disponere tiden 

på en fornuftig måte, og at de skal kunne vise kreativ pro-

blemløsning gjennom generalisering av kunnskap og kog-

nitiv fleksibilitet. Dette forutsetter gode eksekutive funk-

sjoner hos elevene, hvilket kan by på store utfordringer for 

elever med ASF. 

I eksempelet under møter vi to elever, Martin og Max. Både 

Martin og Max er 12 år, og de har begge to intellektuelle 

ferdigheter innenfor aldersgjennomsnittet. Men Max har 

ASF, og Martin har ikke det. De har norsktime, og læreren 

har gitt muntlig beskjed om at elevene i løpet av den neste 

halvtimen skal lese en tekst, lete opp vanskelige ord, og 

svare på noen spørsmål om teksten. I parentes beskrives 

de forskjellige eksekutive funksjonene som aktiveres.

Kognitiv overbelastning

Eksempelet viser store forskjeller for hvordan Martin og 

Max løser oppgaven. Martin, som ikke har ASF, har ingen 

store utfordringer når det gjelder eksekutive funksjoner. 

Han evner å jobbe selvstendig og klarer å gjennomføre 
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oppgavene på egen hånd. Martin disponerer tiden på 

en fornuftig og gjennomtenkt måte og undertrykker 

impulser som står i veien for hans måloppnåelse. Han 

viser god evne til planlegging, og hans kognitive fleksibi-

litet bidrar til kreativ problemløsning underveis. For Max, 

som har ASF, er dette ikke like enkelt. Hans eksekutive 

funksjoner er mer umodne, hvilket resulterer i at han 

sliter med å fullføre oppgaven som han ble gitt. Svakere 

arbeidsminnekapasitet og mangelfull planleggingsevne 

fører til at han ikke anvender gode strategier for å komme 

i mål med oppgaven. Hans svake kognitive fleksibilitet 

bidrar til at han forblir inaktiv når han møter utfordringer 

som han ikke er forberedt på. Han er dermed avhengig av 

voksenstøtte for å komme i mål, og han opplever i liten 

grad mestring. 

Selv om Martin og Max i utgangspunktet har et lignende 

kognitivt funksjonsnivå målt i IQ-poeng, er det tydelig at 

Max må anstrenge seg betydelig mer enn Martin dersom 

han skal klare å komme i mål med de samme oppgavene. 

Eksekutive funksjonsvansker hos Max gjør at han må bruke 

mer kognitiv kapasitet på enkle oppgaver enn Martin. Det 

som styres enkelt og raskt av automatiserte tankeprosesser 

hos Martin, krever stor kognitiv aktivitet hos Max, og sist-

nevnte står i fare for å oppleve nederlag og frustrasjon 

dersom han ikke får hjelp til å kompensere for svake ekse-

kutive funksjoner. Uten nødvendig støtte og tilrettelegging 

er det sannsynlig at Max vil få en vedvarende opplevelse av 

å ikke mestre oppgavene som han får.

I de senere årene har begrepet «kognitiv overbe-

lastning» blitt formulert for å beskrive resultatet av denne 

merbelastningen som bl.a. personer med ASF opplever ved 

mangelfull tilrettelegging. Bakken (2015) definerer kognitiv 

overbelastning som når hjernen blir «svært sliten» fordi 

personen blir konfrontert med for mange vanskelige opp-

gaver over tid. Kognitiv overbelastning kan på denne måten 

sammenlignes med en datamaskin som jobber saktere 

(eller stopper opp helt) når flere programmer kjører sam-

tidig, eller med en fysisk overbelastning hos idrettsutøvere 

når de har trent for mye. Bakken utpeker også svekkede 

eksekutive funksjoner og svakt arbeidsminne hos personer 

med ASF som en risikofaktor for økt sårbarhet for kognitiv 

overbelastning (Bakken, 2015). Når en elev med ASF opp-

lever kognitiv overbelastning over lengre perioder, kan 

dette føre til nedstemthet, funksjonsfall, prestasjonsangst, 

og fysiske og psykiske plager (ibid.). Manglende mestrings-

opplevelse rundt skolearbeid og følelsen av aldri å prestere 

bra nok vil sannsynligvis også kunne føre til skolevegring 

og skolenekting, hvilket er en kjent problemstilling hos 

flere elever med ASF.

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 også tilpasses varia-

sjoner i dagsform. For å kompensere for eksekutive funk-

sjonsvansker, og for å unngå kognitiv overbelastning, vil 

det være viktig å tilby eleven eksternalisert eksekutiv støtte 

(Yeager & Yeager, 2013). Dette vil i hovedsak si at eleven 

gis visuell støtte (f.eks. i form av dagsplan, arbeidslister, 

timestokk, osv.), som både veier opp for svakere planleg-

gingsevne og målorientering, og som hjelper med hensyn 

til dårligere arbeidsminnekapasitet. Bruk av visuell støtte 

er også spesielt hensiktsmessig med tanke på den typiske 

sprikende evneprofilen som personer med ASF ofte viser, 

der de har forholdsvis gode visuelle ferdigheter, men en 

svakere verbal forståelse (Ozonoff, South & Miller 2000). 

I tillegg reduserer visuell støtte behovet for en del «vok-

senmas», i og med at læreren slipper å måtte gjenta den 

samme beskjeden flere ganger, men i stedet kan vise til den 

visuelle planen som forteller eleven hva han eller hun skal 

gjøre. Visuelle dagsplaner og arbeidsplaner kan på denne 

måten bidra ikke bare til økt struktur og forutsigbarhet for 

eleven, men også til en større opplevelse av selvstendighet. 

Videre vil den visuelle støtten hjelpe ved å frigjøre hjer-

nekapasitet til andre oppgaver, hvilket kan gi følelsen av økt 

kontroll og redusere risikoen for kognitiv overbelastning. 

Bakken (2015) påpeker samtidig at det er viktig å 

justere elevenes læringsmål 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 rådende prinsipp gjelder derfor at den pedagogiske 

støtten som eleven mottar til enhver tid, tar utgangspunkt 

i elevens behov. På denne måten vil man oppnå at eleven 

opplever et trygt og støttende læringsmiljø, der han føler 
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seg sett og forstått, og der det er aksept for et varierende 

funksjonsnivå. Med dette legger læreren også til rette for at 

eleven oppfatter seg selv som et kompetent individ, hvilket 

øker motivasjonen for læring. Som nevnt tidligere, er ekse-

kutive funksjonsvansker også til stede i andre forstyrrelser 

enn ASF, som f.eks. ADHD. En tilrettelegging som tilbyr 

eksternalisert støtte for svake eksekutive funksjoner vil 

dermed også kunne være til hjelp for flere elever i klassen. 

Tilbake til Max i norsktimen. Læreren har lest seg opp 

om ASF og autismevennlig pedagogikk, og hun har også 

snakket med foreldrene til Max for å finne ut hvilken tilret-

telegging som fungerer best for ham. Diverse pedagogiske 

tiltak har blitt innført gradvis og over tid, slik at Max har 

fått mulighet til å tilvenne seg nye arbeidsmåter. Oppgaven 

i eksempelet er igjen den samme, nemlig at elevene skal 

lese en tekst, lete opp vanskelige ord i ordboken og besvare 

spørsmål om teksten. Med riktig tilrettelegging blir resul-

tatet for Max imidlertid helt annerledes:

Læreren gir Max en skriftlig arbeidsplan, der de for-

skjellige trinnene i oppgaven står skrevet ned: lese 

teksten, finne fire vanskelige ord i teksten, lete opp 

ordene i ordbok, og svare på tre spørsmål om teksten. 

Siste trinn på arbeidsplanen er «Sjekk dagsplanen». 

Max bruker nå også en timer på mobilen, slik at han kan 

monitorere tiden og bli tidsnok ferdig med oppgaven.  

Når Max har lest gjennom teksten, krysser han av på 

arbeidsplanen for at denne delen av oppgaven er utført. 

Han sjekker neste oppgave på planen, og finner fire van-

skelige ord i teksten som han skriver ned på oppgave-

arket som han fikk av læreren. Det er mye enklere for 

Max å «finne fire vanskelige ord i teksten» enn å «finne 

vanskelige ord i teksten», og han slipper å bruke energi 

på å finne ut av hva læreren egentlig forventer.  Igjen 

krysser han av på arbeidsplanen når han er ferdig med 

denne delen av oppgaven. Max klarer på denne måten 

å se sin egen progresjon i oppgaven, og dette øker hans 

motivasjon for å fortsette. Heller ikke denne gangen har 

Max med ordbok, men i stedet for å sitte og vente, bruker 

han «hjelp»-kortet som læreren har laget til han. Når 

han fester dette kortet på siden av pulten, vet læreren at 

Max trenger hjelp, og hun kan bistå ham umiddelbart. 

Max får en ordbok, og han får også litt skryt av læreren 

fordi han jobber konsentrert.  Max krysser igjen av på 

arbeidsplanen når han er ferdig med oppgaven. Han 

ser på timeren at han har 12 minutter igjen, og i denne 

tiden skal han besvare tre spørsmål. Når Max kommer 

til spørsmål nummer to, er han usikker på hva som er 

det riktige svaret. Han husker imidlertid den sosiale his-

torien som han nå har lest flere ganger sammen med 

læreren, som handler om å hoppe over vanskelige opp-

gaver, og at dette er fornuftig og greit å gjøre. Han fort-

setter dermed å besvare det siste spørsmålet, og når han 

ser at han har fem minutter igjen, bruker han disse på 

spørsmål nummer to. Igjen bruker han «hjelp»-kortet, og 

læreren hjelper ham å finne riktig svar i teksten.  Max blir 

tidsnok ferdig med hele norskoppgaven, og han får gode 

tilbakemeldinger fra læreren for måten han har jobbet 

på. Etter at han har krysset av på arbeidsplanen, ser Max 

at han skal sjekke dagsplanen for å se hva som kommer 

etter norsktimen. Overgangen til neste time går dermed 

problemfritt. Max opplever seg selv som en kompetent 

og selvstendig elev, og tilretteleggingen gir ham over-

skudd til å være med på flere aktiviteter. Læreren selv er 

også fornøyd med hvordan timen har gått, og hun ser at 

tilretteleggingen gjør skolehverdagen enklere både for 

Max og for seg selv.

42         Spesialpedagogikk  0615     



REFERANSER
AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION (2013). Diagnostic and  
statistical manual of mental disorders (5. utgave). Washington, DC.
BAIO, J. (2014). Prevalence of Autism Spectrum Disorder Among 
Children Aged 8 Years – Autism and Developmental Disabilities  
Monitoring Network, 11 Sites, United States, 2010. Hentet fra: http://
www.cdc.gov/mmwr/preview/mmwrhtml/ss6302a1.htm 07.07.2015. 
BAKKEN, T.L. (2015). Utviklingshemning og hverdagsvansker. Faktorer 
som påvirker psykisk helse. Oslo: Gyldendal Akademisk.
BARKLEY, R.A. (2012). Executive functions. What they are, how they 
work, and why they evolved. New York: The Guilford Press.
BLIJD-HOOGEWYS, E.M.A., BEZEMER, M.L. & VAN GEERT, P.L.C. 
(2014). Executive functioning in children with ASD: An analysis of the BRIEF. 
Journal of Autism and Developmental Disorders, 44, s. 3089–3100. 
DUVOLD, K. & SPONHEIM E. (2008). Autisme og gjennomgripende 
utviklingsforstyrrelser. I: B. Gjærum & B. Ellertsen (red.) (2008). Hjerne og 
atferd. Utviklingsforstyrrelser hos barn og ungdom i et nevrobiologisk 
perspektiv … et skritt videre. Oslo: Gyldendal Akademisk. 
EIGSTI, I.-M. (2011). Executive functions in ASD. I: D. Fein, (red). The Neu-
ropschology of Autism (s. 185–203). New York: Oxford University Press, Inc.
FREITAG, C.M. (2007). The genetics of autistic disorders and its clinical 
relevance: A review of the literature. Molecular Psychiatry, 12, s. 2–22.   
HOWLIN, P., GOODE, S., HUTTON, J. & RUTTER, M. (2004). Adult 
outcome for children with autism. Journal of Child Psychology and  
Psychiatry, 45, s. 212–229.
HILL, E.L. (2004). Executive dysfunction in autism. Trends in Cognitive 
Sciences, 8, s. 26–32
HUME, K., LOFTIN, R. & LANTZ, J. (2009). Increasing independence  
in autism spectrum disorders: A review of three focused interventions.  
Journal of Autism and Developmental Disorders, 39, s. 1329–1338.
ICD-10 (2011). World Health Organization. Oslo: Gyldendal Norsk Forlag.
ISAKSEN J., DISETH T., SCHJØLBERG S. & SKJELDAL O.H. (2013). 
Autism spectrum disorders – are they really epidemic? European Journal  
of Paediatric Neurology, 17(4), s. 327–33.
JOSEPH, R.M. (2011). The significance of IQ and differential cognitive  
abilities for understanding ASD. I: D. Fein, (red). The Neuropschology  
of Autism (s. 281–294). New York: Oxford University Press, Inc.
KLIN, A., SAULNIER, C.A., SPARROW, S.S., CICCHETTI, D.V., 
VOLKMAR, F.R. & LORD, C. (2007). Social and communication abilities 
and disabilities in higher-functioning individuals with autism spectrum 
disorders: The Vineland and ADOS. Journal of Autism and Developmental 
Disorders, 37, s. 748–759.
LEZAK, M.D, HOWIESON, D.B., BIGLER, E.D. & TRANEL, D. (2012). 
Neuropschological assessment (5. utgave). New York: Oxford University 
Press, Inc.
MAXIMO, J.O., CADENE, E.J. & KANA, R.K. (2014). The implications of 
brain connectivity in the neuropsychology of autism. Neuropsychology 
Review, 24, s. 16–31.
OZONOFF, S., SOUTH, M. & MILLER, J. (2000). DSM-IV-defined Asperger 
disorder: Cognitive, behavioral, and early history differentiation from high-

functioning autism. Autism, 4, s. 29–46.
RUTTER, M. (2005). Incidence of autism spectrum disorders: Changes 
over time and their meaning. Acta Paediatrica, 94, s. 2–15.
SCIUTTO, M., RICHWINE, S., MENTRIKOSKI, J. & NIEDZWIECKI, K. 
(2012). A Qualitative Analysis of the School Experience of Students with 
Asperger Syndrome. Focus on Autism and Other Developmental Disabi-
lities, 27(3), s. 177 –188. 
VAN ENGELAND, H. & BUITELAAR, J.K. (2008). Autism Spectrum Dis-
orders. I: M. Rutter, mfl. (2008). Rutter’s Child and Adolescent Psychiatry, 
(5. utgave.). Oxford: Blackwell Publishing.
YEAGER, M. & YEAGER D. (2013). Executive Function and Child 
Development. New York: W.W. Norton

 0615  Spesialpedagogikk         43  



Jorun Nyléhn arbeider som førsteamanuensis  

i naturfag/naturfagdidaktikk ved Høgskolen  

i Buskerud og Vestfold.

Arbeidsminnet er essensielt for å bearbeide ny informasjon, 

og dermed en begrensende faktor for læring. Både arvelige 

og miljøbetingede faktorer har betydning for arbeids-

minnet, og den individuelle variasjonen er relativt stor. 

Størrelsen på arbeidsminnet er sannsynligvis en vesentlig 

bidragsyter til at forskjellige personer oppnår ulike resul-

tater gjennom skolegangen og senere. Arbeidsminnet er 

en avgjørende faktor for akademisk oppnåelse og senere 

deltakelse i samfunnet (Aarlien, Saunes & Egeland, 2013; 

Klingberg, 2010). 

Begrensningene i arbeidsminnet har betydning for 

læring 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 både leseforståelse og matematikk (Klingberg, 2012). 

Sammenhengene kan skyldes at deler av hjernen som er 

essensielle for arbeidsminnet, også inngår i læring av lesing 

og matematikk (Klingberg, 2012). Konsentrasjonsproblemer 

og ADHD har trolig også en sterk sammenheng med 

redusert arbeidsminne (Klingberg, 2009). 

Å øke arbeidsminnet kan dermed synes fordelaktig, 

ikke minst for å kunne ta del i den stadig økende 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 å være vesentlige ulemper knyttet til dette, faller det 

naturlig å tenke på årsaker til dette. Hvorfor er arbeids-

minnet så begrenset? 

Denne artikkelen er sentrert rundt årsaker til begrens-

ningene. Både fordeler og ulemper knyttet til størrelsen 

på arbeidsminnet vil bli drøftet. Bidrag fra biologi (evolu-

sjonsbiologi og nevrobiologi) og psykologi vil bli trukket 

inn. Konsekvenser for læring og undervisning vil bli 

nevnt ganske kort, med henvisninger til relevant litte-

ratur. Hensikten med artikkelen er i første rekke å bidra 

til en dypere forståelse av arbeidsminnet og ulike årsaker 

til at det er begrenset. Avslutningsvis vil jeg diskutere om 

kunnskap om arbeidsminnet og potensielle begrensende 

faktorer bør inkluderes i dagens lærerutdanning. 

Arbeidsminnet er begrenset. Men hvorfor?

Denne artikkelen handler om arbeidsminnet. Arbeidsminnet er vesentlig 
for å kunne ta inn ny kunnskap, og for bevisst behandling av informasjon. 
Det er begrenset og individuelle forskjeller i størrelsen på arbeidsminnet 
har stor betydning for skoleprestasjoner og senere deltagelse i samfunnet. 
Artikkelen gjennomgår ulike årsaker til begrensningene i arbeidsminnet 
og diskuterer hvorfor kunnskap om arbeidsminne bør ha plass i 
lærerutdanningen.  
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Barn med sterkt begrenset arbeidsminne har som regel 
problemer med både leseforståelse og matematikk.



Kort om arbeidsminnets funksjon

Hjernens funksjon kan overordnet deles i to: Et arbeids-

minne med fokus på det vi tenker på, og et langtids-

minne for å lagre annen informasjon. Langtidsminnet har 

svært stor kapasitet, kanskje uendelig (Gerjets, Scheiter & 

Cierniak, 2009; Sweller, 2008). Arbeidsminnet har derimot 

vært kjent for å kunne holde på inntil 7 enheter siden 1956 

(Miller, 1994). Grensen på 7 enheter avhenger av om det 

er mulig å repetere informasjonen mens den bearbeides. 

Dersom det ikke lar seg gjøre, går grensen ned til et gjen-

nomsnitt på omtrent 4. Voksne innenfor normalinter-

vallet kan holde mellom 2 og 6 enheter i arbeidsminnet når 

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 «skjema» i litteraturen. 

Et skjema kan tenkes på 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 bestå av kompliserte skjema hentet fra langtidshu-

kommelsen. Antall enheter er begrensningen, størrelsen 

på dem ser ikke ut til å ha noe å si. Jo bedre stoffet er bear-

beidet og satt i sammenheng, desto mer komplekse kan 

enhetene være. Arbeidsminnet kan håndtere langt større 

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 løkke 

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 løkken er et midlertidig lager for verbal infor-

masjon. I tillegg er det postulert å være korttidshukommelse 

for sensoriske data av auditivt og taktilt slag (Baddeley, 

2003). Baddeley (2003) gir også en utfyllende beskrivelse av 

hvilke regioner i hjernen som er involvert i arbeidsminnet: 

Et nøkkelområde for arbeidsminnets funksjon ligger i pan-

nelappen, men flere områder er involvert. 

Informasjonen i arbeidsminnet lagres ikke permanent, og 

må holdes ved like for å bevares. Dette kan skje uten ytre 

stimuli. Dersom aktiviteten avbrytes, forsvinner minnet. 

Nervecellene som koder for noe, må være aktive helt til 

et minne er lagret i langtidshukommelsen. Størrelsen på 

arbeidsminnet har dermed mye å si for læring, fordi økt 

kapasitet betyr at flere enheter kan holdes aktive sam-

tidig. Forståelse krever et overskudd i arbeidsminnet til å 

vurdere sammenhenger mellom enhetene. Trolig trengs 

også ekstra kapasitet til selve lagringen i hukommelsen 

(Klingberg, 2012). 

Kapasiteten i arbeidsminnet er sterkt korrelert med 

akademiske resultater (Blair, Knipe & Gamson, 2008). 

Arbeidsminnet er også korrelert med skår på tester av fly-

tende intelligens, evne til å holde fokus og evne til å løse 

problemer. Alt i alt har arbeidsminnet svært stor betydning 

for hvordan barn lykkes i skolen (Cowan mfl., 2008). 

Framgangsmåte

Artikkelen er basert på en gjennomgang av artikler 

fra internasjonale tidsskrifter og noen sentrale bøker. 

Spørsmålsstillingen «Hvorfor er arbeidsminnet begrenset?» 

er fordelt på fire delspørsmål. Allerede Aristoteles påpekte 

at å spørre «hvorfor» innebærer flere komplementære 

spørsmålsstillinger (Huxley, 1930), og nobelprisvinner i 

fysiologi Niko Tinbergen strukturerte dette på fire spørsmål 

(Tinbergen, 1963, 2005): 

1.	Hvor kommer trekket fra historisk sett? Her ser vi på 

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 gjør det mulig å utvikle trekket. 

3.	Hvilke mekanismer ligger bak trekket? Dette 

innebærer forklaringer på kognitive, atferdsmessige 

eller anatomiske nivåer. 

4.	Hvilken funksjon har trekket? Med dette menes 

trekkets evolusjonære mål, hvilken betydning det har 

for reproduktiv suksess, for å sende gener videre til 

neste generasjon. 
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Å besvare spørsmålet «hvorfor er arbeidsminnet begrenset» 

innebærer dermed å trekke inn en rekke ulike faktorer som 

virker på kort eller lang sikt. Tinbergens fire spørsmål er 

også en god illustrasjon på at informasjon kan hentes fra 

flere faglige retninger for å oppnå en dypere forståelse. Jeg 

har derfor fordelt problemstillingen «hvorfor er arbeids-

minnet begrenset?» på Tinbergens fire spørsmål: 

1.	Arbeidsminnets evolusjonshistorie 

2.	Utvikling gjennom et livsløp 

3.	Mekanismer som virker inn på størrelsen 

4.	Hvilken betydning kan arbeidsminnet ha for 

reproduktiv suksess 

Deretter har jeg søkt i internasjonale tidsskrifter og rele-

vante bøker etter informasjon som kan besvare spørs-

målsstillingene. Et generelt søk etter «working memory» 

ga 3 990 000 treff i google scholar, slik at det ble umulig å 

dekke all tilgjengelig litteratur. Svært mye forskning skjer 

på arbeidsminnet (Read, 2008), slik at vi også vil få mer 

utførlig informasjon senere. Artikler og momenter som 

syntes mest relevante for læring og undervisning, har blitt 

vektlagt. Å gi en oversikt over relevante faktorer som virker 

inn på arbeidsminnet er prioritert, mens en dyptgående 

analyse av de enkelte bidragene er utelatt av tids- og plass-

hensyn. Avslutningsvis foretas som nevnt en kritisk dis-

kusjon om kunnskap om arbeidsminnet bør inkluderes i 

dagens lærerutdanning. 

Spørsmål 1. Kan vi si noe om arbeidsminnets evolusjons-
historie? Evolusjonen må bygge på det som allerede er 

tilgjengelig, den naturlige seleksjonen må ha noe å ta 

utgangspunkt i. Dette kalles evolusjonære begrensninger. 

Dermed faller det naturlig å se på menneskets forhistorie 

som en av årsakene til at arbeidsminnet er begrenset. 

En av våre nærmeste slektninger, sjimpanser, har et 

arbeidsminne som kan håndtere mellom 2 og 3 enheter 

(Read, 2008). Arbeidsminnet ser ut til å ha økt vesentlig 

innen evolusjonen av mennesket, noe som kan være sterkt 

knyttet til den relative økningen av pannelappen. Read 

(2008) diskuterer størrelsen av arbeidsminnet i relasjon 

til kompleksiteten av verktøy og symbolske uttrykk, og 

finner at arkeologiske data gjenspeiler en gradvis økning 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 økt 

til et gjennomsnitt på 7 hos moderne mennesker. Read 

(2008) skriver at de første tegnene på økt arbeidsminne kan 

finnes 300 000 år tilbake i tid, og at det kan ha økt gradvis 

helt til eldre steinalder (50 000–10 000 år siden). 

Det har trolig vært en betydelig seleksjon for en økning 

i arbeidsminnet i menneskeslektens historie. Dette har 

ikke nødvendigvis vært seleksjon for økt arbeidsminne 

i seg selv, det kan også ha vært seleksjon for noe som 

arbeidsminnet har sammenheng med. En mulighet er fly-

tende intelligens, som arbeidsminnet er sterkt korrelert 

med (Klingberg, 2009). Intelligens har også økt betydelig 

gjennom evolusjonen av mennesket (Bongard & Røskaft, 

2010). Siden arbeidsminnet og flytende intelligens er nært 

knyttet sammen, er det vanskelig å si hvilken faktor som 

primært har blitt selektert fram. 

En hypotese er at intelligens er et tegn på et velfunge-

rende nervesystem, som igjen er en indikasjon på et relativt 

fravær av skadelige mutasjoner (Bongard & Røskaft, 2010). 

Nervevev er sårbart, og mange mutasjoner med skadelige 

effekter kan vise seg først som effekter på hjernen. En rekke 

gener ser ut til å ha betydning for forskjeller i flytende intel-

ligens (Ross, Grafham, Coffey, Scherer, McLay mfl., 2005). 

Spørsmål 2. Hvordan utvikler arbeidsminnet seg hos et 
individ? Allerede spebarn klarer mellom 3 og 4 enheter, 

noe som ser ut til å være en gjennomsnittlig medfødt 

kapasitetsgrense hos mennesker. Ettersom pannelappen 

modnes, øker kapasiteten. Minst halvparten av kapasi-

teten i arbeidsminnet skyldes trolig arv, mens resten er 

miljøbetinget. Oppvekst i fattigdom er korrelert med et 

redusert arbeidsminne som voksen (Klingberg, 2012). At 

kapasiteten hos barn er lavere enn hos voksne, og gradvis 

øker, betyr også at arbeidsminnets begrensninger i gjen-

nomsnitt har mer å si for yngre barn. 

Spørsmål 3. Hvilke mekanismer bidrar til størrelsen på 
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 å fordele, slik at det eksisterer en generell kapa-

sitetsgrense. Denne generelle kapasitetsgrensen synes å 

være ulik fra person til person, og kan henge sammen med 

en rekke genetiske forskjeller (Klingberg, 2009). 

Klingberg (2009) gir flere eksempler på empiriske 

studier der arbeidsminnet har økt 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-Lervåg, 2012; Melby-Lervåg & Hulme, 2013; Rode, 

Robson, Purviance, Geary & Mayr, 2014), mens andre har 

funnet god effekt av treningen på både arbeidsminnet og 

andre områder (Harrison, Shipstead, Hicks, Hambrick, 

Redick et al., 2013; Holmes & Gathercole, 2014; Sternberg, 

2008). Studiene på trening av arbeidsminnet har foreløpig 

vært kortvarige og basert på relativt små grupper (Melby-

Lervåg & Hulme, 2013). Noen av resultatene er lovende, 

men det er nødvendig med mer forskning for å 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 å øke kapasiteten på antall enheter som kan 

holdes i arbeidsminnet samtidig. Strategier for å gjøre det 

bedre på tester av arbeidsminnet kan også trenes opp, som 

å gjenta momenter for seg selv, å gruppere momentene, 

og metakognitive strategier (Klingberg, 2010). Etter tre-

ningen er det funnet økt aktivitet i flere regioner i hjernen: 

i frontal og parietal hjernebark og i basalgangliene. Det ble 

også færre 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 å ha betydning for arbeidsminnet, 

noe jeg kommer tilbake til senere i artikkelen. En styrking 

av forbindelser mellom hjerneceller kan kanskje også bidra 

til økt arbeidsminne (Klingberg, 2009). 

Et generelt problem ved trening av ulike typer oppgaver 

er at det ikke gir overførbarhet til andre områder. Noen av 

hjerneregionene som er aktive når 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 

derfor postulert at trening av arbeidsminnet kan gi overfør-

barhet til andre typer oppgaver, men dette er foreløpig ikke 

støttet av empiriske funn (Melby-Lervåg & Hulme, 2013). 

Arbeidsminnet inneholder trolig konvergerende nettverk, 

og ikke parallelle nettverk som kan arbeide isolert, og dette 

kan være en vesentlig årsak til den sterke begrensningen. 

Det samme området i hjernen aktiviseres av ulike opp-

gaver, og fungerer som en flaskehals for informasjonsflyten 

(Klingberg, 2009). 

Arbeidsminnet er knyttet til evnen til å holde oppmerk-

somhet om noe (Cowan mfl., 2008). Personer med lavt 

arbeidsminne blir lettere distrahert, spesielt ved krevende 

oppgaver. De skilte også i mindre grad mellom relevant 

og irrelevant informasjon, slik at den irrelevante informa-

sjonen la beslag på en del av arbeidsminnet (Klingberg, 

2009). Cowan mfl. (2008) skriver at kapasitetsgrensen til 

arbeidsminnet henger sammen med bevisstheten vår, og 

at det vi kan holde i arbeidsminnet, er det vi er bevisste om 

i det øyeblikket. 

Høye nivåer av stress reduserer arbeidsminnet. 

Tilsvarende gjelder ved lave stressnivåer, og generelt 

virker arbeidsminnet best når stressnivået er middels. For 

eksempel blir arbeidsminnet redusert med mellom 30 og 

45 % før et fallskjermhopp, mest hos nybegynnere. Dette 

kan være årsaken til at 11 % av fallskjermulykker skyldes 

at skjermen aldri ble forsøkt utløst (Klingberg, 2012). Dette 

gjelder kortvarig stress. Under kronisk stress blir nydan-

nelsen av nevroner i hippocampus redusert, og dette er 

et område som er viktig for å danne minner. Utløperne 

(aksonene) på eksisterende nerveceller krymper i både 

hippocampus og pannelappen. Prosessen er reversibel 

så lenge stresset ikke varer for lenge (Klingberg, 2012). 

Det kan være adaptivt å påføre andre stress, se Bongard & 

Røskaft (2010). 

Når 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 påvist 

for ulike grupper, blant annet knyttet til rase og kjønn. I 

samfunn der kjønnene er relativt likestilt, presterer jenter 

og gutter omtrent jevnt i realfag. I land der kjønnsspe-
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sifikke forventninger er utbredt, er også prestasjonene i 

skolen svært ulike (Klingberg, 2012). 

Nevrotransmitteren dopamin har betydning for stør-

relsen på arbeidsminnet, høyere nivåer øker arbeids-

minnet (DeYoung, Cicchetti, Rogosch, Gray, Eastman mfl., 

2011). Dette er knyttet til genetiske forskjeller. To gener 

(COMT og DRD4) er påvist 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 åpenhet for nye erfa-

ringer, som er et av «de fem store» personlighetstrekkene 

(Nettle, 2007). Dette personlighetstrekket er korrelert med 

ønsket om å ville lære stoff i dybden (Chamorro-Premuzic 

& Furnham, 2009), og å oppsøke ny informasjon, opple-

velser og erfaringer (DeYoung mfl., 2011; Nettle, 2007). 

Dopamin er et viktig belønningssystem i hjernen. 

Transmitteren utløses blant annet idet en ny forståelse 

oppnås, og gir en sterk følelse av glede (OECD, 2007). 

Dopamin er også viktig for hvilke hendelser vi husker. Vi 

oversvømmes av informasjon, og kapasiteten til arbeids-

minnet og hukommelsen er begrenset (Klingberg, 2009; 

Simon, 1990). Det er viktig, og adaptivt, å velge riktig infor-

masjon å fokusere på og huske til senere. Vi er tilpasset å 

huske det som er nyttig for oss. Dopamin er et signal om at 

noe er viktig å lære (Shohamy & Adcock, 2010). 

Kan man øke dopaminnivået for å bidra til bedre læring? 

Dopamin har mange funksjoner i hjernen (Lehrer, 2010). 

Veldig høye nivåer av dopamin har negativ effekt på funk-

sjonen til pannelappen og på størrelsen av arbeidsminnet 

(DeYoung mfl., 2011; McNab mfl., 2009). Det som er fordel-

aktig ved en alder, kan være en ulempe senere, og dopamin-

nivåer er vist å endre seg med alder (DeYoung mfl., 2011). 

Generelt kan man forvente både 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 på en rekke faktorer: 

interaksjoner med andre gener og egenskaper, omkringlig-

gende miljø, tidligere erfaringer, kosthold, alder og tilfeldig-

heter, og denne listen kan gjøres svært lang. Når det gjelder 

nivåer av dopamin, synes dette å være en fordel for noen og 

til ulempe hos andre. Høye nivåer er knyttet til intelligens, 

kreativitet og søken etter nye erfaringer hos noen, men til 

økt sjanse for schizofreni hos andre (DeYoung, Grazioplene 

& Peterson, 2012; Nettle, 2006). 

Medikamenter som kan forsterke hukommelsen og 

problemløsningsevnen har vært under utarbeidelse en 

stund (Farah, Illes, Cook-Deegan, Gardner, Kandel mfl., 

2004). Sentralstimulerende midler som amfetamin og 

medisiner mot ADHD er kjent for å øke arbeidsminnet 

hos alle, og opptil 16 prosent av studentene ved enkelte 

studiesteder i USA tar slike medikamenter uten å ha 

ADHD-diagnose. Medikamenter som påvirker nevrot-

ransmitterne dopamin og noradrenalin forbedrer pro-

blemløsningsevnen. En ADHD-medisin er vist å øke evnen 

til problemløsning og økt nøyaktighet i en kompleks og 

romlig arbeidsminneoppgave. Effekten var positiv hos 

de fleste, med unntak av dem som allerede hadde et høyt 

arbeidsminne. Dersom arbeidsminnet allerede er høyt, 

tyder resultatene på at medikamentene kan gi negativ 

effekt (Farah mfl., 2004). 

Flere studier har rapportert om gunstige effekter 

av fysisk trening på 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 

på arbeidsminnet. Den fysiske treningen virker trolig på 

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 å ha effekter på arbeidsminne og 

hukommelse. Dette viser viktigheten av ikke å tenke på 

det kognitive isolert fra det affektive, den samme nevro-

transmitteren spiller flere roller i hjernen og påvirkes av 

mange faktorer. Emosjonelle, sosiale og kognitive faktorer 

har betydning. Å gå inn i de biologiske mekanismene for 

å forstå læring kan dermed bidra til en dypere forståelse 

av hvordan mange faktorer henger sammen og bidrar 

til arbeidsminne, hukommelse og læring. Melby-Lervåg 

(2012) framhever at genetiske, nevrologiske, kognitive og 

adferdsmessige faktorer bør inkluderes i en samlet for-

ståelse og ligge til grunn for god praksis i undervisning. 
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Spørsmål 4. Har størrelsen på arbeidsminnet en adaptiv 
funksjon?  Som allerede nevnt synes det å være klare for-

deler knyttet til å øke arbeidsminnet. Er det også fordeler 

ved begrensningene? Først bør det presiseres at ikke alle 

trekk utelukkende skyldes tilpasning ved naturlig seleksjon. 

Tilfeldigheter kan ha bidratt i vesentlig grad, og seksuell 

seleksjon kan øke trekk som senker overlevelsesevnen. 

Sweller (2007) har postulert at arbeidsminnet er be- 

grenset for å beskytte langtidsminnet mot for store end-

ringer på 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 større 

arbeidsminne gir bedre muligheter for å skille mellom 

relevant og irrelevant informasjon (Klingberg, 2009) og kan 

dermed være en bedre kontrollstasjon for å samordne og 

strukturere ny informasjon.  

Stereotyp trussel kan også være en beskyttelsesme-

kanisme. Å finne en nisje som gir gode muligheter for å 

lykkes relativt til de andre, kan gi status og bedre sjanser for 

reproduktiv suksess, og dermed sende flere gener videre til 

neste generasjon (Bongard & Røskaft, 2010). Mange per-

soner søker å unngå å bruke mye tid og krefter på noe som 

ikke er til nytte på kort sikt, og dette gjelder også innsats i 

skolen (Keil, 2008). Stereotyp trussel kan ha vært en meka-

nisme med en beskyttende funksjon evolusjonært sett: Vi 

bør helst unngå kappløp med dem som er bedre enn oss, 

og heller finne en annen retning med større mulighet for å 

lykkes (Buss & Greiling, 1999). Men det som er nyttig for en 

person på lang sikt, trenger ikke å oppleves som viktig på 

kort sikt, noe som kan gi negative konsekvenser for skole-

gangen og deltakelse i samfunnet senere.

Skjer det fremdeles evolusjon på størrelsen av arbeids-

minnet, og finnes det en øvre grense? Arbeidsminnet viser 

stor variasjon, og det er helt klart fordeler knyttet til at det 

er relativt stort. Samtidig er størrelsen på arbeidsminnet 

vevd sammen med andre trekk, blant annet intelligens. 

Menneskehjernen er jordas mest kompliserte biologiske 

materiale (Campbell & Reece, 2002). Arbeidsminnet kan 

være knyttet til fleksibiliteten hos nevroner i hjernen, noe 

som igjen er knyttet til at hjernecellene blir delvis brutt ned 

og bygget opp igjen. Flere forfattere har postulert at dette 

er svært fordelaktig inntil en viss grense, slik at resultatet 

er en balansegang der personlighetstrekket åpenhet for 

erfaringer, kreativitet, intelligens og økt risiko for schizo-

freni viser en sammenheng (DeYoung mfl., 2012; Horrobin, 

1998; Nettle, 2006). 

Betydning for læring og undervisning

Artikkelen har gått gjennom flere årsaker til at arbeids-

minnet er såpass lite. En begrensning ligger i vår evolu-

sjonære historie. Evolusjonen må nødvendigvis ta utgangs-

punkt i det som allerede finnes. Arbeidsminnet har trolig 

økt vesentlig gjennom menneskets evolusjon. Sannsynligvis 

var arbeidsminnet til vår felles stamform med sjimpanser 

på omkring 2–3 enheter, og har gradvis blitt større gjennom 

anslagsvis tre hundre tusen år (Read, 2008). 

Andre begrensninger ligger i utviklingen av arbeids-

minnet hos hvert enkelt individ. Størrelsen på arbeids-

minnet øker gradvis gjennom oppveksten. Noen studier 

rapporterer om god effekt av målrettet og intensiv trening 

av arbeidsminnet, og opptil halvparten av variasjonen i 

arbeidsminnet kan skyldes miljørelaterte faktorer på kort 

eller lang sikt (DeYoung mfl., 2011; Klingberg, 2012). 

Arbeidsminnet er ikke konstant. Flere mekanismer som 

påvirker arbeidsminnet midlertidig, er kjent. Arbeidsminnet 

fungerer for eksempel best ved middels nivåer av stress. 

Negative forventninger kan legge beslag på en del av 

arbeidsminnet, noe som kan ha stor betydning for presta-

sjoner i skolen (Gunderson mfl., 2012). Nevrotransmitteren 

dopamin ser ut til å kunne ha vesentlig betydning for arbeids-

minnet, og dette signalstoffet påvirkes igjen av en rekke fak-

torer (Shohamy & Adcock, 2010). Dopamin er en essen-

siell del av hjernens belønningssystem, og både trening og 

sentralstimulerende medikamenter kan innvirke på denne 

nevrotransmitteren (Farah mfl., 2004; McNab mfl., 2009). 

At arbeidsminnet er begrenset, kan også gi noen fordeler. 

Mennesker er flokkdyr, og å skille seg for mye fra andre kan 

være problematisk (Bongard & Røskaft, 2010). Dopamin er 

også involvert i en rekke andre prosesser, og endringer kan 

ha negative konsekvenser i andre sammenhenger. Effektene 

kan videre være personavhengige (Farah et al., 2004), og de 

kan endre seg med alder (DeYoung et al., 2011). 
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Arbeidsminnet synes altså å være både genetisk bestemt 

og fleksibelt, og mange faktorer bidrar til størrelsen. Noen 

av dem kan vi kanskje påvirke selv. Arbeidsminnet kan 

trolig vedlikeholdes og videreutvikles ved å oppsøke utfor-

dringer og nye kunnskaper (Klingberg, 2010), og ved å være 

bevisste på betydningen av stress og forventninger til pre-

stasjoner (Appel & Kronberger, 2012). Videre kan under-

visning tilrettelegges slik at arbeidsminnet ikke overbe-

lastes unødig (Schnotz & Kürschner, 2007). Vi bør dessuten 

være klar over at variasjonen i størrelsen på 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 å tilpasse undervisningen 

til det begrensede arbeidsminnet. Mye er publisert på 

dette, spesielt i løpet av de siste tiårene (Kirschner, Paas 

& Kirschner, 2011; Kirschner, Ayres & Chandler, 2011; 

Paas, Gog & Sweller, 2010; Paas & Sweller, 2012; Schnotz 

& Kürschner, 2007; Sweller, 2010). De angitte referansene 

er et snevert utvalg av tilgjengelig litteratur. Svært kort-

fattet er noen hovedprinsipper å fordele den kognitive 

belastningen over tid, spesielt for elever med lavere for-

kunnskaper eller mer begrenset arbeidsminne, og å ta 

kunnskapen som allerede er lagret i langtidsminnet i 

bruk gjennom å aktivere forkunnskaper. Men feltet inne-

holder mye mer enn dette, blant annet forskning på opp-

gavedesign, under hvilke forutsetninger gruppearbeid eller 

individuelt arbeid fungerer best, valg av modaliteter for å 

presentere informasjon, og ulike forutsetninger hos elever. 

I tillegg finnes det som før nevnt et begrenset antall 

studier som rapporterer at arbeidsminnet har økt etter 

intensiv og målrettet trening (Klingberg, 2009; McNab et 

al., 2009). Denne forskningen er relativt ny, og resultatene 

er svært omdiskuterte (Melby-Lervåg & Hulme, 2013). 

At størrelsen på arbeidsminnet varierer, skaper 

dilemmaer for undervisningen. På den ene siden er 

belastning som ligger tett opp til grensa av hva en person 

får til, fordelaktig (McNab mfl., 2009). På den andre siden 

gir overbelastning av arbeidsminnet dårlig læring, siden 

det ikke er kapasitet igjen til å lagre minner, eller til å 

sette stoffet i sammenheng og forstå det godt (Schnotz & 

Kürschner, 2007). Den beste løsningen kan være å 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 å være 

vesentlig (Sweller, 2004).  

Arbeidsminnet som tema i lærerutdanningen

Kunnskap om arbeidsminnet er ikke representert i 

dagens retningslinjer for grunnskolelærerutdanningen 

(Kunnskapsdepartementet, 2010a, 2010b). Samtidig er 

det svært mye forskning som tyder på at arbeidsminnet er 

en vesentlig faktor av betydning for både individuelle for-

skjeller, og for å lære nytt materiale. Å spre informasjon 

om arbeidsminnet og dets betydning for læring og under-

visning, samt hvilke faktorer som kan påvirke det, synes 

dermed viktig. Denne kunnskapen kan bidra til bedre til-

retteleggelse for elevers læring. Dette gjelder i særskilt 

grad elever med mer begrenset arbeidsminne, men det er 

relevant for alle. Internasjonalt har det skjedd svært mye 

forskning omkring undervisning tilrettelagt for arbeids-

minnet de siste tiårene. Jeg foreslår derfor å inkludere 

kunnskap om arbeidsminnet, hvilke faktorer som bidrar til 

å regulere størrelsen, og implikasjoner for læring og under-

visning i lærerutdanningen der dette er fraværende. 

Dette er imidlertid ikke uproblematisk. Arv og genetiske 

forutsetninger er et av de mest kontroversielle temaene i 

pedagogikk og psykologi (Melby-Lervåg, 2012; Tardif, 

Doudin & Meylan, 2015). Generelle diskusjoner om relative 

bidrag fra arv eller miljø som ender i konklusjoner om at 

begge deler har betydning, uten å konkretisere ytterligere, 

er heller ikke noe egnet startpunkt for tiltak eller dypere for-

ståelse (Melby-Lervåg, 2012). Det er nødvendig å hente inn 

mer detaljert kunnskap. Svært mye forskning om arbeids-

minnet og implikasjoner for undervisning er tilgjengelig, 

men det er også mye som gjenstår, ikke minst i å overføre 

kunnskapen til praksis i reelle klasserom (Sousa, 2010). Et 

annet spørsmål er hvem som skal gjøre det. Svært ulike fag-

disipliner er involvert i å hente inn kunnskap av betydning 

for arbeidsminnet. Flere forskere tar imidlertid nå til orde 

for å bygge broer mellom biologi og pedagogikk (Ansari & 

… undervisning kan tilrettelegges slik at arbeidsminnet  
ikke overbelastes unødig.
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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 både biologi og 

utdanning, som kan bidra til å sette relevant kunnskap fra 

begge felt i sammenheng. Coch & Ansari (2009) tar til orde 

for aktive forskerfellesskap der både biologer og utdan-

ningsforskere deltar. Å sette sammen ulike fagtradisjoner 

vil trolig være utfordrende, og Gardner (2009) poengterer 

viktigheten av respektfulle tilnærminger og en betydelig 

grad av refleksjon. Samlet sett vil slike prosesser gi gode 

muligheter for å øke forståelsen av læring og læreprosesser, 

noe som kan komme elevene til gode (Sousa, 2010). 

Respektfull tilnærming er også viktig av en annen 

grunn. Genetikk og arv har blitt mistolket og misbrukt av 

grupper med blant annet rasistiske formål, og debatten om 

arv og miljø har vært polarisert og kontroversiell (Melby-

Lervåg, 2012). Her er det svært viktig å være klar over at 

mistolkninger, misbruk og polariseringer kan imøtegås 

med mer nyansert kunnskap og en sterkere faglig basis. 

Thomas, Kovas, Meaburn og Tolmie (2015) gir en god for-

klaring på generelle sammenhenger mellom gener og sko-

leprestasjoner: Det er ikke slik at noen gener er «bedre» enn 

andre, hva som er fordelaktig avhenger av miljøet, og vi er 

ulike fordi vi er tilpasset variasjon. En skole med stor vekt 

på teoretiske ferdigheter er en ny situasjon for mennesket 

(Geary, 2008). Thomas mfl. (2015) poengterer at dette gir 

et nytt seleksjonspress, der noen genetiske varianter får 

fordeler. Under andre miljøbetingelser kan fordelene for-

svinne. Kunnskap om biologi kan dermed bidra til respekt 

for ulikheter mellom mennesker (Nyléhn & Biseth, 2015). 

At begrensninger i arbeidsminnet kan være adaptivt, og 

ikke bare har ulemper, kan også være et bidrag her. 

Samtidig er det viktig å være klar over at tidligere pola-

riseringer og kontroverser kan ha skapt en motstand som 

potensielt kan vedvare ganske lenge (Melby-Lervåg, 2012). 

Videre vil spredning av kunnskap om arbeidsminnet 

kreve kunnskapstilegnelse og videreutvikling hos lærer-

utdannere, noe som vil være tidkrevende. Denne kunn-

skapen gir heller ikke enkle «oppskrifter» som passer til 

alle, men åpner opp for å lære enda mer av relevans for 

læring og undervisning (Sousa, 2010). Mange lærerstu-

denter etterspør retningslinjer og tips for undervisning 

i den praktiske pedagogikken, men er ikke like villige til 

å gå inn i refleksjon og søke dypere forståelse (Fosse & 

Hovdenak, 2014). Likevel synes potensialet ved en dypere 

forståelse for arbeidsminnet å være så store at slike utfor-

dringer bør overvinnes.  

En bakenforliggende hensikt med artikkelen har vært å 

utvikle en dypere forståelse for læring. Arbeidsminnet er 

en vesentlig del av hjernen og relevant for all læring 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 på størrelsen på arbeidsminnet 

(Appel & Kronberger, 2012; Gunderson et al., 2012), noe 

som synes viktig å vite om i undervisningssammenheng. 

Det at arbeidsminne avhenger av en rekke affektive, kog-

nitive, genetiske og miljøbetingede faktorer, er i tråd med 

Melby-Lervåg (2012), som har poengtert at en sammen-

stilling av ulike faglige retninger er viktig for å kunne utøve 

god praksis basert på en dypere forståelse. 
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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 å 

illustrere utviklingshemming, autis-

mespekterdiagnoser og utfordringer 

rundt psykisk helse. Innimellom 

dukker også andre personer opp for å 

sette det teorifaglige inn i en praktisk 

hverdag. Dette gir en god klinisk for-

ståelse for hvordan hverdagen kan 

oppleves fra en bruker sitt perspektiv. 

I kapittelet om psykisk helse gir 

Bakken oss et kort historisk tilba-

keblikk, og går så inn på et tema 

som hun beskriver som vanskelig å 

definere på en tydelig måte. Debatten 

rundt hvilke grenser man skal sette 

mellom friskt og sykt utløser stadig 

nye diagnoser, og kompliserte årsaks-

forhold kan forsvinne i letingen etter 

den rette diagnose. Bakken mener at 

psykisk helse og psykisk lidelse ikke 

er to motpoler på samme akse, men 

viser til nyere tanker om at det er to 

ulike akser. Det å ikke ha en psykisk 

lidelse er ikke det samme som å ha 

god psykisk helse. 

I kapittelet om kognitiv overbe-

lastning gir Wigaard oss en vinkling 

på temaet som er viktig å ha med seg. 

Når hjernen får for mye informasjon 

og blir så sliten at den ikke klarer å 

prosessere alt, trengs en pause. For en 

person med utviklingshemming kan 

hverdagen være spekket av stimuli 

som stiller krav til kognitive funk-

sjoner. Sensorisk overbelastning er en 

mer kjent utfordring innenfor autis-

mespekteret, men det kan være greit 

å ha i bakhodet at også tankekapa-

siteten til en person kan bli strukket 

for langt. Når nærpersoner kjenner til 

dette og hvilken atferd som oppstår 

når en kognitiv eller sensorisk overbe-

lastning er ‘på vei’, er det også lettere 

å unngå dette. Personer med utvi-

klingshemming er ikke i stand til å 

forklare eller forstå hva som skjer inni 

dem. De mangler gjerne begreper og 

egeninnsikt, og så ender det gjerne 

med en utagering som er vond for 

både bruker og nærpersoner. For et 

menneske som sliter med å få oversikt 

og føle kontroll over egen hverdag, 

kan små endringer oppleves som 

uoverkommelige og slitsomme. Her 

nevnes også autismespekterdiagnoser 

og sosial overbelastning. Bakken for-

klarer dette med innsikt og respekt for 

dem dette gjelder.

Nærpersoner, det være seg familie 

eller personale, er nøkkelfaktorer i en 

person med utviklingshemming sin 

hverdag. Gode relasjoner er avgjø-

Utviklingshemning og hverdagsvansker

Psykisk helse er et stadig mer aktuelt tema i faglitteraturen, og denne boken 
er et godt bidrag i så måte. Hovedintensjon med boken er å vise hvilke 
faktorer som påvirker psykisk helse hos personer med utviklingshemning, 
og da særlig med utgangspunkt i autismespekterdiagnoser (ASD). 

bokmelding

AV KIRSTEN FLATEN
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rende for god psykisk helse, noe som 

gjelder oss alle, enten vi er utviklings-

hemmet eller ikke. Å slippe ensomhet 

blir beskrevet som en av de aller vik-

tigste faktorene i det å oppleve å ha 

et godt liv. En person med utviklings-

hemming har imidlertid oftest mindre 

valgmulighet når det gjelder hvilke 

personer de omgås med i hverdagen, 

og slik blir de mer sårbare. 

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 

også til at det er vanskelig å gi eksakte 

tall på forekomst. Atferdsuttrykk 

som gråt og klenging kan forstås som 

angst, men også aggresjon, stahet og 

selvskading bør vurderes opp mot en 

angsttilstand. Gjennom hele boken 

finnes gode beskrivelser for hvordan 

ulike atferdsmåter kan tolkes inn i 

et psykisk helseperspektiv, gjerne 

som indikasjoner på at en person har 

utviklet, eller er i ferd med å utvikle 

vansker. 

Boken gir god innsikt i de mange 

utfordringene personer med utvi-

klingshemming har når det gjelder å 

bevare en god psykisk helse. Her er 

også forslag til hvordan man kan fore-

bygge at vansker oppstår, og hvilke 

tilrettelegginger man kan gjøre for å 

hjelpe når psykisk lidelse har opp-

stått. Teksten krever litt innsikt i peda-

gogisk-psykologisk terminologi. Hvert 

kapittel kan leses selvstendig, og det 

enkelte tema er informativt også for 

fagfolk som ikke jobber spesifikt med 

personer med utviklingshemming. 

TRINE LISE BAKKEN
Utviklingshemning og hverdags- 
vansker. Faktorer som påvirker 
psykisk helse. 
GYLDENDAL AKADEMISK, 2015
203 sider
ISBN/EAN: 9788205480254
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Selv om innagerende atferd ikke er til plage for omgivelsene 

på samme måte som utagerende atferd, utgjør denne 

atferden et like stort problem for de barna det gjelder. 

Atferden kan være en risikofaktor for angst, ensomhet og 

dårlig selvfølelse. De stille barna lengter etter å bli sett og å 

få delta i sosialt fellesskap. 

Noen barn er stillferdige og trives godt i eget selskap, de 

observerer mer enn de handler, tenker seg nøye om før de 

snakker. Vi er født med ulikt temperament, det er med på 

å prege vårt møte med omverdenen. Det er ikke barn med 

naturlig sjenanse og forsiktighet jeg vil rette søkelyset mot 

her. Det er de barna hvor forsiktigheten oppleves som en 

utfordring i møte med mennesker og nye situasjoner. Disse 

barna skaper ikke uro og bråk rundt seg, men atferden 

hemmer deres utvikling. Den kan hindre vennskap og 

sosiale erfaringer, som er viktige beskyttelsesfaktorer for 

barn (Kvello, 2012). Det er ikke attraktivt å leke med noen 

som ikke tar initiativ eller er engstelig. Et stille barn som 

ikke gir respons, kan oppfattes som uinteressert og tafatt 

(Lund, 2012).

Tidsaktuelt

De seneste årene har de stille barna fått noe mer oppmerk-

somhet enn tidligere. Den tilbaketrukne atferden er iden-

tifisert som en betydelig risikofaktor for utvikling av blant 

annet angst og depresjoner (Ogden, 2009). Unge men-

neskers psykiske helse og manglende arbeidsdeltakelse, 

samt fokus på mobbing, er i høyeste grad tidsaktuelt. 

Det rettes stor innsats på samfunnsnivå på behandling 

og forebygging av psykiske lidelser. Uførepensjonering 

for denne type lidelser utgjør flere tapte arbeidsår enn 

for noen annen diagnosegruppe, og antallet er økende 

(Folkehelseinstituttet, 2009). Dette koster samfunnet vårt 

mye i kroner og øre, men verst av alt i personlige skjebner 

for det enkelte mennesket som er rammet (Thorsen, 2012). 

Barnehageårene regnes som en pedagogisk gyllen tid, 

med rike muligheter for både gevinst og tap. Tidlig innsats 

kjennetegnes av at bevisst satsning i tidlig alder gir større 

uttelling enn senere i livet (Hausstätter, 2014). Å rette tiltak 

mot de stille barna i barnehagen og hjelpe dem tidlig, 

forutsetter bevissthet om og identifisering av vansken. 

Kunnskap og relasjonskompetanse hos de voksne danner 

grunnlag for hvordan barnet blir møtt og forstått. 

Stillhet og sjenanse som atferdsvanske

Et stille atferdsuttrykk har blitt beskrevet med ulike 

begreper. Sørlie og Nordahl (1998) bruker begrepet inn-

agerende eller internalisert atferd om ett av to utslag av 

atferdsproblemer. De beskriver atferden som preget av 

ensomhet, dårlig selvoppfatning, overdreven bekymring 

og depresjoner. Aasen, Nordtug, Ertesvåg og Leirvik (2002) 

kaller atferden en emosjonell vanske som kjennetegnes 

av nervøs og hemmet atferd. Barna kan ha personlighets-

vansker, nevrotiske trekk og vise unngåelsesatferd. De 

fremstår som passive og triste. Ogden (1998) skiller atferds-

vansker mellom utagerende og tilbaketrekkings-/unngåel-

sesatferd. Barna har vanskelig for å knytte kontakter fordi 

de er sjenerte og tilbaketrukne. Konsekvensen kan bli man-

gelfulle sosiale ferdigheter som igjen fører til enda større 

usikkerhet og isolasjon.

Når taushet ikke er gull 

– hvordan møte og forstå de stille barna i barnehagen

På tross av at omfanget av innagerende vansker er omtrent like 

stort som utagerende vansker, vies likevel de stille barna mindre 

oppmerksomhet og bekymring. Denne artikkelen handler om 

hvordan man kan tilrettelegge for disse barna i barnehagen slik 

at de får en mulighet til å våge å inngå i sosiale relasjoner. 

Siv Pettersen arbeider som støttepedagog/spesial-

pedagog ved Pedagogisk fagsenter Fyllingsdalen
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Det er ikke attraktivt å leke 

med noen som ikke tar 

initiativ eller er engstelig.
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med ADHD. Utviklingssamtalen: Randi Faugstads artikkel handler om lærerstudenters 

opplevelser av samarbeidet mellom skole og hjem på bakgrunn av denne samtalen. 
Autismespekterforstyrrelser og psykiske tilleggsvansker: Artikkel skrevet av Jørn Isaksen. 

Er personer innenfor autismespekteret overrepresentert når det gjelder krenkende og 

voldelig atferd?: Nils Kaland har skrevet en forskningsartikkel der han har undersøkt dette 

spørsmålet basert på mange ulike forskningsstudier. 

04  «Med rom for alle» Kvalitetssikring av spesialundervisning i Lillehammerskolen 
16  Tidlig innsats for barnehagebarn i risiko   65  «Hun forstår at hun må dele seg i to»
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Returadresse:
Spesialpedagogikk, 
Postboks 9191 Grønland, 
0134 Oslo

bidragsytere: Finnborg Scheving er utdannet cand.paed.spec. fra UiO og har flere års erfaring fra PPT i Oslo. Hun arbeider nå 

med utredning av barn med sammensatte funksjonsvansker der kognitive ferdigheter, kommunikasjon og språk er sentralt. Espen

Egeberg har spesiell kompetanse innen språklige- og kognitive vansker og flerspråklighet. Han har blant annet skrevet bøkene

Minoritetsspråklige med særskilte behov. En bok om utredningsarbeid (2007) og Flere språk – flere muligheter. Flerspråklighet, 

tilpasset opplæring og spesialpedagogisk metodikk (2012). Anne Cecilie Valvik er utdannet barnehagelærer og har master i

Spesialpedagogikk. Hun har i tillegg videreutdanning i personalveiledning, barn i risiko og er sertifisert ICDP foreldreveileder. Stine 

Skåla Bragstad er utdannet barnehagelærer og arbeider som pedagogisk leder. Hun tar nå etterutdanning i tilpasset opplæring, 

spesialpedagogikk og atferdsvansker ved Høgskolen i Bergen. Hun har erfaring og interesse for atferdsvansker/samspillsvansker 

og ønsker å studere videre å ta en master innenfor dette temaområdet. Veronika Søum er frilansjournalist og har jobbet for flere

aviser, magasiner og tidsskrifter. Randi Faugstad er cand. polit., utdannet bioingeniør og har hovedfag i pedagogikk med vekt 

på konsentrasjonsvansker. Hun har tidligere jobbet i videregående skole som lærer i helsefag, spesialpedagogisk koordinator, 

pedagogisk leder og rektor. Nå jobber hun som høyskolelektor med fokus på klasseledelse. Jørn Isaksen har doktorgrad i temaet 

autismespekterforstyrrelser, epidemiologi, diagnostikk og behandling. Han har lang erfaring med tiltaksarbeid for gruppen i Norge,

Danmark, Sverige, Island og England og har skrevet mange artikler og gitt ut to bøker på området. Nils Kaland har skrevet flere

artikler og bøker om autismespekterforstyrrelser og særlig om Asperger syndrom. Vigdis Hegg er barnevernspedagog og cand.paed.

spec. Hun har erfaring fra arbeid i barnehage, skole, spesialskole, barne- og ungdomspsykiatri, barnevernsinstitusjoner og PPT.

I neste nummer kan du bl.a. lese om:
«Når taushet ikke er gull»: Siv Pettersen har skrevet en artikkel om hvordan vi bør 

møte og forstå de stille barna i barnehagen. «Jeg får ikke sove!»: Solveig Bru Egelands

artikkel handler om hvordan barn og unges bruk av digitale kommunikasjonsverktøy 

har sammenheng med søvn- og skolevansker. «The squeaky wheel gets the oil»: 

Tiril Celine Bekkens artikkel tar for seg jenter med AD/HD. ABA-basert opplæring 

av førskolebarn med autismespekterforstyrrelser: Gunnar G. Frederiksen og Jørn 

Isaksen omtaler i sin artikkel en opplæringsmetode basert på anvendt atferdsanalyse. 

Normalitet og avvik: Erling Kokkersvold og Ivar Morken presenterer en undersøkelse der 

spesialpedagogikkstudenter beskriver seg selv relatert til begrepene normalitet og avvik.

04  Overgang og skolestart for barn med spesialpedagogiske behov     24  Barn og unge med ADHD  
– medisinering og tiltak    46  Autismespekterforstyrrelser og psykiske tilleggsvansker

2015årsabonnement kr 450,– 
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Returadresse:
Spesialpedagogikk, 
Postboks 9191 Grønland, 
0134 Oslo

bidragsytere: Svein Erik Nergaard har hovedfag i spesialpedagogikk og lang erfaring med skoleutvikling. I sitt arbeid har 

han særlig hatt søkelys på utfordringer knyttet til segregering-inkludering i skolen. Nina Grini har profesjonsstudiet i pedagogikk, 

med spesialisering organisasjon og ledelse. Hun har jobbet med organisasjonsutvikling siden 2003. Stian Moan Folde arbeider 

som frilansjournalist og er en del av frilanskollektivet «Pokalen» i Trondheim. Eldar Taraldsen har mastergrad i pedagogikk 

med studieretning spesialpedagogikk og arbeider som høgskolelektor i pedagogikk ved lærer- og førskolelærerutdanningen 

ved Høgskolen i Nord-Trøndelag. Kirsten Flaten har mastergrad i spesialpedagogikk fra University of St. Thomas, Minnesota og 

hovedfag i psykologi fra NTNU. Hun har tidligere publisert bøker og artikler om sosial angst og sjenanse hos barn. Ivar Morken 

har tidligere jobbet som lærer og spesiallærer i grunnskolen. Han er nå førsteamanuensis på Institutt for spesialpedagogikk og 

har spesiell kompetanse på områdene migrasjonspedagogikk, avvikssosiologi og spesialpedagogiske dilemmaer. Monica Dalen 

arbeider som professor ved Institutt for spesialpedagogikk og har spesiell kompetanse på områdene inkludering og tilpasset 

opplæring, adopsjon og kvalitativt intervju som forskningsmetode. Veerle Garrels har master i spesialpedagogikk med fordypning 

i utviklingshemning fra Institutt for Spesialpedagogikk ved UiO. Hun har lang erfaring fra arbeid med barn og ungdom med 

utviklingshemming og utfordrende atferd. Rikke Gürgens Gjærum (professor ved Høgskolen i Oslo og Akershus og Høgskolen 

i Harstad), Anna Songe-Møller (førstelektor Universitetet i Stavanger), Karin Brunvatne Bjerkestrand (høgskolelektor ved 

Høgskolen i Oslo og Akershus) og Gunnhild Brænne Bjørnstad (lektor ved Universitetet i Stavanger) har skrevet en kronikk til 

forsvar for å bevare humaniorafagene i utdanningen. Hallvard Håstein har utdanning som cand.polit og arbeider nå som rådgiver i 

pedagogiske fag. Han har lang yrkeserfaring fra utdanningssystemet i Norge. Carl Christian Bachke er dosent ved Universitetet i Agder. 

I neste nummer kan du bl.a. lese om:
«Med rom for alle»: Hege Knudsmoen, Hilde Forfang og Thomas Nordahl har skrevet en 

artikkel om hvordan man skal kvalitetssikre spesialundervisning i Lillehammerskolen. 

«Det er nå godt at hun bryr seg»: Ann-Kristin Skjervolds artikkel omhandler elever med 

AD/HD og deres opplevelse av relasjon til kontaktlærer. Utvikling av avkoding og lesefl yt: 

Jan Erik Klinkenberg har skrevet en artikkel om ny forskning og teori samt metoder for 

barn med lesevansker. «Balansekunst»: Marianne Ligaard Almbakk, Astri Heen Wold og 

Knut Brandsborgs artikkel handler om identitet og selvfølelse hos ungdom som har en 

synsnedsettelse.

04  Lærere får hjelp i klasserommet    18  Psykisk helse, normalitet og angst   
24  I spesialpedagogikkens grenseland     30  En framtid for TEACHH

2015årsabonnement kr 450,– 
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Returadresse:Spesialpedagogikk, Postboks 9191 Grønland, 0134 Oslo
bidragsytere: Siv Pettersen er utdannet barnehagelærer med videreutdanning i tilpasset opplæring. Hun arbeider som

støttepedagog/spesialpedagog og har akkurat fullført studiet Atferdsvansker ved Høgskolen i Bergen. Soveig Bru Egeland 

arbeider som spesialpedagog på en videregående skole i Kristiansand og tar nå videreutdanning i spesialpedagogikk. Wenche 

H. Dybvik er utdannet barnehagelærer og har lang erfaring fra arbeid med barn og unge både i barnevernstjenesten, Bufetat og

barnehage.  Irene Snortheim, Silje Resaland, Kari Anne Granli er studenter ved HiSF og har gjennomført et prosjekt som omtales 

i dette nummeret av Spesialpedagogikk, og  Kirsten Flaten er dosent og har revidert prosjektrapporten deres. Tiril Celine Bekken

er spesialpedagogstudent ved Høgskolen i Telemark og arbeider i tillegg som fritidskontakt i Skien kommune. Hun har spesiell

interesse for atferds- og konsentrasjonsvansker.  Jørn Isaksen er ph.d.- stipendiat ved Sykehuset Innlandet Helseforetak (SIHF) på 

Lillehammer i Oppland og arbeider i tillegg som fagutvikler og leder for Kompetanseformidling. Gunnar G. Frederiksen har master 

i psykologi. Han er daglig leder for Nordisk Atferdsklinikk på Nesodden i Akershus og har arbeidet med ABA-basert opplæring og

ASF-barn siste 20 årene. Arne Østli er cand.paed.spec. og tidligere redaktør av Spesialpedagogikk. Erling Kokkersvold har erfaring 

fra arbeid i skolen, psykiatri og i fengsel. Han har vært ansatt som amanuensis ved Institutt for spesialpedagogikk der han særlig har 

forelest og skrevet bøker og artikler om temaene atferdsvansker, kriminalitet og rådgivning. Ivar Morken har tidligere jobbet som

lærer og spesiallærer i grunnskolen. Han er nå førsteamanuensis ved Institutt for spesialpedagogikk og har spesiell kompetanse på 

områdene migrasjonspedagogikk, avvikssosiologi og spesialpedagogiske dilemmaer (i møte med praksis). Svenn Erik Knutsen er

nå pensjonist, men har tidligere arbeidet i PPT, BUP og ved Høgskolen i Østfold. Vigdis Hegg er barnevernspedagog og cand.paed.

spec. Hun har erfaring fra arbeid i barnehage, skole, spesialskole, barne- og ungdomspsykiatri, barnevernsinstitusjoner og PPT.

I neste nummer av Spesialpedagogikk kan du 

bl.a. lese om:Forvaltningsregimet kring spesialundervisning – ein garanti for kvalitet?: Tore 

Gunnar Sandve stiller i denne artikkelen kritiske spørsmål omkring omfang og krav til 

dokumentasjonsarbeidet på spesialundervisningsfeltet. Hvordan styrke resiliens og barns 

psykiske helse?: Berit Helles artikkel fokuserer på barnehagens rolle og ansvar for å støtte 

barns utvikling og psykiske helse. «Vil ikke eller kan ikke»?»: Veerle Garrels og Marianne 

Halvorsens artikkel handler om eksekutive vansker og kognitiv overbelastning hos elever 

med autismespekterforstyrrelser. Arbeidsminnet er begrenset: Jorun Nyléhn har skrevet en 

artikkel der gjennomgår ulike årsaker til at arbeidsminnet er begrenset. 

04  Når taushet ikke er gull   12  «Jeg får ikke sove!»  22  «Kartlegging av kunnskap

om sosial angst i skolen»  44  Normalitet og avvik – studenters beskrivelse av seg selv 

2015 årsabonnement kr 450,– 
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Returadresse:
Spesialpedagogikk, 
Postboks 9191 Grønland, 
0134 Oslo

bidragsytere: Tore Gunnar Sandve er cand. psychol. fra UiB. Han startet i PPT i 1985, først som PP-rådgiver, og fra 1996 

som leder. Han har også vært ansatt ved UiS og i Rehabiliteringstenesta i Rogaland. Hans interesseområde er i spenningsfeltet 

mellom fag og forvaltning, profesjonalisering og kompetanseutvikling. Berit Helle er utdannet barnehagelærer og har 

videreutdanning i spesialpedagogikk og atferdsvansker. Hege Herland Kjeilen er utdannet barnehagelærer, 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, bøker og underviser i. Karen Ingeborg Draugsvoll er utdannet 

barnehagelærer og har etterutdanning i spesialpedagogikk og mastergrad i pedagogikk med vekt på pedagogisk ledelse. Hun 

er spesielt interessert i barns medvirkning og danning, tilknytning og relasjoner, voksenrollen, etiske spørsmål og forholdet 

mellom lek og læring. Beate Heide er utdannet spesialpedagog og klinisk pedagog. Hun arbeider nå 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 nå på med en post.doc. Hun har blant annet forsket på 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 vært ansatt som forsker ved Institutt for lærerutdanning og skoleutvikling 

ved UiO. Hun er opptatt av biologiens betydning for læring og undervisning, spesielt evolusjonære og nevrobiologiske faktorer. 

I neste nummer kan du bl.a. lese om:
Synspedagogen – en brobygger: Ann-Carin Halvorsen Bergs artikkel handler om hvordan 

synspedagogen kan være en brobygger mellom foreldre, skole og ulike fagpersoner. 

Rolleleken som inngangsport til sosial samhandling: 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. «Å fange barnet i øyeblikket»: Karine Bekkelys 

artikkel tar for seg hvordan man kan stimulere barns skriftspråkutvikling i barnehagen. 

«Når det umulige skjer – om å leve og å dø»: Beate Heide har skrevet en artikkel der hun 

tar opp temaet når barn får alvorlige diagnoser og sykdommer som ender med død.


