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av ARNE @STLI

Inkludering, holdning og handling

I likhet med tidligere meldinger legger St.meld. nr. 16 «....ingen stod igjen» opp til at vi skal
ha en grunnutdanning som bygger pé prinsippet om tilpasset opplering og at vi skal ha

en inkluderende skole. Meldingen har ellers mange gode tanker om utviklingsomréader for
skolen, men vi hadde gjerne sett at intensjonene i storre grad var fulgt opp med mer konkrete
tiltak og sterre tydelighet pa konsekvenser av forslagene.

En inkluderende skole er en prisverdig malsetting, men det er bade krevende og i mange
tilfeller utfordrende. Det er ikke nok & ville det, vi m4 vise det i handling, og det vi gjor er be-
stemt av holdninger og kunnskap. Den forste forutsetningen er at vi «ser» elevene og at vi ser
den enkelte. Det er utgangspunktet for Torill Moens artikkel: «Det er viktig 4 se det enkelte
barnet». Artikkelen far fram noe om holdninger og inneholder konkrete eksempler som viser
hvordan inkludering kan fremmes. Kjersti Hafstad Tveit har i sin artikkel: «Gevinsten av a bli
sett — betydningen av en god relasjon» trukket fram teori som belyser hvor viktig metet med
den enkelte elev er.

Inkluderende holdninger kommer ogsa til uttrykk i Marianne Gran Karoliussens artikkel
om «Inkluderende teater». Marginaliserte grupper har ogsé et liv utenfor skolen, og vi tror at
skolen kan ha noe & hente ved & se seg om pé andre arenaer. Ingrid Chr. Reite gar ogsd i sin
artikkel: «Elevers opplevelse av egen leering» ut over skolens rammer for & fa mer kunnskap
om ungdommers opplevelse av egen lering.

Nar uttrykk som «A se eleven» blir brukt, tenker man oftest pa elevens sosiale situasjon, men
«a se» innebeerer & ga inn i alle leringsutfordringer. Snorre Ostads artikkel om forskning pa
«Forholdet mellom privat tale og strategibruk» minner oss om dette.

I folge tidligere nevnte melding, som inneholder ansatser til flere tiltak, kan det veere pa sin
plass & minne om at det i de fleste prosjekter blir pavist nytteverdi — og alle er forngyde. Like-
vel ser det ut til at selv vellykkede prosjekter har vanskelig for a overleve prosjektperioden.
Sigrun K. Ertesvag og Pél Roland setter fokus pd hva som skal til for at ulike programmer skal
ha effekt utover programperioden.

Det er ellers prisverdig at «Tidlig innsats for livslang leering» béde er et utgangspunkt og

et gijennomgdende tema i meldingen. Det er velkjent spesialpedagogisk tankegods at det &
komme tidlig i gang er av stor betydning, og i de senere dr er det kommet mye ny kunnskap.
Vi ser fram til & presentere et lenge planlagt temanummer om tidlig spesialpedagogisk innsats

ilgpet av viren.

arne.ostli@spesialpedagogikk.no
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Det er viktig a se det enkelte barnet

En studie av tilpasset opplaeering innenfor gruppefellesskapet

Malet om en inkluderende fellesskole méa f& konsekvenser for praksis. Denne artikkelen viser
hvordan en leerer realiserer ideologien om inkluderende undervisning. Leererens praksis ble observert
i en periode pa fem maneder.

av TORIL MOEN

Torill Moen er Dr. polit.
og fersteamanuensis
ved Pedagogisk institutt,
NTNU.
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«Ann» har jobbet som leerer i grunnskolen siden 1976.
Opp gjennom arene har hun hatt mange skoleklas-
ser, og nd er hun leerer i en tredjeklasse’. Som de fleste
andre grupper med norske skolebarn er ogsa denne
preget av forskjellighet og mangfold. Det er ti jenter
og tolv gutter i klassen, og selv om variasjonsbredden
er stor, er alle barna aldersadekvate, ifolge Ann. Tre

av jentene har norsk som andresprak. En av guttene
har problemer med lesing og skriving. En annen av
guttene, «John», begynte som ny elev i tredje. Fra

den forrige skolen fikk Ann vite at han hadde hatt
store problemer og konfliktfylte forhold til leerere og
klassekamerater. Det ble rapportert om uro i timene,
konsentrasjonsvansker og at han hadde problemer
med a gjore det han ble bedt om. PPT var i gang med
utredning da han flyttet.

Anns klasse er ikke uvanlig. De aller fleste laerere
har et eller flere barn med «spesielle behov» i grup-
pen sin, for i vart land er den politiske ideologien om
en inkluderende fellesskole tydelig befestet i lovverk
og nasjonal laereplan. Dette inneberer at skolen skal
romme alle barn og unge, uansett kulturell og etnisk
opprinnelse, sosial bakgrunn, faglig og sosialt funk-
sjonsniva og sd videre. Visjonen er med andre ord at
alle elever skal vaere i et inkluderende sosialt og faglig
miljo og fa en undervisning som er tilpasset den enkel-
te. I forordet til vir nye leereplan, Kunnskapsloftet? sier
statsrad Qystein Djupedal: «Ei reell inkludering av alle

elevar i fellesskolen skjer nér elevane fér ei opplering
som tek omsyn til at dei er ulike, men likevel hgrer til i
eit leringsfellesskap.»

Tilpasset opplering er uunngelig knyttet til
ideologien om en inkluderende fellesskole. I Kunn-
skapsloftet blir det direkte uttrykt i Leeringsplakaten
(s.31) og under avsnittet Tilpasset opplaring og
likeverdige muligheter (s. 33—34). Begrepet far oss til &
rette oppmerksomheten mot enkeltindividet, mot den
enkelte elevs individuelle lering og utvikling. Ideen
om tilpasset oppleering er ikke ny. Vi kan se spor etter
den helt tilbake til Normalplanen av 1939. Her heter
det at «[...] en md prove 4 tilpasse kravene etter det de
enkelte elever med rimelighet kan greie» (s. 8). Tanken
viderefores ogsd i M-74, men det er forst i M-87 at be-
grepet tilpasset opplaering blir uttrykt. Bakgrunnen for
Kunnskapsleftets sterke fokus pa tilpasset opplering
m4d blant annet ses i sammenheng med St.meld. nr. 30
(2003-2004) som med utgangspunkt i flere forsknings-
baserte studier® hevder at det er «[...] behov for en
mélrettet satsing pa kompetanseutvikling for 4 utvikle
leeringsmiljget ved alle skoler, slik at man blir bedre i
stand til 4 mete variasjonen i elevenes forutsetninger
og behow» (s. 86).

Det er logisk & tenke tilpasset opplering i en skole
for alle. Samtidig blir det ogsa utrykt noe skepsis til
den sterke vektleggingen av tilpasset opplering (Vislie,
2004; Dalen, 2004; Haug, 2004; Bachmann og Haug,



2006). Skepsisen kommer nar den offentlige retorik-
ken og formuleringene blir analysert, og man kommer
fram til at tilpasset opplaering har en sterk slagside
mot individualisering, individualisering som kan gé pa
bekostning av fellesskapsverdier. Det er i dette spen-
ningsfeltet leerere befinner seg. Leerere skal ivareta bade
enkelteleven og fellesskapet. I denne artikkelen retter
jeg oppmerksomheten mot denne problematikken og
spor. Hvordan ivaretar Ann den enkelte elev innenfor
rammene av gruppefellesskapet? For & belyse problem-
stillingen vil jeg i seerlig grad fokusere pé hvordan Ann
reflekterer over og ivaretar John.

Metode

Artikkelen er en del av et storre forskningsprosjekt*
hvor malet var & se hvordan Ann realiserer ideologien
om en inkluderende undervisning. Studien er derfor
situert innenfor en kvalitativ, fortolkende tradisjon.
Jeg var sammen med Ann i en periode pa fem mane-
der. Datainnsamlingen foregikk ved hjelp av observa-
sjon, video-opptak og intervjuer. I lgpet av datainn-
samlingsperioden ble det 106 sider med héndskrevne
observasjonsnotater. Video-opptakene fanget opp
vanlige klasseromsaktiviteter som ndr Ann og barna
starter og avslutter skoledagen i klasseringen, nar
barna jobber pa plassene sine, og undervisningsgkter
i klasseringen. 32 undervisningstimer ble tatt opp pé
video. Parallelt med observasjonene og video-oppta-

kene var det intervjuer med Ann. Hensikten med disse
samtalene var at hun skulle sette ord pd egne tanker og
den forstaelsen som 14 til grunn for handlingene. Ma-
let var med andre ord 4 fd innsikt i Anns perspektiv pa
egen praksis. De atte intervjuene ble tatt opp pa band
og senere transkribert. De transkriberte intervjuene er
pé til sammen 184 sider. Datamaterialet ble analysert
og kategorisert. I analysen viste det seg at et aspekt ved
Anns praksis var hennes fokus pa det & veere oppmerk-
som pd og «se» det enkelte barnet innenfor rammen av
klassekonteksten.

Beskrivelse av konteksten

Da John begynte i Anns tredjeklasse hadde far nettopp
overtatt omsorgen for gutten. Tidligere hadde han
bodd sammen med mor og to sgsken i en annen by.
Han hadde allerede gatt pa to andre skoler, og Ann fikk
vite at det hadde vert problemer knyttet til gutten fra
han begynte i forste klasse. Pa sine tidligere skoler var
han ofte blitt tatt ut av den ordinzre klassekonteksten.
I Anns klasse deltar alle barna, ogsd John, i de vanlige
klasseaktivitetene. Ann har skolens barne- og ung-
domsarbeider med seg nar klassen har sin ukentlige
turdag. Ellers er hun alene med klassen. Skoledagen er
organisert i to undervisningsekter med et friminutt
imellom. Hver gkt starter og avsluttes i klasseringen.
Her har barna sine faste plasser og de sitter i en halv-
sirkel vendt mot Ann og tavla. Klasseringen brukes til
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«rituelle» aktiviteter som starten og avslutningen pa
skoledagen. Den brukes til 4 samtale om forskjellige
hendelser, til hyggelige fellesskapssamlinger (Moen,
Gudmundsdottir & Flem, 2003), og den brukes til un-
dervisning. I klasseringen er det lett 4 fa blikk-kontakt,
og det er lett & hore det som blir sagt. Klasseringen

er derfor en arena hvor det er enkelt for Ann & vere
oppmerksom pa og se det enkelte barnet.

Hun synes a ha en dypt forankret overbevisning
om at hun som leerer mé ivareta og «se» enkelt-
elevene | klassen.
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Anns praksis

Ytringer som «Barn trenger & bli sett» gér stadig igjen
i intervjuene med Ann. Hun synes 4 ha en dypt foran-
kret overbevisning om at hun som leerer ma ivareta og
«se» enkeltelevene i klassen. Denne holdningen kom-
mer fram ndr hun snakker om klassen generelt, og nar
hun snakker om enkeltbarn, for eksempel John. Anns
praksis i klasserommet er i samsvar med det hun sier.
I det folgende vil jeg forst presentere Anns refleksjoner
ndr det gjelder 4 se John, og deretter vil jeg fortelle

en historie fra klasserommet som illustrerer hennes
praksis.

ANNS REFLEKSJONER OM A SE JOHN

Ann husker hva hun tenkte da hun mette John for

forste gang:
Jeg vet bare at jeg selv visste da jeg mette han, at
han her ma jeg komme pé& godsida med. Han her ma
jeg bli venn med. Han her mé jeg jobbe med péa en
sénn méte at han faler at jeg vil han vel, og at han ser
meg som en hjelper. [...] Hvis han ikke ser at jeg bryr
meg, sa vil jeg bare mete trass og motstand. [...] Dette
er jo den tredje skolen han gér pé, sé& det er viktig at
det gar bra. Han méa erfare at jeg ser han positivt, at
jeg stetter han og at han far det til. (Intervjiu med Ann,
oktober 2000).

Ifolge Ann er det 4 se John en forutsetning for at han
skal kunne mestre skoledagen. Hun sier:
Det at jeg gir han oppmerksomhet, det tror jeg er s&
godt for han. Han er en unge som trenger & bli sett.
Det er viktig at han vet det, tror jeg. Hvis jeg far til &
se han kan jeg ogsé veere litt i forkant, s& da blir det
ikke s& vanskelig. Da far han det til. (Intervju med Ann,
oktober og november 2000).

Samtidig med at Ann reflekterer over viktigheten av &
se John, kommer hun ogsa inn pa dilemmaer knyttet
til dette:

Det er en fare for at jeg fokuserer for mye pa John. Jeg

ma veere oppmerksom pa det. Det er s& mange unger

i denne klassen som virkelig trenger meg. Jeg faler jeg

har en forpliktelse til & se dem alle. [...]

Vel, kanskje ser jeg unger som John mer enn mange

av de andre. Det kan veere, men nér det er sagt, sé er

det kanskje derfor det ogsa gér s& bra med han. Han

ma bli sett positivt og s& ma han fa stette fra meg.

[...] Na&r han blir sett, s& virker det som det er lettere for

han & veere konsentrert om det han skal gjere. (Intervju

med Ann, oktober 2000).

EN HISTORIE FRA KLASSEROMMET

Det som fortelles nedenfor, skjedde en torsdag i slut-
ten av november. Pa dette tidspunktet hadde John

gdtt i klassen i tre maneder. Ann og barna er samlet

i klasseringen. Alle sitter pa sine faste plasser. Det er
matematikk som star pa planen, og oppmerksomheten
blir rettet mot tallet atten.

(1) Ann: (Sitter pa plassen sin i klasseringen, ser
pé barna, smiler til dem og sier:) Jeg
lurer pa om noen kan fortelle meg hva
atten er? (I et ertende tonefall:) Er det
litt vanskelig, kanskje?

De fleste barna rekker opp hendene.

(2) Ann: (Ser pa en av guttene, Kim og sier:)
Kim?

En pluss en pluss en pluss en... (Fort-
setter opp til atten).

Ja, det er atten! Ja! (Smiler mot han)
Kan atten vaere noe annet? (Mens hun
sier dette, snur hun seg rundt og ser pa
barna. Mange av dem har hendene i

(3) Kim:

(4) Ann:

veeret. S& nikker hun mot ei jente, Julie
og sier:) Julie?

Seksten pluss to.

Ja! Seksten pluss to, sier Julie. (Idet hun
sier dette, reiser hun seg, gir mot tavla
og skriver«16+2». Sa snur hun seg og
ser pd barna igjen og sier:) Kan atten
vere noe annet ogsa? Jan?

(5) Julie:
(6) Ann:

(7) Jan:
(8) Ann:

Atten minus null.

Atten minus null, er det rett? (Idet hun
sier dette skriver hun «18-0» pa tavla)
(9) Elevene: Ja!

(10) Ann: (Ser pa Linda som rekker opp handa og
spor:) Linda, hva er atten for deg?



Nitten minus en.
Nitten minus en. Ja! Kan du skrive det
pa tavla?

(11) Linda:
(12) Ann:

Linda reiser seg, gir bort til tavla og skriver «19—1».
Samtidig setter Ann seg ned mellom to av barna slik at
hun lettere kan se det som blir skrevet pa tavla. Mange
av barna har hendene oppe for & komme med forslag
til hva tallet atten kan veere. Nar de har fatt sagt dem
skriver de dem ned pa tavla.

(13) Ann: (Ser pa John som har handa oppe, smi-
ler mot han og sier:) John?

(14) John: Tretti minus tolv.

(15) Ann: (Hun ser pa han, s ser hun pa de andre

barna og sper:) Er dere enige med
John? Er tretti minus tolv atten?

Noen av barna svarer ikke, mens andre sier «ja».

(16) Ann: Kan dere tenke igjennom det, alle
sammen. Tretti minus tolv, er det atten?

Noen av barna sier «ja», andre sier «nei».

(17) Ann: (Smiler mot dem og sier:) Noen sier
«ja» og andre sier «nei». (Ser pd ei av
jentene, Andrea, nikker mot henne,
smiler og sier:) La oss hgre hva Andrea
tenker om Johns forslag?

(18) Andrea: Tretti minus ti og tjue minus to.

(19) Ann: Heorte dere hva Andrea sa? (Ser pd
Andrea igjen og sier:) Tretti minus ti,
hvilket tall far du da?

(20) Andrea: Tjue.

(21) Ann: Ja! Og sd minus to, hva er det?

(22) Andrea: Atten.

(23) Ann: Ja! (Hun ser pa John. De smiler til hver-

andre, og Ann sier:) Kan du skrive det
pé tavla, John?

John springer bort til tavla og skriver «30-12».

(24) Ann: Er det noen som enna ikke har sagt
noe? Er det noen som vil komme med
flere forslag? (Ser pé en av guttene og
sier:) Henrik?

(25) Henrik: Tjue minus to.

(26) Ann: Tjue minus to. Ja!

Henrik gér til tavla og skriver «20-2».

(27) Ann: (Ser pa ei av jentene, Berit og sper:) Vil
du foresld noe, Berit?

(28) Berit: Nei.

(29) Ann: (Ser pa en av guttene som holder handa
oppe:) Helge?

(30) Helge:  Forti minus tjueto.

(31) Ann: Hor pa den da! Ferti minus tjueto.
Hvordan tenker du da?

(32) Helge:  (Forklarer med en lav stemme.)

(33) Ann: (Gjentar det han sier:)Forti og s& minus
ti. Hvilket tall far du da?

(34) Helge:  Tretti.

(35) Ann: Og sd minus ti en gang til, hvilket tall
far du da?

(36) Helge:  Tjue.

(37) Ann: Og sd minus to...

(38) Helge:  Atten.

(39) Ann: Ja! Flott! Kan du skrive det pa tavla?

Helge reiser seg og gar bort til tavla. I mellomtiden

rekker Camilla opp handa.

(40) Ann: Camilla?

(41) Camilla: Tjueni minus elleve.

(42) Ann: 041, nd md jeg virkelig tenke, altsd. Den
er vanskelig. Hvordan fikk du til den?
Matte du telle deg fram eller?

(43) Camilla: Nei.

(44) Ann: Nei? Gjorde du ikke? (Hun ser pé de an-
dre barna og sper:) Tjueni minus elleve,
er det atten?

(45) Elevene: Ja! Ja!

(46) Camilla: (Begynner & forklare med en veldig lav

stemme...)

(Gjentar forklaringen hennes:) Ok, s&

tjueni og sd minus ti, da kommer du til

nitten, og s& minus en og det blir atten.

(47) Ann:

Barna kommer med stadig mer avanserte forslag til

hva atten kan vere.

(48) Ann: Noen av dere kommer med virkelig
vanskelige forslag. Jeg er helt imponert,
altsa! N3 skal dere fa oppgaver & jobbe
med, men forst mad vi synge en sang.

Etter sangen gar barna tilbake til pultene sine. Samta-
len om tallet atten har tatt 6 minutter og 45 sekunder.

Hvordan kan vi forsta Anns praksis

Det forste som er interessant & merke i analysen av
denne undervisningssekvensen, er at Ann og elevene
synes 4 ha en felles intersubjektiv (Wertsch, 1984)
forstaelse av selve situasjonen. De sitter sammen i klas-
seringen. Oppmerksombheten er rettet mot spgrsmalet
om hva atten kan vere, og alle, ogsd John, oppforer seg
adekvat i denne situasjonen. Han sitter pa den faste
plassen sin i klasseringen, han lytter til laereren og til
klassekameratene, han er fokusert pé temaet og han er



aktiv og deltakende i det & utforske hva tallet atten kan
vaere. Gutten behersker med andre ord aktivitetssjan-
geren (Moen, 2005) og kan derfor veere fokusert pa
temaet. Det at alle barna behersker aktivitetssjangeren
som passer til settingen, innebzerer at Ann ikke trenger
a rettlede elevene i hvordan de skal oppfere seg. Barna
har tydeligvis appropriert aktivitetssjangeren, noe som
betyr at Ann fér tid og rom til 4 rette oppmerksomhe-
ten mot enkeltbarn.

Ganske tidlig i samtalen tar John initiativ til &
komme med et forslag om hva atten kan veere. Han
rekker opp handa, Ann ser det og oppmuntrer han
til & svare (13). Svaret er ganske avansert. Han sier at
atten kan veere tretti minus tolv (14). I stedet for & gi
han en spontan, bekreftende respons, henvender Ann
seg til de andre barna. Hun sper om de er enige med
John (15) og ber dem om & tenke igjennom forslaget
hans (16). Ann henvender seg deretter til Andrea og
spor hva hun tenker om Johns forslag (17). Gjennom
dialogen mellom Ann og Andrea (18-22) fir vi vite
hva Andrea tenker. Samtidig som Ann er i dialog med
jenta, oppfordrer hun ogsa de andre barna til 4 here
hva Andrea sier (19). Det som skjer er at hun bekrefter
Johns forslag. Atten kan veere tretti minus tolv. Nar
hun kommer fram til det, blir det i neste omgang ogsa
bekreftet av Ann, som til slutt smiler til John og ber
han om & skrive det pd tavla (23). Gutten smiler tilbake
til Ann og skynder seg til tavla. Det som er interessant
4 merke seg her, er at det som foregar mellom John
og Ann ikke bare involverer de to. Vi ser at Ann, pa
en elegant mate, involverer bdde Andrea og de andre
elevene til & tenke over Johns forslag. I denne virke-
lighetshistorien fra et klasserom ser vi med andre ord
at leereren behersker den kunsten det er & ivareta bade
enkeltindividets og fellesskapets interesser.

| denne virkelighetshistorien fra et klasserom

ser vi med andre ord at leereren behersker den
kunsten det er & ivareta bade enkeltindividets og
fellesskapets interesser.
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Nar Ann poengterer viktigheten av & veere opp-
merksom pa og se det enkelte barnet, s& innebzerer
ikke dette en enveis prosess hvor laereren er den aktive
parten. Som vi ser av illustrasjonen, sd betyr det en
gjensidig prosess, en prosess der begge parter, bade
leerer og elever, er aktivt med i dialog og kommunika-
sjon. Det er gjennom dialogen at hun har mulighet til

a se barnet og fd innsikt i hva barnet tenker. I illus-
trasjonen kan vi se flere eksempler pa dette. Vi kan se
det i interaksjonen mellom henne og Kim (2—4), Julie
(4-6), Jan (6-9), Linda (10-12), mellom henne, John
og Andrea (13-23) Berit (27-28), Helge (29-39) og
Camilla (40-47). Gjennom disse interaktive prosesse-
ne skjer det to ting. For det forste erfarer barna at atten
ikke er et statisk og fastlast tall. Det er tvert imot et tall
som kan forstds og snakkes om pa mange ulike méter.
De erfarer at svaret pa Anns innledende spersmal (1)
har mange lgsninger. For det andre oppnér Ann & fa
innsikt i hvordan enkeltbarn reflekterer over tallet.
Variasjonsbredden er stor. Berit (28) vil ikke svare og
mens Jan (7) sier at atten er «atten minus null», sa sier
Camilla (41) at atten er «tjueni minus elleve».

Ann kunne ha valgt & undervise pa en annen mate.
Istedenfor & initiere interaksjonen slik hun gjor, kunne
hun ha brukt det autoritative ordet (Bakhtin, 1981,
1986). Hun kunne selv ha presentert ulike svaralter-
nativer til sitt eget spersmal, og hun kunne selv ha
skrevet de forskjellige alternativene pé tavla. Hun gjor
ikke det. Hun vurderer dpenbart situasjonen annerle-
des, og derfor oppmuntrer hun barna til & reflektere
over innledningsspersmalet og komme med forslag.
Pa denne maten fir hun ogsa innsikt i hva barna
tenker. Ann bruker det Bakhtin (1981, 1986) kal-
ler det indre overbevisende ordet og far fram barnas
engasjement. Det er ikke ngdvendigvis ordene i seg
selv, men mdten de blir sagt pa som skaper muligheter
til dialoger og samhandling. Det er i skjaringsfeltet
mellom det verbale og det ikke-verbale mulighetene
ligger. Det er ordene og méaten de blir sagt pd som er
avgjorende for om atmosfeeren blir slik at deltakerne
onsker 4 uttrykke seg. Det er Bakhtin som hevder dette
(Voloshinov/Bakhtin, 1994), og det er interessant & se
pé Anns praksis i dette lyset. Allerede fra starten ser vi
at hun nermer seg klassen med en varm og vennlig
holdning. Det forste sparsmélet hennes (1) blir sagt
pa en ertende mate mens hun ser pd barna og smiler
til dem. Denne vennlige og stettende maten varer
gjennom hele interaksjonen, og den kommer ekstra
tydelig fram ndr vi ser p dialoger mellom henne og
enkeltbarn, for eksempel i dialogen mellom henne og
Berit (27-28). Berit vil ikke svare pa Anns spersmél,
og leereren respekterer og aksepterer hennes valg om
ikke & si noe. Det er nerliggende & reflektere over hva
som ville ha skjedd dersom Ann hadde valgt en annen
tilneermingsmadte enn 4 bruke det indre overbevisende
ordet.



Diskusjon
I denne teksten har vi fatt mete en leerer som mestrer
den utfordringen det er 4 ivareta bade enkelteleven og
fellesskapet. Tidligere i artikkelen sa vi at Ann selv pe-
ker pa dilemmaer knyttet til dette. Hun sier at det «er
en fare for at jeg fokuserer for mye pé John» og at «det
er sa mange unger i denne klassen som virkelig trenger
meg». Denne ytringen illustrerer fokusdilemmaet
(Moen, 2004). Det er naturligvis en risiko for at larere
kan komme til & fokusere mer pa barn som av ulike
arsaker har spesielle behov enn pa de andre barna.
Eller det motsatte kan skje, leereren er s opptatt av
klassen som helhet at hun ikke fokuserer pd enkeltele-
ver. Dilemma blir definert som «ubehagelig valg» eller
«valg mellom to muligheter» (Berulfsen & Gundersen,
2005). I henhold til denne definisjonen, finnes det
ingen enkle lgsninger pa hvordan man forholder seg til
dilemmaer som matte dukke opp. Det som stadig flere
hevder, er imidlertid at leerere bor ha en hay bevissthet
om de valgene de gjor (Pijl & Meijer, 1997; Lampert
& Ball, 1998; Gudmundsdottir, 2001; Sendend, 2004).
I denne teksten ser vi at Ann har det. Hun er bevisst
dilemmaet, og hun gjor et reflektert valg. Hun velger
4 rette mye positiv oppmerksomhet mot John fordi
hun tror at det farer til at han mestrer skoledagen, at
«han far det til» og at det ogsa hjelper han til 4 vere
konsentrert. Samtidig som at dette gagner John, kan
man ogsa tenke seg at det gagner klassen som helhet.
John blir sett og bekreftet. Han forholder seg adekvat
i situasjonen, noe som ogsé inneberer at de andre
barna fér ro til & veere fokuserte om temaet.
Innledningsvis i artikkelen sa vi at tilpasset
oppleering er knyttet til ideologien om en inklude-
rende fellesskole. I Opplaringslovens § 1-2 heter det
blant annet at «oppleeringa skal tilpassast evnene og
foresetnadene hjd den enkelte eleven». Det sier seg
selv at dersom leerere skal realisere individuell tilpasset
opplering, sa kan de ikke naerme seg elevene som en
ensartet, homogen gruppe. Larere mé tvert imot vare
observante i forhold til de individuelle barna, de ma
se dem og bli kjent med dem. Gjennom skoledagen
er det mange muligheter for Ann til & se barn indivi-
duelt. Hun ser dem i overgangssituasjoner, nér de for
eksempel kommer inn etter friminutt, nr de spiser og
ndr de jobber individuelt pé pultene sine. Klasseringen
er en spesielt god arena til & se barna, faglig sett. Her
sitter barna i en halvsirkel vendt mot henne og tavla.
Her er det lett 4 fa blikk-kontakt med dem og here hva
de sier. Det er en god setting for leereren ndr det gjelder
a fange opp hvem som er med og hvem som faller
utenfor. Nér Ann ser barna individuelt slik hun gjor,

blir mangfoldet og forskjellighetene tydelig. Utfordrin-
gen hennes blir 4 bygge pa kunnskapen hun har fatt
om enkeltbarn i det videre undervisningsopplegget.
Til slutt, hva kan det bety for John & veere med i slike
aktiviteter som den som er beskrevet her?

Det er | skjaeringspunktet mellom det verbale og
det ikke-verbale mulighetene ligger.

Under datainnsamlingen ble John aldri intervjuet.
Han ble kun observert ndr han deltok i de vanlige klas-
sekontekstene sammen med klassekameratene sine.
Man kan allikevel tenke seg at det & veere et medlem av
klassen kan bidra til 4 skape en folelse av tilhorighet.
John er bare atte ar, han har gatt pé to andre skoler tid-
ligere og pd grunn av brak og uro ble han ofte tatt ut
av de vanlige klasseromsaktivitetene. Dette skjer ikke
her. Han er et naturlig medlem av klassen. Det som
ogsd er viktig & merke seg, er at han mestrer settingen.
Selv om John ikke tenker bevisst pa det selv, kan man
tenke seg at dette gir han en folelse av selvkontroll og
mestring. Man kan tenke seg er dette oppleves positivt
for han i her og né situasjonen. Han mestrer selve set-
tingen, han bidrar aktivt i dialogen om hva tallet atten
kan veere og han blir positivt bekreftet av bdde leerer
og medelever. I vart land gar barn pa skolen i minst ti
ar, fra de er seks og til de er seksten ar gamle. Skolen
er en viktig sosiokulturell setting, og skolegangen blir
derfor en viktig del av barns individuelle livshistorier.
Dette far oss til & tenke pé Johns opplevelse i et mer
langsiktig perspektiv. Forhdpentligvis kan slike erfa-
ringer bidra til at han senere i livet vil tenke tilbake pé
skolegangen med glede

NOTER

1 | henhold til Opplaeringsloven § 8-2 skal skolebarna na organiseres
i grupper. Skoledret 2000/2001 var de fortsatt organisert i klasser. |
denne teksten bruker jeg bade klasse- og gruppe-begrepet.

2 Den offisielle betegnelsen og tittelen pa var nye leereplan er «leere-
planverket for kunnskapsloeftet». | denne teksten bruker jeg begrepet
kunnskapsloftet.

3 Haug, 20083; klette, 2003 m.Fl.

4 Studien er publisert i dr.Polit-avhandlingen kids need to be seen. A
narrative study of a teacher’s inclusive education (moen 2004).
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En studie av tilpasset opplaering innenfor gruppefellesskapet

Artikkelen gir en sammenfatning av en relativt omfattende undersekelse hvor oppmerksomheten ble
rettet mot forholdet mellom privat tale og strategibruk i arbeidssituasjoner hvor elever med og uten
matematikkvansker fikk lase enkle oppgaver i matematikk.

av SNORRE A. OSTAD

Snorre Ostad er
professor ved Instututt
for spesialpedagogikk,
Universitetet i Oslo.
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Internalisering av henholdsvis privat tale og strategi-
bruk ble observert og sammenholdt i et utviklingsper-
spektiv. Det ble pavist at internaliseringen av privat
tale var kvalitativt forskjellig hos elever med og uten
matematikkvansker og at dette kunne relateres til en
mer eller mindre hensiktsmessig strategibruk blant
elevene. For elever med matematikkvansker syntes
internaliseringen av privat tale & stanse opp i en tidlig
utviklingsfase, noe som ser ut til  representere en
alvorlig hindringsfaktor for aktivisering av retrieval
strategier i problemlgsningsprosessen. Den kritiske
fasen syntes a ligge der barnet skal internalisere ytre
privat tale til indre tale.

Fra egosentrisk til indre tale
I dette innlegget inkluderer privat tale all tale som er
akommunikativ, dvs. tale som ikke direkte adresseres
en eller flere tilhorere. Med denne avgrensningen
fungerer uttrykket privat tale («private speech») som
paraplybetegnelse og dekker sé vel ytre privat tale som
indre, sdkalt subvokal tale (Ostad, 2003).

I sin beskrivelse av taleutviklingen hevder Vygotsky
(1962) at barn opp gjennom ferskolealderen grad-
vis vil beherske prosesser som inneberer «a tenke i
ord» uten & uttale dem. Barnets ekspressive sprak blir
internalisert til en form for indre tale. Vygotsky (1962)
betegner utviklingen av indre tale som «the birth of a
new speech form» som helt eller delvis overtar funk-
sjonen til ytre privat tale. Individuell, verbal tenkning
bidrar na til gkt selvregulering, dvs. til kontroll av egne
kognitive prosesser. Indre tale, som representerer det

hoyeste nivdet 1 internaliseringsprosessen, vil i praksis
kunne tre i kraft under planlegging og organisering
av egne aktiviteter og dermed fungere som et hjel-
pemiddel til & overvinne hindringer pa veien mot en
funksjonell oppgavelgsning (Vygotsky, 1982).
Resultatene fra en rekke forskjellige undersekelser
har understottet Vygotskys hypotese om at overgangen
fra ytre til indre privat tale finner sted i forskolealder
og i tidlig grunnskolealder. Bade tversnitts- og leng-
desnittsstudier har vist at en nedgang i ytre privat tale
skjer parallelt med fremgang i ytre manifestasjoner av
indre tale, slik som mumling eller leppe- og tungebe-
vegelser (Kohlberg et al., 1968).

Bakgrunn for den foreliggende undersokelse
Relativt omfattende forskningsinnsats har rettet
sokelyset mot kognitive faktorer som influerer pa lese-
ferdighet. I de senere ar har serlig fonologisk proses-
sering (spraklydprosesser) statt i fokus. Det foreligger
solid dokumentasjon av den betydning spraklyd-
prosesser har i normal leseutvikling og i forhold til
dysleksi (Blachman, 1994).

I de senere ar har forskning bidratt til a synliggjere
at fonologisk prosessering ogsa kan influere pa utvik-
lingen av matematikkferdigheter (Bull & Johnston,
1997; Berk & Landau, 1993; Geary, 1993). Det er folge-
lig ikke usannsynlig at effektiv oppgavelgsning ogsd
matematikk kan fremstd som et resultat av funksjonell
fonologisk prosessering.

Leseferdighet og matematikkferdighet har en
rekke felles komponenter, og spraklyder aktiviseres nar



eleven lgser matematikkoppgaver (Ostad, 2003). Gjel-
der det en oppstilt oppgave i addisjon, transformerer
eleven gjerne forst tallsymbolene i oppgaven til fono-
logisk informasjon, dvs. til verbale uttrykk (Campbell,
1998). Deretter mé eleven prosessere den fonologiske
informasjonen for & ta i bruk en lesningsstrategi som
er relevant i det aktuelle problemet. Er oppgaven

«7 43 =», kan eleven benytte en backup-strategi hvor
han/hun teller seg frem til svaret. Det fonologiske
system er engasjert ettersom de verbale navnkoder

pé tallsymbolene blir brukt nér eleven teller (Geary,
1993).

Undersgkelser i lopet av de siste drene har do-
kumentert at det foregér en internalisering i elevenes
strategibruk opp gjennom grunnskolealderen hos
elever uten matematikkvansker. Denne resulterer i en
forskyvning fra bruk av backup til bruk av retrieval
strategier (Carpenter & Moser, 1982; Ostad, 2000;
Siegler, 1990). Samtidig skjer det en utvikling innenfor
rammen av backup-strategier for disse elevene. De tar
i bruk flere strategier og bruker stadig mer avanserte
backup-strategier. Nér det derimot gjelder elever med
matematikkvansker, kjennetegnes deres strategibruk
opp gjennom hele grunnskolealderen ved (a) ensidig
bruk av backup-strategier, (b) primitive backup-va-
rianter (c) liten variasjonsgrad i valget mellom ulike
strategivarianter og (d) lav endringsgrad i strategivalg
fra dr til &r opp gjennom grunnskolealderen (Ostad,
1997, 1989, 1999, 2000).

Mot denne bakgrunnen er det interessant 4 under-
soke om muligens mangelfull eller uhensiktsmessig

fonologisk prosessering kan bidra negativt i forhold til
strategiutviklingen i matematikk.

Matematikkvansker kan oppsta som resultat av
dysfunksjoner i produksjonen av oppgaverelevant
privat tale.

Forskningslitteraturen har i liten grad befattet seg
med forskjeller mellom elever med og uten matema-
tikkvansker nar det gjelder internaliseringen av privat
tale. Et unntak er en ofte sitert undersokelse foretatt
av Berk og Landau (1993). Forskerne observerte og
sammenlignet utviklingen av privat tale blant elever
med og uten matematikkvansker i tidsintervallet fra 3.
til 6. klassetrinn. Deres observasjonsdata ga grunnlag
for & konkludere med at elever med matematikkvan-
sker utviklet indre tale etter det ssamme mensteret som
elever uten matematikkvansker, men med en utvikling
som var forsinket i forhold til normal utvikling. Denne
undersekelsen har imidlertid en rekke forskningsme-
todiske svakheter (droftes senere).

Den foreliggende undersgkelsen

Den foreliggende undersokelsen rettet sokelyset

mot utviklingen av privat tale fra 2. til 7. klasse i to
elevgrupper, dvs. elever med matematikkvansker
(MD-elever) og elever uten matematikkvansker (MN-
elever). Utvelgingen av elevgruppene var basert pa
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prokura definisjoner (Ostad, 2006, s. 29). Hensikten
var forst a synliggjore eventuelle forskjeller mellom de
to gruppene med henblikk pa forekomst og kategori
av privat tale og dernest & analysere sammenhengen
mellom privat tale og de strategiene elevene anvendte
under oppgavelgsningen i matematikk.

For elever med matematikkvansker syntes

internaliseringen av privat tale & stanse opp
en tidlig utviklingsfase, noe som ser ut il

a representere en alvorlig hindringsfaktor
for aktivisering av retrieval strategier |
problemlasningsprosessen.
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Det var flere grunner til a rette sokelyset kritisk
mot tidligere forskning. Dette gjaldt ikke minst de
mélemidlene forskerne hadde benyttet under kart-
leggingen av fenomenene. Berk og Landau (1993)
benyttet et klassifikasjonssystem av privat tale som var
praktisk talt identisk med det som i sin tid ble utviklet
av Kohlberg et al. (1968) for kartlegging av privat tale i
forskolealder. Dette systemet syntes ikke & ha tilstrek-
kelig «takhgyde» nar den foreliggende undersgkelsen
skulle foregd i grunnskolealder. Dessuten er det verdt
a merke seg at symptomer pé indre tale, for eksem-
pel leppe- og tungebevegelser ifglge Kohlberg et al.
representerte det hoyeste nivéet i internaliseringen.
Privat tale i stillhet var altsa ikke inkludert som egen
analysekategori.

Dessuten hadde tidligere forskning den svakhet
at privat tale under oppgavelgsning i matematikk var
observert som et isolert fenomen uten samtidig & rette
fokus mot elevenes strategibruk. I s& mate represente-
rer den foreliggende den forste kjente undersekelsen
som tar sikte pd 4 kartlegge mulige relasjoner mellom
ulike nivéer i internaliseringen av privat tale og ulike
nivéer i internaliseringen av strategibruk blant elever
med og uten matematikkvansker.

Folgende tre forskningsspersmal ble utformet og testet
ut i et utviklingsperspektiv:

1. Hva er forskjellen, hvis det er noen forskjell,
mellom elever med og uten matematikkvansker
med henblikk péd det utviklingsmensteret som
nedtegner seg i internaliseringen av privat tale?

2. Hva er forskjellen, hvis det er noen forskjell,
mellom elever med og uten matematikkvansker
med henblikk pa det utviklingsmensteret som
nedtegner seg i internaliseringen av elevenes
strategibruk?

3. Hva er forskjellen, hvis det er noen forskjell,
mellom elever med og uten matematikkvansker
med henblikk pé forekomst av de ulike privat
tale — strategibruk kategoriene. (Definert senere i
artikkelen.)

Metode

DESIGN

Designet var bygd opp som en tverrsnittsundersgkelse.
Tidligere undersokelser hadde vist at elevers private
tale blir influert av det som for evrig foregar (kontek-
stuelle faktorer) i klasserommet (Berk, 1986; Bivens

& Berk, 1990). Designet i den foreliggende under-
sokelsen ble utviklet med prosedyrer for individuell
observasjon utenfor klasserommet. Dette ble gjort for
a sikre at de data som fremkom ble registrert under
best mulig sammenlignbare vilkar pa tvers av elever og
klassetrinn.

Det ble gjennomfort to separate observasjoner:
Den ene for a kartlegge elevenes private tale under
oppgavelpsning og den andre for & kartlegge elevenes
strategibruk under oppgavelgsning. Matematikk-
oppgavene og deltakerne var de ssmme under begge
observasjonene. Den administrative rekkefelgen i de to
observasjonene var «counterbalanced across subjects»
innenfor rammen av de tre aldersgruppene som var
inkludert. (Flere detaljer senere i artikkelen.)

DELTAKERNE

Som kontrollredskaper for elevenes matematikkunn-
skaper og leereforutsetninger ble henholdsvis «Basis-
kunnskaper i matematikk» (Hammervoll & Ostad,
1999) og komponenten «Arithmetic» i WISC-R (Und-
heim, 1977) benyttet. Ved hjelp av disse testene ble
MD-elever valgt ut blant de elevene som tilfredsstilte
begge de to folgende kriterier: (1) oppna stanine-skare
iintervallet 1-3 pd matematikktesten, dvs. et resultat
blant de 23 % svakeste resultatene i elevens alders-
gruppe, og (2) oppna avledet skare i intervallet 1-7 pé
komponenten «Arithmetic», dvs. et resultat blant de
25 % svakeste resultatene i sin aldersgruppe.

For & unnga «falske negativer» (Ostad, 2006, s. 29)
ble MN elever valgt ut blant de flinkeste elevene. For
hver aldersgruppe ble det valgt ut like mange gutter og
jenter blant MN-elevene som det var gutter og jenter
blant MD-elevene. Det endelige utvalget av MN elever



tilfredsstilte begge av de to felgende kriteriene: (1)
oppnd stanine-skére i intervallet 7-9 pa matematikk-
testen, dvs. et resultat blant de 23 % sterkeste i elevens
aldersgruppe, og (2) oppné avledet skdre 12-19 pa
komponenten «Arithmetic», dvs. et resultat blant de
25% sterkeste resultatene i sin aldersgruppe.

Utvalget besto av i alt 134 elever. De kom fra 5 for-
skjellige grunnskoler i H& kommune. Elevene tilhorte
en av de folgende tre aldersgruppene (Agr): Agr 1:
elever i 2. og 3. klasse, Agr 2: elever i 4. og 5. klasse, Agr
3: elever i 6. og 7. klasse.

OBSERVASJONSKATEGORIER: PRIVAT TALE

Det forelé pd forhand ikke noe enhetlig kategorise-
ringssystem av privat tale. Nar kategoriseringssystemet
til den foreliggende undersokelsen skulle utvikles, ble
ulike synspunkter fra tidligere undersokelser for-

sokt integrert (Berk, 1986; Girbau, 2002, Kolberg et
al., 1968). For 4 oppna dette ble enhetene i systemet
definert i forhold til internaliseringsgrad av privat tale
og inkluderte (a) ytre verbal produksjon ved hjelp av
ord og spraklyder (b) ytre manifestasjon av tilsvarende
(«appropriate») privat tale og (c) privat tale i stillhet
(Girbau, 2002).

(a) Privat tale (hoy, normal eller lav) skal vaere
herbar slik at utsagnene kan vaere forstdelige og derfor
kan bli transkribert. (b) Privat tale skal vare uherlig
og uforstaelig, men likevel observerbar under «face-
to-face» observasjon (for eksempel uherlig mumling
eller leppe- og tungebevegelse). Det er bredt akseptert
blant forskere at privat tale innenfor rammen av denne
enheten representerer ytre manifestasjon av indre tale
(Berk & Landau, 1993; Fuson, 1979; Kolberg et al.,
1968). De klassifikasjonssystemene som hadde veert
benyttet i tidligere forskning (Berk & Landau, 1993;
Kolberg et al., 1968) hadde vanligvis brukt kategorien
ytre manifestasjon av ytre tale som det hoyeste nivdet
i internaliserings-prosessen. (c) Undersgkelser har
imidlertid vist at privat tale kan veere subvokal, dvs.
foregd i stillhet uten noen form for ytre verbal produk-
sjon eller uhgrlig manifestasjon (Girbau, 2002). I den
foreliggende undersekelsen ble subvokal tale definert
som rene implisitte, skjulte mentale prosesser som
ikke var observerbar under «face-to-face» observasjon.
Innenfor det valgte kategoriseringsystem (pkt. a, b og
c) syntes det rimelig & betrakte subvokal tale som hey-
este nivdet i internaliseringen av privat tale. I samsvar
med de alternativene som er beskrevet ovenfor, ble de
tre kategoriene kodet som horlig privat tale, uhorlig
privat tale og privat tale i stillhet.

OBSERVASJONSKATEGORIER: OPPGAVESPESIFIKKE
STRATEGIER

Uttrykket oppgavespesifikke strategier rommer de
alternative matene eleven velger nar han/hun skal lgse
for eksempel enkle oppgaver i addisjon eller multipli-
kasjon. De oppgavespesifikke strategiene utgjer ingen
ensartet gruppe. De kan vere av forskjellig art, og de
kan veere mer eller mindre sammensatte. Forskere har
derfor forsegkt a finne grunnlag for hensiktsmessige
klassifikasjonsmater. Den foreliggende undersokelsen
benyttet en klassifikasjonsméte som var forankret i ut-
trykkene retrieval strategier og backup strategier. Disse
uttrykkene har vokst frem fra teorier hvor forskerne
tenker seg elevens matematikkunnskaper som et lager
av kunnskapsenheter (Geary et al., 2003). Eleven
benytter retrieval strategier («hente-frem-strategier»)
ndr oppgavelgsningene kjennetegnes ved at han/hun
soker etter- og henter frem kunnskapsenheter som en
meningsbarende enheter; «children simply state the
answer following presentation the problem» (Siegler,
1987b, s. 83). Uttrykket backup strategier («oppskrift-
strategier») rommer de gvrige strategiene, dvs. de
strategiene som ikke er retrieval strategier.

En backup strategi anvendt pd addisjonsoppgaven
5+ 3 =L, kan for eksempel besta av folgende steg:
Eleven teller forst fingrene «1-2-3-4-5» pd en hand og
dernest pa neste hdnd «1-2-3». Sa starter han/hun for-
fra igjen og teller alle dtte fingrene «1-2-3-4-5-6-7-8,
gjentar «8» og skriver svaret 8. (Se Ostad, 1999 for mer
detaljert gijennomgang.) Det er bredt akseptert blant
forskere at retrieval strategier representerer hoyeste ni-
vaet i internaliseringen av strategibruken (Carpenter &
Moser, 1982;Geary, 2002). For gvrig er det ikke uvanlig
at elever loser oppgaver ved a kombinere retrieval og
backup strategier (Ostad, 2000). I faglitteraturen blir
dette alternativet gjerne kalt «decomposition strategies»
(Hoard et al., 1999). I samsvar med de tre alternati-
vene som er beskrevet ovenfor, ble de tre kategoriene i
den foreliggende undersokelsen kodet som henholds-
vis backup, dekomposisjon og retrieval strategier.

Resultatene i hovedtrekk

Det forste forskningssporsmilet rettet oppmerksom-
heten mot internaliseringen av privat tale. Kan det
dokumenteres forskjeller mellom elever med og uten
matematikkvansker med henblikk pa deres bruk av
kategoriene (horlig, uherlig, i stillhet) under oppgave-
lpsningen?
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Figur 1. Utvikling av privat tale blant MD og MN elever
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Figur 2. Utvikling av oppgavespesifikke strategier blant
MD og MN elever
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Figur 1 illustrerer hvordan fordelingen mellom de
ulike kategoriene av privat tale fremkom under opp-
gavelgsningen blant elever med (MD) og uten (MN)
matematikkvansker i et utviklingsperspektiv, dvs. i de
tre aldersgruppene som var representert i undersgkel-
sen. For MN-elevenes vedkommende viste resultatene
at kategorien i stillhet fikk en stadig mer dominerende
plass opp gjennom skolealderen. Dette skjedde pri-
mert pd bekostning av kategorien herbar privat tale.
Prosenttallet for oppgavelasning innenfor kategorien
uherlig privat tale syntes imidlertid 4 veere relativt
konstant opp gjennom klassene.

Sentrale forskere innenfor dette fagomrédet, for
eksempel Berk og Landau (1993), hevder som tidligere
nevnt at elever med matematikkvansker bare har
forsinket utvikling av privat tale. Det var derfor over-
raskende ndr resultatene fra den foreliggende undersg-
kelsen viste at internaliseringsprosessen blant MD-
elevene oftest stanset opp i kategorien uhgrlig privat
tale. Dermed fremkom et utviklingsforlep som sa ut
til 4 veere fundamentalt forskjellig fra det som gjorde
seg gjeldende blant MN-elevene. Resultatene fra den
foreliggende undersgkelsen kom derfor i sterk kontrast
til resultatene fra Berk og Landaus underseokelser, og
synes derfor & argumentere for en alternativ hypotese,
nemlig at matematikkvansker kan oppsta som resultat
av dysfunksjoner i produksjonen av oppgaverelevant
privat tale (Harris, 1986; Meichenbaum & Goldman,
1971).

Det andre forskningssporsmalet rettet oppmerk-
somheten mot internaliseringen av elevenes strategi-
bruk. Kan det dokumenteres forskjeller mellom elever
med og uten matematikkvansker med henblikk pa
deres bruk av strategivariantene (backup, dekomposi-
sjon, retrieval) ndr elevene skal lgse de samme oppga-
vene som de som 14 til grunn for det forste forsknings-
sporsmalet?

Figur 2 illustrerer hvordan fordelingen mellom
de ulike strategivariantene fremkom blant elever med
(MD) og uten matematikkvansker (MN) i et utvik-
lingsperspektiv, dvs. i de tre alderskategoriene som var
representert i undersekelsen.

Opp gjennom grunnskolealderen tok MN elevene
stadig hyppigere i bruk retrieval strategier, seerlig pa
bekostning av backup strategier. Det var likevel slik at
bade backup og retrivel strategier, hver for seg og/eller
i samarbeid med hverandre, hadde viktige funksjoner
under oppgavelgsningen opp gjennom hele grunnsko-
lealderen (Ostad, 1997, 1998, 2000).

Fullt ut i samsvar med tidligere forskningsresul-
tater (Ostad, 2000) synes resultatene fra den forelig-
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gende undersgkelsen & dokumentere at MN-elevenes
strategibruk reflekterte et rikt og variert repertoar av
oppgavespesifikke strategier og at dette ble mer og
mer funksjonelt opp gjennom grunnskolealderen som
resultat av internaliseringen i strategibruken (Ashcraft,
992; Geary, 1993; Ostad, 1998).

For MD-elevene derimot spilte backup strategiene
den sentrale rollen i oppgavelgsningen opp gjennom
hele grunnskolealderen. Tidligere forskningsresultater
hadde sannsynliggjort at MD-elevenes ensidige bruk
av backup strategier kunne reflektere bade retrieval
problemer og working memory problemer (Geary,
1993; Ostad 1998). Det var derfor ikke urimelig & anta
at ensidig bruk av backup strategier kan representerte
en kritisk faktor i strategiutviklingen (Ostad, 1997).

Det tredje forskningsspersmalet tar opp utviklingen
slik den gjorde seg gjeldende i relasjonene mellom
internaliseringen av strategibruk og privat tale. Er
elevenes strategibruk (backup, dekomposisjon, retrie-
val) knyttet til privat tale (horbar, uherlig, i stillhet)
pa samme mate blant elever med og uten matematikk-
vansker?

Figur 3-5
Forekomst av privat tale -
backup strategi-kombinasjoner
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Figurene 3-5 illustrer forekomst av de ulike privat
tale/strategibruk-kombinasjonene slik de fremkom
under oppgavelgsningen blant elever med (MD) og
uten (MN) matematikkvansker i et utviklingsperspek-
tiv, dvs. i de tre aldersgruppene som var representert i
undersgkelsen.

I motsetning til det som var tilfellet blant MN-
elevene, syntes MD-elevenes utvikling 4 stanse opp 1
kombinasjonen backup strategi — uhgrlige privat tale.
Kombinasjonen dekomposisjon — privat tale i stillhet
forekom sa og si utelukkende blant MN-elevene.

Den mest tydelige forskjellen mellom MN- og
MD-elevene var imidlertid relatert til kombinasjonen
retrieval strategi — privat tale i stillhet. Blant MN-elev-
ene ble dette alternativet mer og mer vanlig opp gjen-
nom grunnskolealderen. I aldersgruppe 3 (dvs. blant
6. og 7. klassingene) utgjorde denne kombinasjonen
gjennomsnittlig ca. 90 % av det totale antall retrieval
strategier.

De resultatene som her fremkom, har bidratt
sterkt til & avdekke at strategikategorier (for eksempel
backup strategier) brukt blant elever med og uten
matematikkvansker kan veere basert pa fundamentalt
forskjellige mentale prosesser.

AVSLUTNING

Siden MD-elevene, i motsetning til MN-elevene, ser ut
til & stanse opp i privat tale internaliseringen, forelig-
ger den mulighet at ensidige bruk av backup strategier
kan vere forankret i (eller kanskje en funksjon av)
mangelfull stimulering av privat tale internalisering.

Det har fra forskerhold tidligere vert hevdet at de
retrievalvanskene som gjor seg gjeldende blant elever
med matematikkvansker, kan vere forankret i vansker
med 4 aktivisere de lydbaserte kreftene (representasjo-
nene) i minnefunksjonene (Geary et al., 2000; Hecht
et al., 2001). Den foreliggende undersekelsen synes
sterkt & underbygge denne hypotesen. Hvis dette skulle
vise seg & veere en valid hypotese, ville videre arbeid
matte forspke & avdekke om systematisk stimulering av
privat tale internalisering kan bidra til 4 tilfere elevene
mer hensiktsmessig strategibruk.

Kan internalisering av henholdsvis privat tale og
strategibruk stimuleres, og dermed matematikkvan-
sker forebygges, gjennom systematisk opplering av
elevene til selv & ta i bruk subvokal tale under opp-
gavelgsningen? Hvordan ber slik opplering forega?
Dette er eksempler pé spersmél som blir forsgkt belyst
gjennom en intervensjon innenfor rammen av det
sakalte Ha-prosjektet; et samarbeidsprosjekt mel-
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lom artikkelforfatteren (prosjektleder), Hd kommune
og Senter for leseforskning i Stavanger. En forelopig
rapport som var basert pa resultatene etter 3 mane-
ders intervensjon, er allerede publisert som artikkel
(Askeland, 2005). En utvidet rapport basert pa ett drs
intervensjon vil bli publisert i nzer fremtid (Ostad &
Askeland, in press).

Etterord

Undersokelsen publiseres internasjonalt i en mer
omfattende form med en langt bredere teoretisk
forankring, langt mer detaljert datapresentasjon og
med statistiske analyser i Journal of Learning Disabi-
lities, 2007, 40(1). Her er tittelen: «Private speech and
strategy-use patterns: Bidirectoral comparisons of
children with and without mathematical difficulties in
a developmental perspective». Artikkelforfatterens kol-
lega Peer Moller Serensen har bidratt i arbeidet med
de statistiske analysene og er pa dette grunnlaget tatt
med som andreforfatter til publikasjonen.
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«Spesifikke matematikkvansker» av Fritz Johnsen

na ogsa pa russisk

Sist host skjedde noe sa sjelden som at en norsk fagbok ble utgitt
I Russland. Mannen bak boka er Fritz Johnsen som til daglig er
leder for PP-tjienesten i Vesterdlen og Ladingen.

av ARNE @STLI

— Det er en utvidet utgave av «Spesifikke
matematikkvansker» som néd er kommet i
en russisk versjon, forteller Fritz Johnsen
til Spesialpedagogikk nér vi ringer for a
gratulere med utgivelsen. Bakgrunnen var
et gnske om en mer sammenhengende
presentasjon av stoff fra forelesninger

ved Universitetet i Arkhangelsk og ulike
publikasjoner i internasjonale tidsskrifter,
fortsetter Johnsen.

— Boka har sakalt offisiell status og blir
dermed distribuert til sentrale og vitenska-
pelige biblioteker over hele Russland, sier
en forngyd Fritz Johnsen som er litt stolt
over at hans arbeider er blitt vurdert som
sdpass viktig i et land hvor de gjennom
lang til har hatt fokus pa dyskalkuli og
akalkuli.

Professor i psykiatri, Mikhail N.
Pankov (Pomoruniversitetet i Arkhan-
gelsk), har med stotte fra ledende rus-
siske fagfolk pa feltet, ledet arbeidet med
oversettelsen. Spréaklig og faglig oversettelse
er derfor sikret god kvalitet.

— Boka er primeert utgitt for faglig
virksomhet innenfor universitetssystemet
i Russland (ca. 300 universiteter), men
fagfolk innenfor ulike fagklinikker er ogsd
malgruppe. Det er serlig tale om fagret-
ninger innenfor psykologi, nevropsykologi,
psykofysiologi og psykiatri — fagretninger

som arbeider mye med utredning av spesi-
fikke tilstander pd leerings- og atferdssida.
I den russiske omtalen er hele spekteret av
tilstander innenfor fysiologi og patologi av
menneskets utvikling utpekt som malom-
rade, sier Johnsen.

— Det var noe overraskende at bo-
kas analyse av utredningsmetodikk med
tilhgrende standard for datainnsamling og
anvendt forskningsmetodikk pa utred-
ningsdata, fanget interessen til de russiske
fagmiljgene i sd stor grad — nesten i sterre
grad enn hovedtemaet spesifikke matema-
tikkvansker, sier Johnsen. Forklaringen kan
veere at utredningsmetodikken og dataa-
nalysen er anvendbar for hele spekteret av
atferd og leering.

Johnsen er utdannet innenfor den
nordamerikanske psykometrisk/empi-
riske tradisjonen, men har ogsa i stor grad
anvendt russisk fagtradisjon i sin faglige
virksomhet. Dette har gjort boka serlig
interessant for russiske fagmiljger.

Vi minner ellers om at Fritz Johnsen
har hatt flere artikler pd matematikkvan-
skeomradet i Spesialpedagogikk, sist i
nr. 1-2005, og dessuten viser vi til en
reportasje om samarbeid mellom nord-
norske og russiske fagfolk i Barentsregio-
nen i nr. 8—2004.

Fritz Johnsen er en av de fa fra
vestlige land som har fatt oversatt en
fagbok til russisk.
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Betydningen av en god relasjon

av KJERSTI
HAFSTAD TVEIT

Kjersti Hafstad Tveit

er almennleerer med
videreutdanning i
spesialpedagogikk. Hun
arbeider med master-
oppgave i spesialpeda-
gogikk ved NTNU/HIST.
Hafstad Tveit er ansatt
ved Asheim barneskole i
Trondheim.

20 SPESIALPEDAGOGIKK 0107

Mennesket har en rekke grunnleggende behov det ma
oppfylle for & fungere godt. Maslow beskriver dette i et
behovshierarki (Skaalvik og Skaalvik, 2005). Noen av
disse behovene er trygghet, tilhgrighet, a bli akseptert,
selvverd og anerkjennelse (ibid.). Man oppnar disse
ved & bli sett. Vi kan dermed si at mennesket har et
grunnleggende behov for & bli sett. Uttrykket «& bli
sett» kan bety mye, og det er vesentlig hva man legger
i det. Skal man oppna felelsen av aksept, trygghet og
tilhgrighet gjennom 4 bli sett, ma den oppmerksom-
heten personen fir vare av en viss kvalitet. «A bli

sett» vil videre i denne artikkelen bety at personen

blir anerkjent og bekreftet giennom kommunikasjon.
Med kommunikasjon tenker jeg da bade pa det verbale
spraket, kroppsspraket og at begge disse faktorene har
et ekte emosjonelt innhold/uttrykk.

Milje er et vidt begrep, og kan omfavne det meste
en person er en del av. Jeg velger i denne artikkelen &
konsentrere meg om den nare relasjonen som repre-
sentant for miljget. Dette fordi den personen man har
gjentatte gode interaksjoner med, er en del av det store
miljpet samtidig som relasjonen innehar kvaliteter
som det generelle miljget mangler (Ask og Gorseth,
2004). Det finnes mange synspunkter pd hva som
former et menneske, men overordnet er man i dag
enige om at det dreier seg om et tett samspill mellom
biologiske faktorer og milje (Myhre et al. 2006). Nér
vi ser pa hvilke kvaliteter den gode relasjonen star for
og hva det betyr 4 bli sett, blir problemstillingen som
folgende:

Hvorfor og pd hvilken mdte er den gode relasjonen og det
A bli sett viktig for utviklingen av en god selvoppfatning?

Jeg vil i denne artikkelen ha hovedfokus pa hva de
psykologiske teoriene sier om personlighetsutvikling,
og har valgt 4 la Daniel Sterns nyere tilknytningsteori
veere representativ. Dette fordi han i sin teori i stor
grad har inkludert den miljemessige pavirkningen

av personlighetsutviklingen. Jeg vil ogsd aktualisere
selvattribusjon som en relevant faktor i utviklingen av
selvoppfatning.

Teoretisk perspektiv — hvordan vi blir den vi blir
Forstdelsen det menneskelige sinnets utvikling kan
variere ettersom hvilket grunnleggende menneskesyn
man har (behavioristisk, kognitivistisk, humanistisk),
og i forhold til hvilken forklaringstradisjon (biolo-
gisk/medisinsk, psykologisk, sosiologisk) man velger
a se temaet fra. Slike teorier omtales i litteraturen som
personlighetsteorier.

SENTRALE BEGREP

Nér man skal fokusere pé utvikling av selvoppfatning,
dukker det etter hvert opp mange begrep som ved
forste oyekast ser ut til 4 bli brukt om hverandre og
med tilneermet likt begrepsinnhold. Generelt kan jeg
si at det ofte benyttede begrepet personlighet ser ut til
a brukes lite i pedagogisk litteratur, men desto mer i
litteratur fra psykologiske tradisjoner.

Personlighet har med reaksjoner og atferd a gjore, og
den speiler indre egenskaper hos individet. Tetzchner
(2001) definerer personlighet som individets tendens
til & fole, tenke og handle pa bestemte maéter. Videre
kan vi litt forenklet si at selvoppfatning er det bevisste



| denne artikkelen gar forfatteren naermere inn pa hvorfor et relasjonelt perspektiv er viktig nér en

stér overfor problemfylte situasjoner. Artikkelen er en viderefering og utdyping av «Relasjonen og
samtalen i et forsterket foreldresamarbeid» som stod i nr. 9-06. Det er lagt vekt pa det som skjer pa

individniva i en relasjon.

resultatet av erfaringene en person har fatt i livet, og
hvordan de er tolket og forstatt. I tillegg inkluderer
begrepet en dimensjon om hvordan personen bevisst
verdsetter seg selv (Skaalvik og Skaalvik, 2005). Dette
er med andre ord personens subjektive oppfattelse av
seg selv bdde pa grunnlag av mestringserfaringer og
emosjonelle sider ved seg selv. «<Med selvoppfatning
mener vi enhver oppfatning, vurdering, forventning,
tro eller viten som en person har om seg selv» (Skaal-
vik og Skaalvik, 2005:75).

Selvtillit handler om hva vi kan innen intellektuelle,
fysiske og kreative omrader. Nér vi kan noe, far vi
selvtillit for akkurat det. Jo flere ting vi kan, jo flere
omrdder med selvtillit fir vi (Juul og Jensen, 2003).
Personens totale selvtillit kan sees pd som summen av
alle mestringsfaktorene eller mestringsomradene. Selv-
folelse bestdr av en kvantitativ og en kvalitativ dimen-
sjon. Den kvantitative dimensjonen sier noe om hvor
mye vi vet om oss selv og hvor godt vi kjenner oss selv.
Et vanlig uttrykk for dette er selvinnsikt. Den kvalitati-
ve dimensjonen sier noe om hvordan vi felelsesmessig
forholder oss til det som skjer i livet i forhold til hva vi
vet om oss selv (Juul og Jensen, 2003; Lund, 2004).

Det overordnede begrepet identitet brukes i ulike
betydninger i litteraturen. «Identitet dreier seg om
individets opplevelse av sin plass i en storre sosial
sammenheng» (Tetzchner, 2001:590). Lund (2004)
forklarer identitetsbegrepet som det over tid stabile
gjennomsnittet av selvoppfatningen. Identitet er noe
man streber mot spesielt i barne- og ungdomstida, og

det er et resultat av en lengre prosess innen selvopp-
fatningsutviklingen. Dette ser ut til 4 vaere en felles
forstdelse litteraturen har av sammenhengen mel-
lom selvoppfatning og identitet. Skaalvik og Skaalvik
(2005) snakker om bade spesifikk og generell selvopp-
fatning. P4 samme méte er Lund (2004) opptatt av

at det eksisterer spesifikk og generell identitet. Jeg vil
videre i denne artikkelen benytte begrepet selvoppfat-
ning ndr jeg tenker pd menneskets tanke om seg selv,
hvem vi er og hvordan vi blir den vi blir. Dette fordi
jeg anser det begrepet som noe mer overordnet enn de
andre. Dette kan illustreres i folgende figur:

Figur 1. Ulike begrep som sier noe om et enkelt mennes-
ke, og hvordan de kan oppfattes i forhold til hverandre.

Begrepet personlighet er med hensikt utelatt i denne
figuren. Jeg vil komme tilbake til dette i diskusjonen.
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BIOLOGISKE FORKLARINGSMODELLER

Denne artikkelen har hovedfokus pa psykologiske
forklaringsmodeller, men jeg vil likevel kort nevne

det biologiske perspektivet for & se det hele i en storre
sammenheng. P4 hvilke mater og i hvor stor grad
biologiske faktorer spiller inn nar det gjelder utviklin-
gen av selvoppfatning og atferd, vet vi for lite enna til &
trekke bastante konklusjoner. Det vi derimot vet med
sikkerhet, er at genetiske, biokjemiske og fysiologiske
mekanismer er faktorer som spiller inn (Serlie, 2000).
Nar vi ser pd kunnskapen vi har om hjernen, vet vi

at den grunnleggende oppbyggingen av hjernen er
genetisk bestemt. Men det skjer en betydelig utvikling
etter fodselen som har betydning for utviklingen av
selvoppfatningen. I barnedrene er hjernen sardeles
plastisk. Det innebeerer at barnet har et stort potensial
for utvikling og leering, men like mye er det sarbart
(Myhre et al., 2006). Genetiske forhold kan vere
avgjorende for om miljgpévirkning far en uheldig inn-
flytelse pé personen, eller om de medfedte egenska-
pene fungerer som medfedte motstandsfaktorer eller
reciliens (Myhre et al. 2006, Serlie 2000).

| store linjer kan vi si at tilknytningsteoriene og
Sterns teori handler om hvordan og hvorfor voksne
méa se bamn, anerkienne og bekrefte dem.
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TILKNYTNINGSTEORIER — DANIEL STERN
I dag sier man at utviklingen av selvoppfatning er et
veldig tett og komplekst samspill mellom arv og miljo
(Myhre et al., 2006). Hvordan det tette samspillet mel-
lom arv og milje kommer til uttrykk som personlighet
og atferd, avhenger av den tidlige interaksjonen med
mor/omsorgspersoner (tilknytning) og interaksjonen
med miljoet (ibid.). Hva den gode relasjonen gjor
med et barn, kan beskrives ved 4 se pé forskning gjort
ved tidlig tilknytning mellom mor og barn (Juul og
Jensen, 2003). Kunnskapen om hva som skjer med
det lille barnet i forhold til moren, er overforbar til en
relasjon fordi den betydningsfulle andre i en relasjon
har samme rolle som moren i et mor/barnforhold vil
ha. Daniel Stern sier ogsa i sin teori at «utviklingen av
selvet og utviklingen av relasjoner er hele veien to sider
av samme sak» (Stern, D., her etter Lund, 2004). Jeg vil
pé grunnlag av dette gd naermere inn pa tilknytnings-
teorier og se pd hva dette har & si for utviklingen av
personlighet og selvbilde.

Tilknytningsteoriene hgrer hjemme under de
psykologiske drsaksforklaringene nar det handler om
barn som strever med atferd. Det er mange forskere

og teoretikere som sier noe om tilknytningsteorier,

og Daniel Stern er en av disse. Tradisjonelt er tilknyt-
ningsteoretikerne opptatte av de tidlige tilknytningene
og relasjonene mellom spedbarn og omsorgspersoner,
og vektlegger disse erfaringene ndr man ser hvordan
senere relasjoner har blitt for barnet (Grgholt mfl.,
2003). Daniel Stern deler for sa vidt dette synet om at
den tidlige tilknytningen er viktig, men pdpeker samti-
dig at selvet eller personligheten er i konstant utvikling
hele livet. Dette innebeerer at hvilke erfaringer et barn
hadde pa det relasjonelle feltet da det var baby og smé-
barn, ikke nedvendigvis legger foringer for hvordan
seinere relasjoner i livet vil bli (Lund, 2004). P4 den
ene siden er du ikke «fortapt» dersom du fikk en dérlig
start pa livet i forhold til neere omsorgspersoner og
tilknytning — en skjev start kan rettes opp igjen. P4 den
annen side er du heller ikke garantert en god livslang
utvikling i forhold til relasjoner dersom starten pa livet
pa det relasjonelle feltet var god. Dette kan vi sam-
menligne med en hvilken som helst relasjon der en
betydningsfull annen inngar. Dersom en pedagog fra
starten av fir en god relasjon med et barn, er det ikke
gitt at det vil veere slik resten av tida vi skal samarbei-
de. Pd den annen side ser det heldigvis ut til & veere slik
at dersom den gode relasjonen fra starten uteblir, er
det likevel hdp om at det skal «gd seg til», selv om dette
med stor sannsynlighet vil bety en bevisst holdning og
god innsats fra pedagogen.

Stern er opptatt av at vi er i en livslang utvikling
med tanke pa selvet. Stern opererer i sin teori med
ulike selvomréader, men som jeg pépekte ovenfor, er
han opptatt av kontinuerlige utviklingslinjer i stedet
for isolerte utviklingsfaser, som for eksempel Eriksson
og Freud. Stern nevner fem omrader som hver for seg
har sine relasjonskvaliteter. I dette ligger det at hvert av
disse omrddene har sin innvirkning pé barnet, samti-
dig som det har betydning i en relasjon. Det eksisterer
ogsd en samhandling mellom de fem selvomréadene,
fordi utviklingen av disse foregér parallelt og konti-
nuerlig. Vi kan si at alle fem selvomrddene «virker»
samtidig i alle situasjoner.

DE FEM SELVOMRADENE

De fem selvomradene sier noe om hvordan Stern for-
stdr barnets utvikling av et selv. Teorien kan si noe om
hvorfor det er viktig for oss som pedagoger d se barna
pé skolen og hva det kan ha & si for dem i det lange
lgp. Samtidig kan teorien si oss noe om utviklingen av
en hvilken som helst relasjon hvor en betydningsfull
annen er en av partene. I det folgende beskrives hvert
av selvomrédene. Forste ledd viser til hvordan barnet



oppfatter dette selvomrédet i forhold til seg selv. Andre
ledd viser til hvordan barnet relaterer seg som en del av
en relasjon eller et samspill med andre. Ser man pé det

siste leddet, er det innlysende hvordan dette kan relate-
res til utviklingen av en hvilken som helst relasjon.

1) Fornemmelsen av et gryende selv (0-2 mnd).
Gryende relatering

Alle sansene er i bruk helt fra starten, og barnet er i
stand til 4 lagre inntrykk p4 tvers av alle sansene. Det
er istand til & oppfatte en sansemessig helhet. I tillegg
til sansene er folelsene ogsa til stede inne i barnet,
samtidig som det er i stand til & gi uttrykk for dette

til sine omgivelser. Nar barnet opplever respons pé
sine folelser og uttrykk som stammer fra sansemessige
opplevelser, far barnet de forste erfaringene pé & bli
sett, mott og tatt pa alvor. Stern gjorde undersokelser
som tok utgangspunkt i barnets folelser og reaksjoner.
Ut i fra resultatene han her fant, mener han & kunne
si at det foreligger en gryende selvfornemmelse hos
barnet. Spedbarnet fornemmer at det er i en prosess i
forhold til oppdagelsen av et selv (Stern, 2003).

2) Fornemmelsen av et kjerneselv (3—7 mnd).
Kjernerelatering

Ved at barnet begynner & internalisere erfaringer det
far gjennom interaksjoner med omsorgspersonen(e),
begynner det & oppdage at det er et eget individ. P&
grunnlag av responsen det fir fra omgivelsene nér det
uttrykker seg, oppdager det at det er i stand til & pa-
virke verden rundt seg. Dersom barnet blir sett og hert
pa, vil det, i folge Stern, fornemme en folelse av 4 eie
seg selv, at det er et eget individ med grenser (Lund,
2004; Stern, 2003).

Stern beskriver et fenomen han kaller representa-
sjoner av generaliserte interaksjoner (RIG). Med dette
mener han at barnet danner seg et gjennomsnitt av
mange opplevde interaksjoner. Etter gjentatte inter-
aksjoner med mor, vil barnet danne seg en RIG pa
grunnlag av gjennomsnittet av disse. Det samme vil
skje med andre interaksjoner. Til sammen vil flere RIG
gi en forventing til en relasjon og ut fra dette en atferd
hos barnet (Stern, 2003).

3) Fornemmelsen av et subjektivt selv (8—15 mnd).
Intersubjetiv relatering

Dette selvomradet bestar i & veere bevisst pa 4 kunne
uttrykke de indre folelsene til andre. Sammen med
fornemmelsen av at barnet er et eget avgrenset individ
med innflytelse pd omverdenen, oppdager det en
subjektivitet i interaksjoner. Barnet og omsorgsper-

sonen er i stand til & ha fokus og oppmerksomhet i
samme retning samtidig som begge kan oppfatte den
andres opplevelse av situasjonen. Stern (2003) snakker
om intersubjektiv utveksling. For at en slik utveks-
ling skal finne sted, er det derimot nedvendig at den
voksne personen er i stand til & lese og forstd barnet,
og mete det der det er. Denne forutsetningen kaller
Stern affektiv inntoning. Vi kan si at affektiv inntoning
er en mellomting eller blanding av empati og imite-
ring (Lund, 2004). Man imiterer ikke ngdvendigvis
barnets atferd, men meater barnet med trekk fra dets
atferd som refererer eller speiler folelsene (affektene).

Samtidig setter vi ord pa det vi gjenkjenner hos barnet.

Lund (2004:36) gjengir i sin bok en definisjon av em-
pati som Karterud (1995) har skrevet. Den sier veldig
mye om hva som skjer hos partene i en interaksjon der
empati er til stede: «<Empati betyr & lytte fra innsiden
av personens perspektiv og samtidig formidle dette
kognitivt».

4) Fornemmelsen av et verbalt selv (15-18 mnd).
Verbal relatering

Fra barnet har tilegnet seg det forste verbale spraket,
sier Stern at barnet lever i to forskjellige verdener;
ordenes verden og folelsenes verden (Lund, 2004).
Det verbale spraket er for snevert til & veere helhetlig
og representativt for hele barnets indre. Helheten som
barnet opplever i folelsenes verden kan ikke formidles
komplett gjennom det verbale spraket. Dette har inn-
virkning pé relasjonen. Nar man uttrykker seg verbalt,
gar noe tapt (ibid.). P4 den annen side er det verbale
spraket et unikt redskap til 8 la partene i relasjonen
komme neermere hverandre og til & gi hverandre inn-
sikt i ens subjektivitet.

5) Det narrative selvet (3-3,5 dr). Historienes verden
Nér barnet med egne ord forteller en fortelling fra sitt
liv, tilforer det relasjonen noe som gir mening og som
er satt i ssmmenheng. Barnet utvikler pd denne méten
en folelse av & veere en del av en dynamisk virkelighet.
Noe skjer. Barnet sorterer og organiserer opplevel-
ser og erfaringer med de ordene det har til radighet
(Lund, 2004).
<A fortelle er & skape en meningsfylt sammenheng, &
sortere ut det viktige fra alle inntrykkene, og & sette det
sammen til en &rsakskjede og inn i et tidsforlgp. Den
som lytter har ogsé innfiytelse p& hva slags historie vi
velger & fortelle, og hva vi legger vekt pa. Gjennom &
skape et bilde av oss selv og vér opplevelse, pavirker
vi vart eget speilbilde. Identiteten skapes i fortellingen.»
(Lund 2004:44)
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Figur 2. De ulike selvomrddene og deres parallelle konti-
nuerlige utvikling.

I store linjer kan vi si at tilknytningsteoriene og Sterns
teori handler om hvordan og hvorfor voksne ma se
barn, anerkjenne og bekrefte dem. Det handler om

de voksnes ansvar for & legge til rette for trygghet i
relasjonen.

ATTRIBUSJONSTEORI

Selvattribusjon er psykologiske mekanismer i oss selv
som forklarer arsaken til hvorfor vi viser den atferden
vi gjor (Skaalvik og Skaalvik, 2005). Selvattribusjon fo-
kuserer pd om vi forklarer en drsak ut i fra indre eller
ytre faktorer. Men indre faktorer menes om personen
mener utfallet eller resultatet ble slik det ble ut fra
egenskaper eller faktorer i en selv. Med ytre faktorer
menes at arsaken blir begrunnet i utenforstdende kref-
ter. Det kan vaere «flaks», «de andre var greie», «det var
en lett oppgave» osv. Selvattribusjon skiller samtidig
mellom arsaker som er kontrollerbare og ikke kontrol-
lerbare for personen. Skaalvik og Skaalvik (2005) hev-
der at det er attribusjon til kontrollerbare &rsaker som
oppleves som mest tilfredsstillende for menneskene,
og at de indre faktorene i stgrre grad enn de ytre opp-
fattes som kontrollerbare. I relasjonelle forhold kan vi
si at dersom en person attribuerer den gode relasjonen
til egenskaper ved en selv eller anser egne egenskaper
som vesentlige, oppfattes situasjonen som kontrol-
lerbar for personen. Dette vil videre gi en positiv effekt
pa selvoppfattelsen (ibid.). Videre opererer man i teo-
rien med begrepet selvbeskyttende attribusjon. For &
ta vare pa selvoppfatningen, har mennesket en tendens
til & attribuere motgang med ytre faktorer og medgang
med indre faktorer (Skaalvik og Skaalvik, 2005). E. M.
Skaalvik (1994, her etter Skaalvik og Skaalvik 2005)
har pévist at attribusjon er situasjonsbetinget.

Hvor forer dette oss i praksis?

Filosofer har til enhver tid spekulert omkring eksi-
stensielle sparsmal. Det er interessant lesning, men
de mest spennende filosofene finner du kanskje i
undrende forskolebarn. Det er ikke mate pa hvilke
heytsvevende problemstillinger de gr og grubler pa.
En kveld satt jeg og leste for sennen min pa fem 4r.
Aldri tidligere hadde han veert sd stille og tankefull
ndr vi har lest beker, og aldri har jeg fitt sa mange
vanskelige og innviklede spersmal i etterkant! Boka
het «JEG!» og er skrevet av Svein Nyhus. Omtrent midt
i boka stér det:

«Jeg er nese. Jeg er hake. Jeg er am og finger. Jeg
er hele meg. Men jeg er ikke kleerne mine. Og ikke
tyggegummien i munnen min heller. Men spyttet |
munnen min? Er det meg? Og snerret i nesa? Er det
jeg som ligger igien i lommeterkleet? Og haret mitt som
mamma klipper av? Er det jeg som ligger pa gulvet nér
hun er ferdig? Og prompen? Er prompen meg? Og
skyggen min? Og stemmen min? Og det jeg tenker
pé& inni meg N&? Er det meg? Eller er det noe annet?
For hvor slutter jeg? Og hvor begynner jeg?» (Nyhus
2004)

EN SKOG AV BEGREP

Boka til Svein Nyhus (2004) stiller en type spersmal
som er sentrale for barn og unge i deres psykologiske
utvikling pd vegen mot en identitet og en forstdelse

av «hvem jeg er». Jeg har vist at litteraturen gjerne
fremstiller identitet som noe mer endelig (figur 1), et
slags resultat av en lang prosess som kanskje starter
slik sitatet fra barneboka viser. Denne prosessen kan

vi kalle for selvoppfatningen. Selvoppfatningen bestér
igjen av en rekke delfaktorer, og er et dynamisk resultat
av en prosess. Med det mener jeg at selvoppfatningen
ikke er noe konstant. Den er hele tiden i utvikling, og
vil variere fra situasjon til situasjon. Dersom vi ser pa
figur 1 og tenker oss at hver delkomponent som selv-
oppfatning bestar av, har hver sin verdi, vil summen
utgjore selvoppfatningen. Dersom verdien i den ene
delkomponenten endres, for eksempel selvtillit, vil ogsa
summen for selvoppfatningen endres. Dette betyr at
jeg velger & se pé selvoppfatning som noe som er situa-
sjonsbetinget, og ikke situasjonsgenerelt. Dette er i trdd
med slik Bandura forklarer hvorfor mennesket har ulik
atferd i ulike ssmmenhenger. Han sier at personlighe-
ten ikke er generalisert til alle situasjoner, men tilpasser
seg slik at mennesket viser adekvat atferd i bestemte
typer situasjoner (Tetzchner, 2002). Hva personen
oppfatter som adekvat atferd, tenker jeg er et resultat



av responsen det har erfart fra omgivelsene tidligere.
Respons som oppfattes som positiv for personen har
en forsterkende effekt pé atferden, slik at det er storre
sannsynlighet for at personen i en lignende situasjon
vil opptre pa omtrent samme mate. Gjennom speiling
av omgivelsenes reaksjoner og respons, vil oppfatnin-
ger av en selv internaliseres. Nér dette skjer i mange
nok og ulike situasjoner, er dette med pé & bygge opp
en selvoppfatning. Det er ogsé dette figur 1 viser.

Nar vi mestrer en oppgave eller gjoremadl, er suk-
sessen med pd & bygge opp et mestringsrepertoar. Det
at vi faktisk greide oppgaven og har et ferdig resultat,
er i seg selv en slags pavirkning og tilbakemelding
fra omgivelsene om at dette kan vi. Denne tanken
internaliseres i oss selv som selvtillit. P4 samme mate
gir omgivelsenes respons pa var atferd oss en pekepinn
pa om vart inntrykk av oss selv stemmer overens med
omgivelsenes. I en situasjon kan vi ha en magefolelse
som sier oss noe om hvorvidt vi liker, mestrer eller
viser adekvat atferd eller ikke.

Dette handler om & ha kontakt med egne folelser,
samt 4 lytte til hva folelsene forteller om hvordan vére
handlinger eller tanker er i forhold til miljgets forvent-
ninger eller oppfatninger. Kombinert med selvinnsik-
ten, som stdr for det vi vet om oss selv, ogsd i forhold
til atferd, gir dette et grunnlag for en selvfolelse. Da
er vi et stykke pd veg med & finne ut av hvem vi er.
Kombinerer vi igjen den gryende selvfglelsen med den
opparbeidede selvtilliten, er vi over pa en breiere og
mer komplett selvoppfatning. Som vi ser, er det hele
veien et tett samspill mellom personen og omgivel-
sene. Trekker vi paralleller til en relasjon, ser vi hvor
mye innflytelse den betydningsfulle andre har, og hvor
utrolig viktig det blir for personen & fi erfaringer fra
gode og positive relasjoner for & utvikle en god selv-
oppfatning. I skolesammenheng er det leererens ansvar
at hvert enkelt barn blir sett og anerkjent slik at de
prosessene jeg nettopp har skissert kan veere til stede.
En god voksenrelasjon er viktig i barnets hverdag, men
gode jevnalderrelasjoner er like s viktige i ungdomsal-
deren (Serlie 2000). Det mé veere et pedagogisk ansvar
i skolen & legge forholdene til rette for at alle barn far
muligheter for & oppleve dette.

I litteraturen er det tre begrep som er generelt
gjennomgdende og som omhandler veien til et jeg.
Selvoppfatning og identitet har jeg veert innom. Begre-
pet personlighet valgte jeg bevisst & holde litt pé side-
linjen i den teoretiske forankringen, og likeledes er be-
grepet utelatt i figur 1. Jeg tror ikke dette er tilfeldig at
det ser ut til & vere en tendens at ordet selvoppfatning
brukes mest i pedagogisk litteratur, mens begrepet

personlighet er mest brukt i psykologisk og medisinsk
litteratur. Tradisjonelt representerer den medisinske
0g, 1 denne sammenhengen ogsa den psykologiske
innfallsvinkelen, et problemlgsningsperspektiv gjerne
kombinert med en individuell tilneerming. Man blir
stilt ovenfor en person som har et problem. Nér det
gjelder atferd, kan man prove & forsta og forklare det
hele ut fra personens personlighet. Som definisjonen
av begrepet personlighet viser, fokuserer man pé
atferden personen viser, og man oppfatter det slik at
personligheten er et speilbilde av det som bor inne i
personen. Med andre ord oppfatter jeg begrepet per-
sonlighet som noe som kan oppfattes utenfra. Det er
slik omgivelsene ser, opplever og oppfatter personen,
som blir definert som personligheten. Eller mer billed-
lig; slik personens egenskaper ser ut i speilet dersom
man plasserer et «egenskapsspeil» foran personen.

I pedagogisk tradisjon har man vaert mer opptatt
av & se problemet innenfra personen selv. Pedagoger
har tradisjonelt ikke fagkunnskap og kompetanse til
4 si noe om typiske trekk ved personer og forsta og
analysere atferd og andre problemer ut i fra en mer
diagnostisk innfallsvinkel. Det er oppleering som er
pedagogers primere kompetanseomrade, og forsta-
elsen av hvordan en person er, vokser ut i fra en mate
4 skjonne dette pé som er meningsfull og aktuell for
personens oppleringssituasjon. Dermed blir andre
begrep sentrale.

For & ta vare pé selvoppfatningen, har mennesket

en tendens til & attribuere motgang med ytre
faktorer og medgang med indre faktorer.

Selvoppfatning og identitet oppfatter jeg som
subjektorienterte begrep. De sier noe om hvordan
personen ser pa og tenker om seg selv og hvordan han
oppfatter seg selv. Personlighet tenker jeg pd som et
mer objektorientert begrep, der det er snakk om hvor-
dan utenforstdende oppfatter personen. Det handler
om hvordan de andre oppfatter at personen tenker om
seg selv, ser pa seg selv og oppfatter seg selv.

RELASJONSPROSESSER SOM VIKTIGE REDSKAP

FOR SELVOPPFATNINGEN

Ser vi pd Sterns teori om hvordan en tilknytning byg-
ges opp og overforer dette til en relasjon, oppdager
vi at det hele starter med en fornemmelse av at en
prosess er i gang (Stern, 2003). Den kjenner vi igjen
fra mange situasjoner. Kanskje meoter vi en hyggelig
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person pd et kurs, og vi kjenner at kjemien stemmer.
Er kurset av en ukes varighet, er det stor sjanse for at vi
gleder oss til neste dag, for da treffer vi denne hyggeli-
ge personen igjen og kan bli bedre kjent med han. Det
er en gryende relatering, for & bruke Sterns benevnelse.
Videre blir vi bedre kjent, og vi oppdager at jo, den
andre er hyggelig, men vi har forskjellige meninger

og reagerer forskjellig pd de samme tingene. Det blir
tydelig for oss at vi er oss selv, og ikke den vi mette. Vi
opplever at vi har en avgrensing. Samtidig har vi na
sdpass mange interaksjonserfaringer knyttet til den vi
traff at vi moter til oppstart neste morgen med noen
tanker og forventninger til hvordan denne personen er,
og hvordan han vil te seg i ulike situasjoner. Disse re-
presentasjonene av generaliserte interaksjoner (RIG),
viser hvor viktig de forste interaksjonene er. De danner
et grunnlag for de kommende interaksjonene og etter
hvert relasjonen.

Stopper vi litt her, og tenker oss et hvilket som
helst barn i en hvilken som helst kontekst, vet vi at
dette barnet har mange interaksjonserfaringer bak seg.
Barnet har derfor et lager av ulike RIG til bruk i ulike
situasjoner. Nér dette barnet mgter meg som lerer
forste gang, vil det ha forventninger og tanker om
hvordan relasjonen mellom oss vil bli. Er dette et barn
som har vokst opp i trygge og sunne omgivelser og har
erfaring med mange trygge og gode voksne, er sjansen
stor for at det vil veere positivt innstilt pa en videre
relasjon til meg som lerer. Har dette barnet en annen
bakgrunn som kanskje inkluderer utrygge voksne og
mange erfaringer med dérlige relasjoner og tilknyt-
ninger, er sjansen stgrre for at dette er et barn jeg ma
jobbe mer med for 4 oppna en god relasjon til. P4 den
annen side sier ogsa barnets RIG noe om barnets syn
pa seg selv. I de tidligere relasjonene, har barnet speilet
de betydningsfulle andres reaksjoner til seg selv. Disse
speilingserfaringene er med pé & danne en selvfglelse
ibarnet. Det er grunn til 4 tro at dersom barnet har
overvekt av positive relasjonserfaringer, er selvfglelsen
mer positiv enn om barnet har en overvekt av negative
relasjonserfaringer som sine RIG.

La oss ga tilbake til personen vi motte pd et
kurs, og se videre pd utviklingen av relasjonen. Nér
vi denne dagen meter personen pa nytt, med vére
RIG i bagasjen, vil vi etter hvert fa en folelse av at vi
begynner & kjenne personen ganske godt. Stemmer
kjemien, og vi finner ut at vi har mye til felles, bdde
av konkrete interesser og mer grunnleggende verdier,
kan vi etter hvert fa en folelse av & komme naermere
hverandre pd et psykologisk og felelsesmessig plan.
Stern (2003) sier vi opplever et annet neaervaer og far

en annen sosial opplevelse enn tidligere i relasjonen.
Vi opplever en intersubjektiv relatering. Men samtidig
er det verd & merke seg at ut fra Sterns mate a forstd
en tilknytnings- eller relasjonsutvikling, oppherer ikke
den gryende relateringen og dannelsen av RIG’er selv
om man beveger seg inn i en dypere relasjon. Hver del
av prosessen vil fortsette & virke hele tiden. Tenker vi
etter, har nok de fleste av oss opplevd akkurat det ogsa.
Selv om vi kjenner noen godt, hender det at vi enkelte
ganger far en litt distansert folelse ovenfor personen.
Kanskje er det nye sider ved den vi kjenner vi oppda-
ger, eller kanskje er det nye sider ved oss selv vi erfarer
som en speilingsreaksjon fra den andre. P& denne
mdten vil enhver relasjon veere i konstant utvikling,
uansett hvor ner hverandre vi har kommet. Det er

da kanskje ikke uten grunn at det heter seg at ethvert
ekteskap ma pleies og vedlikeholdes?

Nar vi arbeider med barn i skolen, og har i
bakhodet at vi ogsa skal legge til rette for en positiv
utvikling av selvoppfatning og identitet, ser vi at vi har
mange redskaper & benytte oss av. Jobber vi bevisst
med & oppné gode relasjoner til barna, ser vi at vi far
mye verdifull ballast pd kjopet. Den nere relasjonen
inneholder et folelsesmessig aspekt, som appellerer til
barnets indre selvfolelse, som igjen bidrar til en positiv
selvoppfatning. I tillegg kan vi supplere med det verba-
le spréket og danne en bro mellom barnets kognitive
tankeprosesser og de opplevde folelsene. Dette hjelper
barnet med & formidle hva det tenker og foler og
hvilke behov og hensikter det til enhver tid har. Men
minst like viktig er at den kognitive prosessen barnet
inkluderer ndr det setter ord pa det som representerer
det indre i oss, hjelper barnet til  forsta seg selv og bli
bedre kjent med og mer bevisst pd hvem det er. Men
vi vet samtidig at ord ofte blir for snevert ndr man skal
formidle hva som rorer seg inne i oss. Derfor er det
sd viktig at barna fér erfare den gode relasjonen som
innehar emosjonelle aspekt. Pedagogenes utfordring
blir 4 legge forholdene til rette slik at barna kan bygge
bro og danne kontakt mellom de helhetlige folelsene
og det verbale spréket.

ULIKT UTGANGSPUNKT

Myhre et al. (2006) viser til studier av tidligadopterte
barn og deres utvikling, at selv om flere barn vokser
opp under like miljgmessige forhold, blir de likevel
forskjellige med tanke pa atferd og personlighet.
Myhre et al. konkluderer med at det ma veere andre
faktorer som ogs4 spiller inn i utviklingen av selvopp-
fatning og identitet. Den medisinske tradisjonen har
vist at dette ogsd er tilfelle. I teoriforankringen har jeg



gjort et forsgk pa a skissere hovedtrekkene pd hva de
medfedte faktorene bestar av. Mye er enda uklart pa
dette forskningsfeltet (Serlie, 2000). Til spersmaélet
om det er arv eller miljo som bidrar til at vi blir den
vi blir, sier at vi ikke helt vet fasitsvaret, men at det er
et tett og komplisert samspill mellom de to faktorene
(Myhre et al. 2006). Jeg sier som Ole Brum; ja takk,
begge deler! Tilknytningsteoriene viser at det relasjo-
nelle aspektet, og dermed de miljgmessige, har stor
innvirkning pa oss. Men samtidig viser de biologiske
forklaringene at ikke alle responderer likt pé den
samme miljgpavirkningen. Serlie (2000) sier at det er
den gode relasjonen til en trygg voksen som i mange
tilfeller har gjort at barn som i utgangspunktet var
disponert for mange risikofaktorer, bide medfedte og
miljemessige, greide seg tilsynelatende bra. Det kan
bety at det 4 bli sett gjennom gode relasjoner i visse
tilfeller kan kompensere for et mer risikofylt utgangs-
punkt. Dette er ogsd i trdd med Sterns mate & oppfatte
utviklingen av et selv pa. Siden de ulike selvomradene
vil veere i kontinuerlig utvikling hele livet, kan proses-
sen oppfattes som ganske dynamisk. Jeg oppfatter
Sterns tilknytningsteori som nyttig i to perspektiv. Det
ene er den langsiktige og livsvarige selvutviklingen.
Det andre er utviklingsforlgpet av isolerte relasjo-
ner. Jeg tenker at for pedagoger er det viktig & vaere
seg begge perspektivene bevisste, og samtidig veere
oppmerksom pd at man parallelt jobber med begge
perspektivene; den direkte relasjonen mellom leerer og
enkeltbarnet — man har ansvar for tilrettelegging for
relasjoner mellom barna, og man spiller en vesentlig
rolle i hvert enkelt barns livslange selvutvikling.

P4 grunn av relasjonenes og den generelle miljo-
messige betydningen for selvoppfatningen og identi-
tetsutviklingen, ser jeg det som relevant at atferd sees
i sammenheng med utviklingsforlgpet. Dette fordi
speiling og internalisering er viktige komponenter i
relasjonelle kontekster (Ask og Gorseth, 2004). Den
biologiske kunnskapen om hvordan hjernen fungerer,
er dermed ikke uvesentlig nar man skal forstd barn og
unges atferd og hjelpe dem pé veg til en god selvopp-
fatning. Vi vet at sterke og gjentatte traumer pavirker
det autonome nervesystemet vart (Haug et al., 1994).
I slike tilfeller kan det fore til en kronisk overaktivitet
i det limbiske systemet (affektive nerveimpulser), som
igjen pévirker og senker aktiviteten i frontallappen.
Vi husker at frontallappens oppgave er & omsette
de affektive impulsene fra det limbiske systemet
til handling/atferd (ibid.). Dette kan gi seg utslag i
ukontrollert sinne eller utagering. Jeg mener at dette
igjen har innvirkning pé personens selvoppfatning,

da omgivelsene, miljoet og relasjonene personen er en
del av vil reagere pa denne atferden pa en eller annen
mate. Denne reaksjonen vil personen speile, og ut ifra
dette over tid internalisere som en beskrivelse av seg
selv. Slike biologiske faktorer virker dermed indirekte
inn pé utviklingen av en selvoppfatning. Vi kan ut i fra
dette sette opp en reaksjonskjede som illustrerer dette:

Genetisk arv (hjernen) — milje- og relasjonell
pavirkning —» utvikling av hjernen — utvikling av
selvoppfatning.

ALT HENGER SAMMEN

S4 langt har jeg sett pa hvordan en relasjon péavirker

et menneske, og hvilke mekanismer som igangset-

tes og bidrar til en selvoppfatning. I tillegg har jeg sa
vidt nevnt betydningen av det medfedte biologiske
utgangspunktet. Oppi det hele, skal vi ikke glemme at
mennesket er et tenkende og selvstendig vesen, som er
istand til 4 ta egne avgjorelser og, satt litt pa spissen, ta
valg som forer selvoppfantningen i en bestemt retning.

Pedagogenes utfordring blir & legge forholdene il

rette slik at barna kan bygge bro og danne kontakt

mellom de helhetlige felelsene og det verbale
spréket.

Det er her selvattribusjonen kommer inn. Jeg mener
at vi indirekte tar et retningsvalg gjennom maéten vi
velger 4 arsaksforklare ulike hendelser pd. Men det
betyr at det ogsé pa dette feltet ligger store potensia-
ler for endring. Dersom et barn vi arbeider med til
stadighet attribuerer nederlag med iboende faktorer,
gjor dette noe med selvfolelsen over tid. I slike tilfeller
vil det veere viktig hvordan relasjonene og miljoet
barnet er en del av responderer. Er ikke omgivelsene
oppmerksomme pa det som faktisk skjer, kan barnet i
verste fall projisere den negative selvattribusjonen over
pé den andre parten i relasjonen eller omgivelsene.
Omgivelsene internaliserer over tid forklaringen om at
nederlaget skyldes iboende faktorer hos barnet. Barnet
speiler i neste omgang omgivelsenes reaksjon pa sin
egen attribusjon, og kan oppfatte dette som en bekref-
telse pd den negative iboende drsaksforklaringen det
hele startet med. Det blir en sirkelprosess. Det samme
reaksjonsmensteret kan gjenta seg uansett type selvat-
tribusjon barnet «velger» & benytte. Jeg skriver «velger»
i anforselstegn, da det nok ikke er s enkelt. Det kan
veere mange sammensatte og kompliserte arsaker til at
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et barn velger akkurat den selvattribusjonen det gjor,
og det er nodvendigvis ikke like bevisst hver gang.

Det viktige i en opplaeringssammenheng blir &
vaere bevisste disse mulige reaksjonsmenstrene, for &
veere 1 stand til & bryte etablerte menstre som virker
negativt inn pa selvoppfatningen til et barn, eller minst
like mye veere i stand til & oppdage dersom slike nega-
tive, og kanskje selvdestruktive menstre, er i ferd med

RELASJON

a etablere seg. Jeg ser at selvattribusjon og opplevelsen
av mestring i skolehverdagen kan veere to faktorer
som man ber se i sammenheng. Dersom en elev som

i utgangspunktet attribuerer nederlag med iboende
faktorer og mestring med utenforstdende faktorer, ser
viav figur 1 at selvtilliten (opparbeides pa grunnlag av
mestring/nederlag) pavirker selvoppfatningen direkte.
Hvordan et barn attribuerer nederlag og mestring

Relasjonell og miligmessig pavirkning

-¥0)
c o
= 0
O X
=
Lu(D
=

Selvattribusjon

Genetisk
arv

Selvoppfatning

VoYY

BETYDNINGSFULL ANNEN

Atferd

BARNET

Figur 3. Figur inspirert av Ask og Gorseth (2004:126) sin relasjonsmodell og Skaalvik og Skaalvik
(2005) sin attribusjonsmodell. Den store firkanten symboliserer barnet, og viser hva som skjer
inne i barnet i en relasjon. Den lille firkanten symboliserer den andre parten i relasjonen. De
samme mekanismene skjer selvsagt der ogsd, men jeg har valgt 4 fokusere pd barnet her.



kan kanskje sees pa som et speilbilde av selvfolelsen,
som ogsé pavirker selvoppfatningen. Vi ser at selvat-
tribusjonen blir veldig sentral i forhold til den totale
selvoppfatningen, og etter hvert identiteten til barnet.
Ved 4 tilpasse oppleringen slik at barnet opplever
mestring i de fleste sammenhenger (i atferdsanalytisk
tradisjon opererer man med 70 %-regelen), samtidig
som barnet far vere en del av gode og kompetente
relasjoner, kan man greie & snu en negativ utvikling
til det positive. Det er en forutsetning at pedagogene
mestrer inntoning pa en god méte slik at barnet far
positive eller realistiske signaler & basere speilings- og
internaliseringsprosessene i, og at de er i stand til &
finne ut hvordan barnet faktisk oppfatter de signalene
som blir sendt.

Det jeg har beskrevet kan illustreres med en figur.
Med utgangspunkt i Skaalvik og Skaalvik (2005:118)
sin kognitive modell for utvikling av selvoppfatning og
atferd, og Ask og Gorseth (2004:126) sin relasjonsmo-
dell, har jeg laget figur 3 som viser hva denne artikke-
len vil lofte frem.

Vi kan tenke oss at det som er inne i den store
firkanten, er det som skjer inne i individet i en rela-
sjon. Mennesket har et grunnlag fra for som legger
noen foringer for hvordan det tolker og oppfatter en
situasjon. Dette viser at utviklinga av selvoppfatning er
en kombinasjon og et samspill av et arvelig biologisk
grunnlag hos barnet, tidligere relasjonserfaringer, pa-
virkninger fra miljeet og egen atferd. Selvattribusjonen
vil, slik Skaalvik og Skaalvik (2005) sier, fungere som
et filter som avgjor hvordan barnet vil arsaksforklare
en situasjon, og dermed hvordan det vil reagere. Sel-
vattribusjon bidrar dermed sterkt til hvilken betyd-
ning relasjonen vil fa for barnet, bade i form av atferd
og som en medvirkende drsak til hvordan selvopp-
fatningen blir. Utfallet av hele prosessen i figur 4, blir
personens atferd i den gitte situasjonen. Men samtidig
vet vi at hjernen er i livslang utvikling (forandring) pa
cellenivd. Barnets atferd, og hvilken respons det fér fra
sine omgivelser ut fra denne, vil over tid pavirke det
genetiske strukturgrunnlaget, i tillegg til at erfarings-
grunnlaget har gkt. Barnets atferd vil i neste omgang
pévirke miljget eller relasjonen pa en eller annen mate,
som igjen vil pdvirke barnet. Det hele foregar altsa som
en sirkelprosess. Ut i fra dette kan vi konkludere med
at alle mulige pavirknings- grunnlags- og forklarings-
faktorer er viktige, men at selvattribusjonen kanskje
representerer det store potensialet for endring. Vi ser
at det hele blir et komplekst og tett samspill mellom
personlige egenskaper som arv, psykologiske mekanis-
mer og generelle og relasjonelle erfaringer og milje.

Avsluttende kommentarer

I denne artikkelen har jeg satt fokus pa prosesser som
gjor at vi til enhver tid utvikler oss slik vi gjor med
tanke pé selvoppfatning og identitet. Innledningsvis
nevnte jeg Maslows behovshierarki. Det a bli sett
innebearer grunnleggende behov som anerkjennelse,
selvverd og aksept. Barnets vei fram til selvoppfatning
og identitet kan sees som en kjedeprosess som gér fra
gode relasjoner, via a bli sett, til utvikling av en god
selvoppfatning og en positiv identitet. Som et stillas til
dette, bor det finnes kompetente betydningsfulle andre
i barnets miljo. Dersom medfedte utgangspunkt tilsier
det, ser det ut til at miljoets betydning muligens kan
kompensere for en uheldig utvikling (Serlie 2000).

Jeg antydet at selvattribusjon kunne vare en mu-
lighet for endringspunkt i forhold til selvoppfatning.
Er det slik at nér en endrer det attribuerende menstret
sd endrer selvoppfatningen seg? Finnes det en sam-
menheng her slik at ved & stotte opp under en positiv
utvikling av attribusjonsmenster, sa bygger man
opp under en positiv selvoppfatning? Vil en narrativ
tilneerming for & bygge gode attribusjonsmenstre i
kombinasjon med relasjoner legge et godt grunnlag for
en god selvoppfatning og identitetsutvikling? Mange
sporsmdl tyder pa et temaomrade som er sardeles
komplekst, og hvor det kanskje enda finnes flere hy-
poteser og sporsmal enn svar. Men en ting er sikkert;
gevinsten ved 4 bli sett er stor. Veldig stor!
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Gjengangerne | norske fengsler

En studie av tilpasset opplaeering innenfor gruppefellesskapet

Dersom man skal redusere omfanget av kriminaliteten, er det mye a8 vinne pa & konsentrere seg om
den gruppen som gjentatte ganger begar nye kriminelle handlinger. Rent samfunnsgkonomisk og

kriminalpolitisk sett er disse ansvarlige for starstedelen av de kriminelle handlinger, samtidig som de
opptar mye av kapasiteten innen fengselsinstitusjonene. | tillegg er det viktig at det er grunn til & tro

at livskvaliteten generelt er lav i denne gruppen.

I litteraturen reflekteres det stadig over hvorfor indivi-
dualprevensjonen ikke viser de forventede resultater.
Nér over halvparten av de innsatte begér ny krimina-
litet etter soning, tolkes dette ofte som et tegn pa at
straffereaksjonen ikke oppleves som sa toffe at dette
i seg selv forebygger ny kriminalitet. Christie (1987)
i hevder at i forhold til de opprinnelige forventninger
MUNDSEN har kriminologien vert en skuffelse. Han begrun-
Marie-Lisbeth ner dette med at vi har anvendt mer tid og energi
Amundsen er cand. pé & beskrive og a forstd kontrollsystemet, inklusive
paed. spec. og arbeider  strafferetten, enn pd & beskrive og forsta de registrerte
som ferstelektor ved lovovertredere.
Hogskolen i Vestfold. Dersom man bedre skal kunne forsta den gruppen
som utgjer gjengangerne i norske fengsler, er det en
forutsetning at man har kunnskap om hvem denne
gruppen omfatter. I en spgrreundersgkelse i fire nor-
ske fengsler gnsket jeg derfor & se neermere pd hva som
kjennetegner gjengangerne som gruppe, og hva de
selv tror vil kunne bidra til & forebygge ny kriminalitet
etter endt soning.

Denne artikkelen baserer seg pa resultatene fra en
sporreundersgkelse blant 76 innsatte som har sittet
inne fire ganger eller mer. Jeg onsker med dette & se
om det er noe som kjennetegner gruppen som helhet,
og 4 se neermere pd hva de selv mener de trenger av
oppfelging eller tiltak for & forebygge ny kriminalitet
etter soning.
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Innsatte som har sittet inne fire ganger eller mer
Fire fengsler fra Vestfold og Trendelag ble valgt. Til
sammen var det 315 innsatte i disse fire fengslene, og
54 av disse var fremmedspréklige. Da sperreunderse-
kelsen ikke var oversatt til andre sprak, kunne disse
ikke delta. Det var derfor 261 innsatte som fikk sper-
reskjemaet. Av disse svarte 216 innsatte, noe som tilsier
en svarprosent pa 83 %.

Av de 216 innsatte svarer 94 personer (44 %) at de
ikke har sittet inne tidligere, 46 personer (21 %) svarer
at de har sittet inne én eller to ganger tidligere, mens
76 personer (35 %) svarer at de har sittet inne minst
tre ganger tidligere. I denne artikkelen har jeg valgt &
se naermere pa hvordan denne siste gruppen, som jeg
velger 4 omtale som «gjengangere,» skiller seg fra de to
andre gruppene.

Gjengangere

Hva som menes med «gjengangere» varierer innen
kriminalvitenskapelig litteratur, og enkelte ganger
omtales den gruppen som har sittet inne en eller to
ganger tidligere som gjengangere.

I undersokelsen har jeg valgt & definere begrepet
«gjengangere» som de som har sittet i fengsel minst tre
ganger tidligere, hvilket betyr at de har sittet inne minst
fire ganger inkludert néverende soningsopphold.

UTDANNING
Ni av ti (88 %) blant de som ikke har sittet inne for,



omtrent samme antall (85 %) blant de som har sittet
inne en til to ganger, og dtte av ti (78 %) blant de som
har sittet inne minst tre ganger tidligere, har fullfert
ungdomsskole.

Nar det gjelder videregdende utdanning, er det
storre forskjeller blant de som ikke har sittet inne
tidligere, og de som har sittet inne minst tre ganger
tidligere. Mens tre av fem (57 %) i gruppen som ikke
har

B Ungdomsskole
FULLFORT SKOLEGANG M Videregdende skole

100 %

90 % 88 %

0 1-2 Minst 3
Antall tidligere soningsopphold

N&r ni av ti giengangere har veert i kontakt med
hielpeapparatet som bamn, er dette en indikator pa

at problemene viser seg i tidlig alder.

sittet inne tidligere, og halvparten (48 %) blant de som
har sittet inne en til to ganger tidligere, har fullfert vi-
deregdende utdanning, s& har mindre enn en tredjedel
(30 %) i den gruppen som har sittet inne minst tre
ganger tidligere fullfort videregdende utdanning.

HYPERAKTIVITET, MANGLENDE IMPULSKONTROLL OG
KONSENTRASJONSVANSKER

Av hele utvalget har tre av ti innsatte (29 %) svart
«nesten alltid» pa minst ti av spgrsmélene blant annet
fra Adult AD/HD Self-Report Scale (ASRS), noe som
indikerer problemer med hyperakivitet, konsentra-
sjonsvansker og manglende impulskontroll (AD/HD).
Det er relativt store forskjeller pa hvordan de innsatte
vurderer seg selv i forhold til hyperaktivitet, konsentra-
sjonsvansker og manglende impulskontroll. Blant de
som ikke har sittet inne for, er det en av fem

(18 %) som svarer «nesten alltid» pa minst ti av
spersmdlene noe som sannsynliggjer muligheten for

at de har AD/HD. Tre av ti (30 %) blant de som har
sittet inne en til to ganger tidligere, svarer bekreftende
pa minst ti av spersmalene, mens fire av ti (43 %) av
gjengangerne svarer det samme. Det er altsd sannsynlig
at sa mye som to av fem av gjengangerne har AD/HD.
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Det ser ikke ut til & veere store forskjeller i forhold til
psykiske problemer i de tre gruppene. Tidligere psy-
kiske problemer av typen depresjon og angst er svaert
utbredt i alle tre gruppene, mellom seks og sju av ti
innsatte (64 og 70 %) oppgir 4 ha hatt alvorlig depre-
sjon, mens omtrent halvparten (47 til 61 %) oppgir &
ha slitt med angst.

Blant de som har sittet inne en til to ganger tidli-
gere, er det tre av fem (57 %) innsatte som oppgir at
de har tenkt pé & ta sitt eget liv i perioden for sonings-
oppholdet, mens tre av ti (30 %) av disse har provd a
ta sitt eget liv i samme periode.

I den gruppen som ikke har sittet inne tidligere,
har halvparten (48 %) tenkt pa a ta sitt eget liv i perio-
den for soningsoppholdet startet, mens en av fem
(22 %) oppgir at de har provd 4 ta sitt eget liv.

PSYKOLOGISKE PROBLEMER F@R SONING
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Blant de som har sittet inne minst tre ganger tidli-
gere, er det ogsd halvparten (47 %), som oppgir at de
har tenkt pd a ta sitt eget liv for soning, og en av fem
(18 %) som oppgir at de har forsekt 4 ta sitt eget liv i
perioden for soningsoppholdet startet.

RUSPROBLEMER
ANTALL PROBLEMOMRADER

)
-

0 1-2 Minst 3

Antall tidligere soningsopphold
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Det er grunn til 4 merke seg at det faktisk er i den
gruppen som har sittet inne en eller to ganger tidligere
vi finner de hoyeste tallene i forhold til selvmordstan-
ker og selvmordsforsek i perioden for soning. Forskjel-
lene er imidlertid sm4, og kan derfor veere tilfeldige.
Sammenhengen mellom alkohol og vold er godt doku-
mentert, blant andre av Bedal og Fridhov (1993) som
viste til at nar det gjaldt grov vold, var minst

76 % av gjerningsmennene beruset i gjerningseyeblik-
ket. De konkluderte med at rusproblemer forekommer
hyppigere blant lovbrytere som dgmmes for vold enn
blant andre lovbrytere.

Rusmisbruk blir ofte definert som ikke-medisinsk
bruk av stoffer som pavirker hjernen i den hensikt &
oppnd rus eller velvere. Rent somatisk utvikler det seg
ofte fysisk avhengighet og toleranse som forer til at
mengden ma gkes for & oppna samme ruseffekt.

I undersgkelsen blir det spurt om problemer i
forhold til alkohol, diazepam-preparater, hasj (ma-
rihuana), kokain, amfetamin og heroin under ett, og
sdledes skilles det ikke mellom de som har problemer
med alkohol, og de som har problemer med illegale
rusmidler. Det er isteden lagt vekt pd hvilke konse-
kvenser bruk av rusmidler har fitt for den det gjelder.

Folgende fire sporsmadl ble stilt for 4 kartlegge
problemomrader i forhold til rusmiddelbruk:

Har du opplevd at rusmidler har gjort deg aggressiv?
(problemer med & kontrollere sinne).

+ Har rusmidler gitt deg problemer i forhold til
familie eller venner? (sosialt problem)

+ Har du opplevd helsemessige problemer grunnet
langvarig rusmiddelbruk? (helseproblem)

+ Har du opplevd gkonomiske problemer pé grunn
av rusmiddelbruk? (gkonomisk problem)

Svarene totalt sett fordeler seg ganske jevnt mellom de
ulike problemomradene.

Dersom man har problemer innenfor ett av de fire
omrdadene, er det grunn til & si at den det gjelder har
et rusproblem. Tre av fem (55 %) oppgir at rusmidler
har gjort dem aggressive, og omtrent samme antall
(60 %) oppgir at rusmidler har fort til problemer i
forhold til venner og familie. To av fem (36 %) svarer
at de har fétt problemer med helsen grunnet rusbruk,
og halvparten (50 %) oppgir at de har fatt gkonomiske
vansker grunnet rusbruk.

En som har problemer med alle de fire omradene,
temperament, sosial funksjon, helsemessige vansker og
okonomiske vansker, har sannsynligvis et mer omfat-
tende rusproblem enn en som har problem med bare
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ett eller to av omradene. Sannsynligheten er storre for
at den det gjelder har et mer omfattende rusproblem
desto flere av spgrsmalene vedkommende har svart
bekreftende pa. Her onsker jeg & se neermere pé hvor
omfattende dette rusproblemet er, og hvor mange av
disse omréddene de har problemer med (viser til grafen
ovenfor). Det vil likevel veere nok med ett bekreftende
svar for at man kan si at man har problemer med
rusmidler.

Blant alle innsatte ser vi at rusproblematikk er
utbredt, men det sees likevel store forskjeller i omfan-
get av rusproblemer hos de som ikke har sittet inne
tidligere og de som har sittet inne minst tre ganger
tidligere.

Blant de som ikke har sittet inne tidligere, har en
av ti (14 %) innsatte problemer med alle de fire omra-
dene, mens blant gjengangerne, oppgir to av fem inn-
satte (42 %) at de har hatt problemer med alle de fire
omrédene. Det er sannsynlig at det her dreier seg om
mennesker som har store, omfattende rusproblemer.

Hele ni av ti (93 %) av gjengangerne oppgir 4 ha
hatt problem med minst ett av omrddene (problema-
tisk forhold til rusmidler), mot halvparten (47 %) i
gruppen som ikke har sittet inne for.

Det er sannsynlig at hele to av fem av gjengangerne
har AD/HD. Utredning og utprgving av medikamen-
ter under soningsoppholdet, vil kunne sikre at disse
far etablert gode rutiner i forhold til medikament-
handtering, samtidig som de ogsa kan fa innsikt i hva
diagnosen innebeerer.

AVHENGIG AV RUSMIDLER NA

Pa spersmal om man er avhengig av rusmidler n4,
ser man klart forskjell pd de som ikke har sittet inne
tidligere og de som har sittet inne minst tre ganger
tidligere.

Barnevern
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Blant de som ikke har sittet inne for, svarer en av ti
innsatte (12 %) at de na er avhengige av rusmidler. Tre
av ti (26 %) blant de som har sittet inne en til to gan-
ger tidligere, svarer at de er avhengig av rusmidler n4,
mens s mye som halvparten (47 %) av de som tilhg-
rer den gruppen som har sittet inne minst tre ganger
tidligere, svarer at de er avhengig av rusmidler na.

For hver enkelt av de tre instansene; Barnever-
net, Pedagogisk-psykologisk tjeneste og Barne- og
Ungdomspsykiatrien, er det omtrent dobbelt s stor
andel som har vert i kontakt med disse som barn i
gjengangergruppen, sammenlignet med den gruppen
som ikke har sittet inne tidligere.

Det er ingen tvil om at stigmatisering er

medvirkende faktorer til at flere innsatte opplever
at de etter soning péferes straff ut over selve

soningsoppholdet.

For hver av instansene oppgir omtrent en av fem
(20 %) 4 ha hatt kontakt med denne som barn blant
de som ikke har sittet inne tidligere.

I den gruppen som har sittet inne en eller to
ganger tidligere, ser vi at to av fem (36 %) har vert i
kontakt med barnevernet, omtrent samme antall
(35 %) har vert i kontakt med PP-tjenesten, en
fjerdedel (24 %) har veert i kontakt med barne- og
ungdomspsykiatrien, og halvparten (50 %) oppgir at
de har veert i kontakt med politiet som barn.

Nar det gjelder den gruppen som har sittet inne
minst tre ganger tidligere, oppgir omtrent halvparten
(45 %) at de har veert i kontakt med barnevernet, det
samme antall (45 %) at de har vaert i kontakt med PP-
tjenesten, mens to av fem (43 %) oppgir at de har vert
i kontakt med barne-og ungdomspsykiatrien. Hele
fire av fem (78 %) oppgir at de har vert i kontakt med
politiet som barn.

Det er altsd mer enn tre ganger sa stor andel i
gjengangergruppen som har hatt kontakt med politiet
som barn, enn det er blant de som ikke har sittet inne
tidligere.

Vi ser ogsa at blant de som ikke har veert innsatt
tidligere, er det fire av ti (36 %) som har vert i kontakt
med minst en av de fire instansene. Blant de som har
sittet inne en til to ganger tidligere, er det seks av ti
innsatte (63 %) som har veert i kontakt med minst
en av de fire instansene. Blant de som har sittet inne
minst tre ganger tidligere, har hele ni av ti innsatte
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(87 %) veert i kontakt med minst en av de fire instan-
sene som barn.

Hvis vi velger & se bort fra de som har veert i
kontakt med politiet som barn, og bare ser pa de som
har veert i kontakt med hjelpeapparatet, Barne- og
ungdomspsykiatrisk avdeling, PP-tjeneste og Barne-
vern, ser vi at i den gruppen som ikke har sittet inne
tidligere er det tre av ti (30 %) som har veert i kontakt
med hjelpeapparatet som barn, i den gruppen som har
sittet inne en eller to ganger tidligere, er det halvparten
(46 %) som har vert i kontakt med hjelpeapparatet
som barn.

I den gruppen som har sittet inne minst tre ganger
tidligere, har hele syv av ti (67 %) vert i kontakt med
hjelpeapparatet som barn.

Nar ni av ti gjengangere har vert i kontakt med
hjelpeapparatet som barn, er dette en indikator pd at
ndr det gjelder gjengangerne, s viser problemene seg i
tidlig alder.

Nar vi ser at hele syv av ti gjengangere har vert
i kontakt med Barnevern, Pedagogisk-psykologisk
radgivningstjenste eller Barne- og ungdomspsykiatrisk
avdeling, er det grunn til 4 stille sporsmal ved om disse
instansene mangler kompetanse, eller om arsaken er &
finne i mangel pé alternative hjelpetiltak. Til tross for
at det for eksempel stadig etterlyses alternative tilbud
til utagerende ungdom med behov for forutsigbarhet,
faste rammer og struktur kombinert med tett voksen-
kontakt, er det f3 slike tilbud her i landet.

P4 det forebyggende plan kan det ikke veere tvil om
at man har mye & hente ved & styrke kompetanse og
bedre tilbudet til unge som tidlig kommer i kontakt
med hjelpeapparatet eller politiet grunnet problemat-
ferd.

Hva vet vi om de som har sittet inne fire ganger
eller mer
+ Niav ti (93 %) av gjengangerne har et problema-
tisk forhold til rusmidler.
+ To av fem (42 %) har et alvorlig rusproblem.
+ Halvparten (47 %) er fortsatt avhengig av rus-
midler.
+ To av fem (43 %) har AD/HD.
+ Tre av ti (30 %) har fullfert videregdende skole.
+ Halvparten (45 %) har veert i kontakt med barne-
vernet som barn.
+ To av fem (43 %) har vert i kontakt med PP-tje-
nesten som barn.
+ Syvav ti (67 %) har veert i kontakt med barne-
vern, PP-tjeneste eller barne- og ungdomspsykia-
trisk avdeling som barn.

+ Fire av fem (78 %) har veert i kontakt med poli-
tiet som barn.

» Niav ti (87 %) har veert i kontakt med barne-
vern, politi, PP-tjeneste eller barne-og ungdoms-
psykiatrisk avdeling som barn.

HVA ONSKER GJENGANGERNE AV OPPF@LGING ETTER
SONING

Nar det gjelder spersmél om hvilke tiltak de innsatte
mener er viktig etter soning, var utgangspunktet

et dpent spersmadl til alle de innsatte i ett av de fire
fengslene.

Svarene fra 55 innsatte ble siledes utgangspunktet
for svaralternativene resten av utvalget ble presentert
for. Her har jeg valgt 4 se naermere pa hva gjengan-
gerne gnsker av tiltak etter endt soning.

OINSKEDE TILTAK ETTER SONING
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I den gruppen som har sittet inne minst tre ganger tid-
ligere, ser vi at seks av ti innsatte (61 %) oppgir at de
onsker hjelp til 4 finne bolig. Det samme antall ensker
pkonomisk hjelp.

Dyb (2006) viser til at 72 % av de innsatte har en
sveert usikker bosituasjon etter soning, og mange ma
bo pa hospits. Det sier seg selv at en usikker bositua-
sjon ikke gjor situasjonen lettere for den det gjelder.
Med tanke pa at alle i henhold til sosialhelsetjeneste-
loven har krav pé et sted & bo, er det til ettertanke at
ikke alle er sikre pd at de har et sted 4 bo etter fullfort
soning.

I underkant av tre av ti (29 %) oppgir at de gnsker
oppfelging av psykiater eller psykolog. Bdde utredning



og oppfelging fra disse instansene burde vare enkle
tiltak & sette inn i det forebyggende arbeidet. Likevel
vet vi at ventelistene ofte er lange, og mange opplever &
bli avfeid med en lengre liste over privatpraktiserende
psykologer og psykiatere. Ofte oppleves det vanskelig

a selv & mitte ta kontakt, og mange mister motet nar
de opplever & bli avvist det ene stedet etter det andre
grunnet inntaksstopp eller ventelister.

Omtrent halvparten (45 %) av gjengangerne
onsker hjelp til behandling i forhold til rus, og tre av
ti (34 %) svarer at de gnsker utredning eller oppfel-
ging med tanke pé hyperaktivitet, og/eller problemer
med impuls- eller sinnekontroll. Bdde behandling for
rusproblemer og utredning av AD/HD med tanke pa
medikamentell behandling, burde vaere et lovpalagt
tilbud til alle innsatte.

Halvparten (50 %) ensker hjelp til & finne arbeid,
og det samme antall (50 %) ensker hjelp til & fullfere
utdanning. Det mé tolkes som positivt at omtrent
halvparten, oppgir at de gnsker hjelp til utdanning og
det samme antall gnsker hjelp til & fa arbeid.

To av fem (38 %) oppgir at de gnsker 4 f tilbud
om gkonomisk rddgivning, og samme antall (42 %)
svarer at de gnsker en stotteperson i hjelpeapparatet.
Man kan tenke seg at en stotteperson ogsé kan ha
ansvar for gkonomisk radgivning.

Halvparten av gjengangerne (46 %) gnsker hjelp til
a fa kontakt med nye mennesker eller miljger etter so-
ning. For mange vil nok dette vaere avgjorende for om
de skal mestre det & bryte med det kriminelle miljoet
de eventuelt har tilherighet i.

Den europeiske menneskerettighetsdomstolen har
avvist at en fengselsdom skal innebeere begrensninger i
forhold til menneskerettigheter, eller pafore ytterligere
straff ut over selve frihetsbergvelsen. Dette stottes ogsd
av Europaradets rekommandasjon av 8. april 1998 om
etiske og organisasjonsmessige forhold i fengsel (Jf. R
(98) -explanatory memorandum).

Likevel er det ingen tvil om at stigmatisering grun-
net holdninger i samfunnet er medvirkende faktorer
til at flere innsatte opplever at de etter soning paferes
ytterligere straff ut over selve soningsoppholdet.

Det er verdt & merke seg at de gnskene de innsatte
selv kommer med i forhold til oppfelging etter soning,
stort sett er rettigheter de allerede faktisk har krav pa i
henhold til gjeldende lovverk.

Avslutning

Allerede i 1940 fant Clemmer at rehabilitering ikke
fremmes gjennom fengselsopphold. Han undersgkte
de innsattes holdning til det lovlydige samfunnet, og

fant at de innsatte ble «prisonisert» under sonings-
oppholdet. Fengselskulturen virket negativt inn pa de
innsatte, og fengselsoppholdet fungerte séledes som

en «forbryterskole» (Clemmer 1940). Nir man ser
hvilken marginalisert og sarbar gruppe gjengangerne
utgjer, er det lett a forstd at mange av disse kan veere
spesielt pavirkelige i forhold til fengselskulturen, og at
dette i seg selv ogséd kan vaere en medvirkende faktor til
at mange begér ny kriminalitet etter soning.

Flere av gjengangerne har altsé rusproblemer,
samtidig som gjengangerne ogsa har mer omfattende
rusproblemer enn de som ikke har sittet inne tidli-
gere. Hele ni av ti av gjengangere har et problematisk
forhold til rusmidler, og av disse har to av fem mer
omfattende og alvorlige problemer. Halvparten av
gjengangerne oppgir at de fortsatt er avhengig av
rusmidler nd, og det samme antall oppgir at de onsker
hjelp til behandling. Det ville uten tvil vere et viktig
kriminalforebyggende tiltak om man lovhjemlet retten
til rusbehandling for innsatte. I dag er situasjonen slik
at grunnet lange ventelister, blir mange etter soning
involvert i ny kriminalitet lenge for de far tilbud om
behandling.

Halvparten av giengangerne oppgir at de fortsatt
er avhengig av rusmidler n&, og det samme antall
oppgir at de ensker hjelp til behandling.

I Ot.prp. nr. 5, 20002001 star det at det er kriminal-
omsorgens hovedoppgave & finne fram til tiltak og
metoder som skal bidra til & motvirke framtidig krimi-
nalitet, og oke trygghet i samfunnet. Kriminalpolitisk
sett er altsd et av malene 4 redusere kriminalitet.

Nar man vet at hele ni av ti gjengangere har vert
i kontakt med hjelpeapparatet som barn, ligger det en
stor utfordring i & finne fram til hva disse instansene,
hver for seg og i fellesskap, kan bidra med av fore-
byggende tiltak. Det er dessverre liten tvil om at det
tilbudet vi har i dag langt fra er godt nok.

LITTERATURLISTE

BODAL, K. & I. M. FRIDHOV (1993). Med slag og spark. Oslo:
Justisdepartementet.

CHRISTIE, N. (1987). Fagets fiender. Nordisk Tidsskrift for Kriminal-
videnskab, s. 291-299.

CLEMMER, D. (1940). The Prison Community. New York: Holt,
Rinehart and Winston.

DYB (2006). Leslatt og bostedsles. Norsk institutt for by- og region-
forskning.

SPESIALPEDAGOGIKK 0107

35



— Lite har skjedd pa
oppleeringsomradet

av BITTEN MUNTHE-KAAS

36

BAKGRUNN

| 2001 dokumenterte Mannerak-
utvalget systematisk diskriminering

av funksjonshemmede pa omradene
gkonomiske levekar, tilgiengelighet,
transport, IKT, bolig, arbeid, kultur- og
fritidstilbud og oppleering og utdanning.
Utvalgets NOU 2001:22 «Fra bruker

til borger» var imidlertid ikke bare

en beskrivelse av tingenes tilstand.
Utvalget foreslo ogséa en rekke tiltak
for & redusere gapet mellom idealer og
realiteter.

Fem &r etter har Nasjonalt
dokumentasjonssenter for personer
med nedsatt funksjonsevne pa
oppdrag av Sosial- og helsedirektoratet
laget en oppdatert beskrivelse av
samfunnsutviklingen pa disse atte
samfunnsomradene. Beskrivelsen star

i rapporten «Full deltakelse for alle?
Utviklingstrekk 2001-2006» som ble
overrakt statssekreteer Laila Gustavsen i
Arbeids- og inkluderingsdepartementet
nylig. Rapporten viser at det til tross
for nye regler, nye penger og massive
ambisjoner har skjedd lite. Det har

til og med oppstatt nye barrierer

for funksjonshemmede til tross for

at utredningen for fem &r siden ble

en vekker bade for fagpersonell og
politikere, og en rekke tiltak ble varslet
0g satt i verk.
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Stipendiat Christian Wendelborg ved
NTNU Samfunnsforskning AS har utar-
beidet den oppdaterte situasjonsbeskrivel-
sen av funksjonshemmende barrierer pé
opplarings- og utdanningsomradet i det
som blir omtalt som «Mannerdk +5»-rap-
porten. Her tar han for seg utdanning og
opplaring fra barnehage til universitet/
hegskole og voksenopplering.

Wendelborg viser til at det i grunnopp-
leeringen er et gap mellom ideal og tilstand
— blant annet i form av en svak, men
okende tendens til forsterkede grupper og
forsterkede skoler.

— Gjennom samordnede opptak i bar-
nehagen er det mulig at vi har fitt

«Det er lite informasjon om
kommunale forsterkede
skoletilbud. »

Fra Mannerék +5-rapporten
Of

grupperinger av barn med serskilte behov
— noe som ikke var intensjonen. De mange
reformene og lovendringene som er gjen-
nomfert innen opplerings- og utdan-
ningsomradet de siste fem drene har hatt et

annet fokus enn nedbrytning av barrierer,
papeker Christian Wendelborg.

Mest inkluderende

Han opplyser samtidig at det er barnehage-
ne som er den mest inkluderende arenaen
og dermed har ferrest funksjonshem-
mende barrierer. — Dette til tross for at det
ogsa her blir rapportert om béde fysiske
mangler og manglende spesialpedagogiske
tilbud. Fortsatt mangler vi dessuten fors-
kning og kunnskap om barn med funk-
sjonshemminger i barnehagen.

— Vi har i tillegg fatt et storre fokus pa
basisferdigheter og resultater innen norsk
skole, fortsetter Wendelborg. — Det er ogsé
i storre grad blitt et mél a fa dyktigere,
mer effektive og utholdende elever og
studenter. Konsekvensen kan bli at vi vil bli
stilt overfor et opplevd gkende dilemma
mellom kravet om bedre resultater pd den
ene side og kravet om 4 inkludere mang-
foldet pa den andre. Selv om det er lav grad
av segregerte oppleringstilbud i Norge
sammenliknet med andre land, kan dette
likevel fare til en ytterligere utsiling av
elever fra den vanlige skolen som gker ved
alder og i forbindelse med overganger.

— Det & fjerne retten til 4 tilhgre en
klasse og innfere basisgrupper kan ogsa
veere et segregerende tiltak, presiserer Wen-
delborg. Han minner om at det nd pé en-
kelte hold er frykt for at det er i ferd med &
skje en nivddifferensiering — i den forstand
at de svakeste elevene plasseres for seg — pa



samme mate som de sterkeste blir det.

— Leerere flest hevder at de driver pro-
gressiv pedagogikk og tilpasset opplering.
Det virker likevel som om tradisjonell
kateterundervisning er mest utbredt.
Lererutdanningen star samtidig fortsatt
overfor store utfordringer nar det gjelder
tilpasset oppleering

«Det finnes ingen
oversikt som gir
informasjon om hvordan
spesialundervisning
foregar.»

Fra Mannerék +5-rapporte

Kunnskapsiloftet

Christian Wendelborg er opptatt av
hensikten med Kunnskapsloftet — som er

a skape en bedre kultur for lering og der-
med gi elevene og de ansatte et kunnskaps-
loft. Han stiller samtidig spgrsmalstegn ved
hvorvidt endringene som skjer i kjolvannet
av denne reformen har redusert funk-
sjonshemmende barrierer. — Situasjonen til
elever med funksjonshemminger har ikke
veert 1 hovedfokus til tross for prinsip-

pene om tilpasset opplering. Mangfold

og inkludering blir fremhevet. Likevel har
sokelyset veert rettet mot 4 gi elever flere
ferdigheter. Dette skal ruste dem bedre for
a kunne forholde seg til kunnskapssamfun-
nets utfordringer og mote globalisering og
internasjonal konkurranse.

Vi har i lgpet av de siste fem drene ogsa
fatt et gkende gap mellom kravet fra omgi-
velsene og den enkeltes funksjonsevne. De
mange reformene og lovendringene vi har
hatt i samme periode, har i liten grad brutt
ned barrierer for deltakelse. Sa 4 si ingen av
Mannerak-utvalgets forslag i 2001 til prio-
riterte tiltak innen opplering og utdan-
ning er blitt gjennomfert. Det har dermed
skjedd lite med de funksjonshemmende
barrierene, mener Christian Wendelborg.

DE SOM VIL VITE MER..

Rapporten «Full deltakelse for alle?
Utviklingstrekk 2001-2006» kan
enten lastes ned pd www.dok.no eller
www.shdir.no Den kan ogsa bestilles
via Nasjonalt dokumentassjonssenter
for personer med nedsatt funksjons-
evne pd telefon 22 54 13 42 eller via
Sosial- og helsedirektoratet pé telefon
810 20 050.

- SA A SI INGEN av Mannerak-utvalgets forslag i
2001 til prioriterte tiltak innen opplaering og utdanning
er blitt gjennomfort, sier stipendiat Christian Wendel-
borg. (Foto: Bitten Munthe-Kaas)
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Inkluderende teater

Et inkluderende samfunn har konsekvenser pa mange omrader: i skole, arbeidsliv og pa
kulturfronten. Teater som dpner for alle har vist seg a gi gode muligheter for nettopp inkludering og
personlig vekst. Kan skolen hente inspirasjon fra tanker om og erfaringer med en slik teaterform?

av AV MARIANNE
GRAN KAROLIUSSEN
Marianne Gran
Karoliussen har bl.a.
utdanning innen musikk,
sosialpedagogikk og
drama. Hun driver
Knekten teater og
er prosjektleder for
Metateateret. Til daglig
er hun konsulent for
tiltaksplasser i Tensberg
kommune.

Et teater er ikke bare en teaterforestilling for kunstens
skyld, men ogsa en arena; med arbeidsmetoder for so-
sial lerdom og trygghet. Teaterets latter, tarer og stolt-
het. Teateret har en arena hvor alle kan mestre et eller
annet. Teateret er ogsa en aktivitet som gir folk i alle
aldre muligheter til 4 arbeide med ulike kunstneriske
og handverksmessige uttrykk: Skuespill, dans, musikk,
scenografi. Sminke, kostyme, lyd, lys og pedagogikk
er naturlige aktiviteter som herer til scenekunsten.
Aspektet ved teater i en teatergruppe, som pedagogisk
sett er satt sammen av en arsak, handler om a skaffe
aktorene ulike erfaringer, faglige og sosiale.

I den senere tid har man gétt over til & bruke
begrepet inkluderende teater. Selv om dette i utgangs-
punktet betegner den samme teaterformen som
integrert teater' dpner man for en bredere tolkning
av teaterformen, og man apner for & inkludere. Ved &
bruke inkluderende antyder man at et slikt teater har to
grunnleggende strategier: For det forste er det inklude-
rende i sin arbeidsform og flere far muligheten til

Er det marginaliserte grupper og enkeltpersoner
som skal tilpasse seg storsamfunnet, eller skal
samfunnet | sterre grad tilpasse seg marginaliserte
grupper og enkeltpersoner”?
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a delta som aktgrer, og for det andre blir det et middel
som kan bidra til et mer inkluderende samfunn gene-
relt. Inkluderende teater har dermed utgangspunkt i
en bestemt strategi som innebzerer & bruke teater som
et middel for 4 inkludere. Denne strategien gjelder
béde i prosessen frem til forestillingen, hvor personer
med forskjellig bakgrunn inkluderes i teaterfellesska-

pet, og den er ogsé gjeldende i forestillingen som vises
for publikum. Gjennom forestillingen kan publikum
oppleve aktorene ustereotypisk. I den grad forestil-
lingen tar for seg situasjoner som gjor inkludering
vanskelig, kan publikum bli bevisstgjort ogsé om dette.
Spersmaélet blir ofte om hvem som skal inkluderes og
hvorfor, er det marginaliserte grupper og enkeltper-
soner som skal tilpasse seg storsamfunnet eller skal
samfunnet i storre grad tilpasse seg marginaliserte
grupper og enkeltpersoner.

Teater som arena

Teater er en unik arena for inkludering. At teater ogsa
kan vere en arena for ressursutvikling, finnes det vel
ingen tvil om. Arbeidet med & lage en teaterforestilling
bestar av mange ulike oppgaver, hvor de aller fleste
kan finne en viktig funksjon 4 fylle — pd sin egen mate.
Det finnes arbeidsoppgaver av forskjellig vanskelig-
hetsgrad. Her kan man bidra til tekster eller ideer til
forestillingen, nar dagsformen og inspirasjonen er der.
Man kan @ve pé sin rolle som skuespiller. Det krever
deltakelse og mobilisering i en mer langsiktig prosess.
Aktorer kan ogsa sy kostymer, snekre kulisser/lage
scenografi, jobbe med lys og musikk, vere suffler, ut-
forme program og bidra til miljeskapende tiltak som a
koke kaffe og rydde. Her kan alle bidra med et eller an-
net, med eller uten funksjonshemming, med eller uten
hjelpebehov. Selv den stumme kaffekokeren er viktig.
Man ma se mulighetene og ikke begrensningene. Dette
samholdet som en teaterarena kan skape er unik. Her
kan man vokse hele tiden, som kunstner, som tilskuer
og som medmenneske. Vi trenger kunstneriske ut-
trykksformer, og vi har behov for et folelsesregister.

Er instrukteren trygg pa sitt dramaturgiske handverk
og har innsikt i teaterkunnskap, kan denne trygghe-



ten smitte over pd akterene og en god forestilling kan
oppsta.

Det sosiale samspillet mellom deltakerne er viktig.
I arbeidet med en teateroppsetning samles aktorene i
en felles prosess mot et konkret mal — en premiereda-
to. Dette samarbeidet skaper et sterkt fellesskap mel-
lom akterene, og de opplever, pa en positiv mate, at i
en teatergruppe har jeg en viktig funksjon, det er bruk
for meg, og de andre er avhengig av at jeg er pa plass.
Dette fungerer som en positiv drivkraft til 4 mobilisere
krefter. Mangler et menneske et sosialt nettverk, eller
har et mangelfullt sidan, kan teatergruppen fé denne
funksjonen. Her kan aktgrene stotte og bety noe for
hverandre. Det kan vere krevende, men ogsa gi en
positiv utvikling. Man kan utfordres til & bli srligere
mot hverandre, sette ord pé egne folelser og leere
litt om grensesetting. Det at man gjor noe morsomt
sammen og ler, frigjer sperrer og apner for ny lering.
Man utvikler en selvironi som er viktig for alle men-
nesker. Mange opplever & fa gkt selvtillit. Opplevelsen
av 4 lykkes pé scenen, og fa respons fra publikum og
medspillere gir en god opplevelse av mestring. Det kan
igjen fore til & fa styrket selvbildet. Den selvtilliten og
mestringserfaringen kan aktgrene overfore til andre
arenaer, hvor de kan torre & ta nye utfordringer. Ved
a bruke aktorenes tekster og ideer, ved 4 bli hort og
tatt pa alvor, gker ogsa eierfolelsen og lojaliteten til
forestillingen.

Synliggjering

Et middel til inkludering er synliggjering. En av de
groveste formene for marginalisering et menneske kan
oppleve er 4 bli usynliggjort. A hilse er et av de mest
typiske eksempler pé et naturlig interaksjonrituale.
Det er en mate 4§ vise hverandre respekt. En form for
synliggjering innad i gruppa, som kan veere et delmal
i inkluderende teater. A fryse noen ut er en velkjent
form for mobbing. Ved 4 ignorere en person eller
gruppe fratar man ogsa disse personene eller gruppene
muligheten til & veere deltagere i samfunnet. A veere
usynliggjort er en krisetilstand, og teater kan derfor
vare en god metode for a lgse en slik krise. Men ikke
nedvendigvis. Det finnes mange mater & bli sett pa,
bade positive og negative mater. A bruke et begrep
som «synliggjering» i en sammenheng som inklude-
rende teater innebeerer at aktorer far fremstille seg selv
og at de blir fremstilt pa en mate som ikke forer til yt-
terligere marginalisering eller stigmatisering. Dette er
et ansvar som ber deles av alle aktorer og bidragsytere
i et inkluderende teater. Men det er ikke bare margina-
liserte grupper eller personer som kan synliggjores i et

inkluderende teater. Holdninger og fordommer, bide
hos aktgrer og publikum blir tydeligere, man kan mote
seg selv i dora med fordommer man ikke trodde man
hadde. Hvis en na velger & ta pa seg et par briller, og
gjennom dem se pa livet som et teaterstykke, vil vi se
at stadig flere ting som for var forbeholdt bak scenen,
nd er skjovet fram pa scenen og blitt en del av det of-
fentlige tilgjengelige rom. Det har skjedd et samfunns-
messig sceneskift. Mennesker med ulike funksjons-
hemming eller hjelpebehov er en stigmatisert gruppe,
som kanskje gjennom teateret kan fa storre aksept i
samfunnet. Ved 4 inkludere innenfor teateret, forst og
fremst som skuespillere, far vi en synliggjering. Det
kan faktisk veere at denne synliggjoringen forandrer
en situasjonsdefinisjon for den offentlig sfere sett med
den funksjonshemmedes gyne.

Humor og selvironi er viktige virkemidler til
inkludering. Det er derimot ikke sagt at det er feil & le
av, like mye som & le med. Det ber ikke legges bestemte
foringer for hvordan man fremstiller seg selv og andre
i teateret. Selvsensur i forhold til andre mennesker,
spesielt pa grunnlag av deres bakgrunn eller livssitua-
sjon, kan i seg selv veere marginaliserende.

Men hva er & vere synlig eller usynlig? A bli sett og
a se og ikke minst forskjellige mater & bli sett pa kan
problematiseres. Ved & tematisere dette fir man en an-
ledning til & synliggjere konkrete problemer, men man

En av de groveste formene for marginalisering et
menneske kan oppleve er & bli usynliggjort.

synliggjor ogsé seg selv, og dette kan vere problema-
tisk. A ha en funksjonshemming eller et hjelpebehov,
kan vaere sveert stigmatiserende, og denne stigmatise-
ringen forsvinner ikke ved at man er med i en teater-
gruppe. En teaterforestilling som har som en av sine
madlsetninger & menneskeliggjore, & gi noen et ansikt
eller en stemme, kan vaere med pa 4 opplyse og fore til
innsikt. Det er derfor et viktig prinsipp i en teaterfo-
restilling at det ikke blir presisert hvem av aktgrene
som har en funksjonshemming eller hjelpebehov. I
den grad noen ensker a sta frem med det sé er det opp
til en selv, og det er viktig at aktgrene pd scenen har
en blandet bakgrunn i denne sammenhengen. Er man
med i en gruppe og har kommet tett pa hverandre,
kan man se og beundre hvilken enorm bragd det er for
enkelte mennesker & sta pd scenen. Det er ikke gitt at
andre vil se det slik. For andre vil deltagelse i gruppen
gjore det mulig & std frem med sine problemer og ut-
fordringer med seg selv som premissleverander. Dette
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er etter min mening en av det inkluderende teaterets
fremste styrker. Her er det mulig 4 forene bade en kol-
lektiv og en individuell strategi. Det & stille seg selv til
skue krever mot; teateret gir et felleskap som gjor dette
lettere.

Kriterier
For at en inkludering skal vaere vellykket, er det en del
kriterier som ma oppfylles. Det viktigste er tid og tillit.
En instrukter ma vere trygg, talmodig, terre 4 stille
krav, veere dpen og ha evne til 8 kommunisere. En selv-
folge er det at man har teaterinteresse og teatererfaring,
og det kan vere en fordel 4 ha noe kunnskap og kjenn-
skap til funksjonshemminger og ulike hjelpebehov.
Trygghet er viktig. Trygghet er ikke noe man kan
snakke seg til. Trygghetsovelser er stort sett fysiske
ovelser med ulik vanskelighetsgrad. Ulike drama-
ovelser kan, i tillegg til & skape trygghet og tillit, ivareta
sentrale malsettinger som: skape engasjement og gi
opplevelser, vekke interesse for & gve opp evnen til
konsentrasjon, kommunikasjon og samspill, utvikle
evnen til empati og innlevelse og 4 dpne for forstéelse
og erkjennelse. Teateraktiviteten gir aktorene positive
utviklingsmuligheter. A veere trygg pa scenen forutset-
ter at man er komfortabel med det man skal gjore, og
at man kan det godt. Alle aktgrene skal fa bruke seg
selv for 4 leve seg inn i rollefiguren og 4 gi den sitt eget
uttrykk. A spille en rolle kan gi nye sosiale erfaringer.
Dette kan bidra til et bedre samspill mellom aktorene.
Det etableres et konkret og forpliktende samarbeid
rundt et tydelig og meningsfullt felles mél i en teater-
gruppe. Det skal lages en forestilling. I denne proses-
sen kan man lare mye om samarbeid. Det a uttrykke
seg kunstnerisk, som for eksempel gjennom tekstskri-
ving, innebzrer & bli mer bevisst pa sin egen virkelig-

het. A sette seg inn i en rolle kan skape okt forstelse
for andre, og dermed oppstar grunnlag for empati.

Mange skuespill handler om mennesker i pressede
situasjoner. Det kan vaere at mange av de klassiske
rollefigurene kunne hatt en diagnose. Velger en & se at
mennesker med ulike hjelpebehov har et fortrinn, en
kompetanse til & fremstille disse rollefigurene, dpner
man for 4 snu negative erfaringer til noe positivt. Der-
med skapes en storre bevissthet rundt egne opplevelser
ved det & ha et hjelpebehov.

Hvorfor inkluderende teater?
Det er tre malsettinger som har bidratt til min sterke
interesse for inkluderende teater:

+ Teater er viktig bdde i form og funksjon. Hvorfor
ikke gjore denne arenaen viktig for alle mennes-
ker, uansett hjelpebehov, funksjonshemming og
hudfarge.

+ A skape et teater for alle, hvor vi i felleskap jobber
mot et felles mél — forestillingen.

+ Synliggjering.

Et inkluderende teater skal pa lik linje med et hvil

ket som helst annet amatorteater vere en fritidsbe-
skjeftigelse som er lystbetont, og da er det viktig at
instrukter er lydher og viser alle aktorene respekt. I
mitt arbeid med Knekten teater? er jeg som instrukter
mer opptatt av det kunstneriske enn av det sosiale. Det
sosiale er der hele tiden, men om jeg som instrukter
bare skulle leke uten mal og mening, hadde det vaert et
lite utfordrende arbeid. Felles pauser, hvor vi snakker
om vear og vind og alle blir sett og hert, gjor at man
har en ganske stram regi under selve gvelsene. Under
ovelsene krever jeg full konsentrasjon og tilstedevee-
relse. Samtidig er det viktig 4 skape en god prosess



fram mot malet og ivareta den enkeltes behov og & gi
utviklingsmuligheter. Det er viktig for meg, sammen
med mélsettingene, a ha kvalitetskriterier. Jeg vil nd et
storre publikum enn familie og venner. Jeg vil at folk
skal ha lyst til & se en forestilling som kanskje beveger
en pa en litt annen méte enn ellers.

Kommunikasjonen med publikum er et avgjo-
rende kvaliteskriterium i inkluderende teater — som i
vanlig teater. Nar publikum, etter endt forestilling kan
fortelle at de ikke tenkte over hvem som hadde diag-
noser og hjelpebehov, de kunne se det pd noen, men
de tenkte ikke over det — da har forestillingen vaert
vellykket. Vi har hatt en synliggjering hvor man ikke
har basplasserte aktorer, men sett forestillingen som en
helhet og kanskje ogsé blitt grepet av den. Ved a synlig-
gjore kan man fd avdekket en del myter og holdninger
og kanskje ogsé noen fordommer.

Inkluderende teaterarbeidet er ikke terapi. Det er
en kunstnerisk aktivitet hvor malet er & skape godt tea-
ter. Det representerer en viktig sosial arena og kan gi et
engasjement og mulighet for selvutfoldelse, som kan gi
aktgrene gkt livskvalitet. At det i tillegg er morsomt og
lzererikt kan oke motivasjonen hos akterene.

Oppsummering

En teatergruppe er en inkluderende arena og et mini-
samfunn. Klarer man a fungere i dette minisamfunnet,
kan det veere lettere & mestre storsamfunnet.

Teater sprenger grenser og kobler mennesker
sammen pa tvers av kulturer og ulike miljger. Teate-
ret har helt spesielle egenskaper som formidler, som
verktay for egenutvikling og som lagbyggingsredskap.
Teaterproduksjonens ulike elementer (som kostyme,
scenografi, PR og markedsforing, sosiale rammer, lyd
og lys, musikk, dans med mer) gir arbeid til alle og

mulighet til egenutvikling innenfor en rekke omrader.
Enhver produksjons klare mél (forestillingens premi-
ere sa vel som rolletolkninger og produksjonselemen-
ter) gir produksjonsfellesskapet utfordringer langt
utover ethvert fjernsynsoverfert realityshow, og blir
sdledes vér tids lagbyggingsverktey. Og teater taler di-
rekte til publikums hjerter, der og da, og blir en direkte
kommunikasjonsform som var tids teknologiske ny-
vinninger ikke ivaretar og heller ikke mestrer. Teateret
som form har en evne til & bringe frem et budskap og
har pa et fantastisk rlig vis en mulighet til 4 fortelle
noe som «sldr» pd en annen mate enn andre medier.

Det & stille seg selv til skue krever mot; teateret gir
et felleskap som gjor dette lettere.

Lager man en forestilling som er tuftet pa kunstneriske
og pedagogiske valg, kan det veere med pé & apne for at
akterene kan nd ulike erkjennelser og ta standpunkt i
ulike saker. Prosessen er viktig, undersgkelsene, disku-
sjonene og samtalene. Det blir noe mer enn selve fore-
stillingen, og det kan bli et godt inkluderende teater.

NOTER

1 Begrepet brukes om et teater hvor funksjonshemmede og funksjonsfriske arbeider
sammen i en teatergruppe (Adne Sekkelsten, 2000, «Et usedvanlig teater»).

Det handler om & skape et teatertilbud hvor funksjonshemmede og funksjonsfriske
samarbeider aktivt om et felles mal. (Anne-Britt Gran,1999, «Like barn leker best».

Rapport nr. 13. Norsk Kulturrad).
2 Knekten teater er en fri teatergruppe med tilherighet i Tensberg. Formalet med

Knekten teater er & gi den enkelte utever, utfordringer i forhold til sine ressurser.

Knekten har 3 grupper med til sammen 40 aktorer, hvor 50 % er funksjonshemmet.
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Den vanskelege vidarefaringa

Skulebaserte program som Respekt, Zero, Olweus, PALS og LP-modellen har dokumentert effekt
og er tilradd brukt i skulen. No er det tid for & sette sterkare fokus pa faresetnadar for at denne type
program skal ha effekt utover programperioden.

Sigrun K. Ertesvag

er 1.amanuensis ved
Senter for atferdsforsk-
ning ved Universitetet i
Stavanger.

Pal Roland er univer-
sitetslektor ved Senter
for atferdsforskning ved
Universitetet i Stavanger.

Artikkelen er fort i
pennen av for-
fattarane, men resten
av forskingsgruppa
kring Respekt pro-
grammet har medvirka
med innspel og kri-
tiske kommentarar.
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«Endring i skulen er lett a foresld, vanskeleg & imple-
mentere og seerdeles vanskeleg & oppretthalde» slik
innleiar Andy Hargreaves og Dean Fink (2006, s. 1

var oversetting) boka «Sustainable leadership». Sitatet
oppsummerar ei av dei store utfordringane norsk
skule har i forhold til program, undervisningsopp-
legg og andre endringsinitiativ: vidareforing av det
pedagogiske arbeidet etter at programperioden er
over. Det vil seie, nar ein skule gjennom deltaking i til
domes Respekt programmet? (sja Ertesvag og Vaaland,
i trykk; Vaaland, Ertesvég, Storksen, Veland, Roland og
Flack, 2005 for neerare presentasjon av programmet)
har redusert forekomsten av disiplinvanskar, konsen-
trasjonsvanskar og mobbing, korleis kan ein medverke
til at reduksjonen vert oppretthalden eller ein fir ein
ytterlegare reduksjon, og at dei gode resultata ikkje
forvitrar?

Dei seinare dra har det vore auka fokus pé eva-
luering av program, undervisningsopplegg og andre
tiltak i norsk & skule, med rapporten «Forebyggende
innsatser i skolen» (Nordahl, Gravrok, Knudsmoen,
Larsen og Rernes, 2006) som det forebels siste bi-
draget. Rapporten medverkar til at ein i norsk skule
kan velje program som vil ha effekt dersom dei vert
gjennomfert etter intensjonen og unnga program
som lite truleg vil ha effekt. Ettersom dokumenta-
sjonen av programeffekt er betre enn berre for fa ar
sidan, kan det no vere tenleg 4 leggje sterkare fokus pa
vidareforing av arbeidet etter at den aktive perioden
i programmet er over. Her tek vi ikkje sikte pa 4 gi ei
uttgmande drefting kring utfordingane i vidareforing
av endringsinitiativ, det vil falle utanfor rammene
til artikkelen. Mélsettinga er & setje fokus pa temaet
vidareforing og peike pd nokre sentrale faktorar for
vidareforing illustrert med erfaringar fré gjennomfe-
ring av Respekt programmet.

Innovasjonsprosessen
Gjennomfering av eit program inneber ein innova-

sjonsprosess som omfattar tre hovudfasar, initiering,
implementering og institusjonalisering eller vidare-
foring (Fullan, 2001). Her viser vidarefering til om
endringa vert bygd inn som ein vedvarande del av
skulen sin aktivitet eller om det forsvinn som del av
ein medviten avgjersle om a avslutte implemente-
ringsprosessen eller at han gradvis forvitrar og der
ut. Ndr ein her snakkar om varig endring, tenkjer ein
ikkje berre pd om aktiviteten vert oppretthalden. Det
avgjerande er om skulen er i stand til 4 gd inn i ein
kontinuerlig endringsprosess der vidareutvikling og
fornying av aktiviteten er sentralt og aktiviteten vert
samordna med nye initiativ bdde pd kort og lang sikt
(Fullan, 2005; Hargreaves og Fink, 2006).

Dei tre fasane i innovasjonsprosessen er ikkje
ein linezer prosess, snarare gar dei i kvarandre og er
sirkuleere. Vidareforing er saleis, i trdd med Fullan,
ei forlenging av implementeringsfasen der program-
arbeidet vert oppretthalde utover programperio-
den. Ein kan saleis argumentere for at arbeidet med
vidareforing startar alt ved det forste initiativ til
programdeltaking og at foresetnadane for a lukkast
etter programperioden til dels kan forast tilbake til for
ein tok til med programmet. Motivasjonen i kollegiet
for & delta i programmet kan til demes paverke bade
resultata i programmet og om vidarefgring av arbeidet
er mogleg. Likeins vil rektor, og resten av leiinga, si
evne og hove til 4 leggje til rette arbeidet, motivere og
etterspgrje programmet vere avgjerande gjennom heile
innovasjonsprosessen.

I den vidare dreftinga foreset vi likevel at imple-
mentering av programmet har lukkast pé ein slik mate
at ein kan seie at programmet vert gjennomfert etter
intensjonen og set fokus pa nokre faktorar som vil vere
avgjerande for vegen vidare. Frd initiering til program-
met er fullstendig innarbeidd i skulen si verksemd tek
det minimum 3-5 ar (Fullan, 2001). Det er eit tanke-
kors at i Ippet av ein slik tidsperiode er truleg mange
skular i gang med nye program eller andre endrings-



initiativ utan at det forste er innarbeidd i verksemda
og utan tilstrekkeleg samordning av initiativa. Det kan
da vere grunn til 4 stille spersmal om innsatsen som
er lagt ned fra skulen si side vil fi den effekten som er
intensjonen i programmet.

Erfaringar fra Respekt

Evaluering av Respektprogrammet viste ein klar
reduksjon i disiplinvanskar, konsentrasjonsvanskar

og mobbing pa dei fleste trinna over ei tidsperiode pa
tre dr (Ertesvag og Vaaland, i trykk). Resultat for den
einskilde skule viste 0g klar reduksjon i problematferd,
men ikkje for alle typar atferd for alle skulane. Det er
grunn til 4 tru at dette har samanheng med kvaliteten
av implementeringsprosessen ved skulane (Ertesvag et
al., under arbeid).

Ein farebels studie av implementeringsprosessen
ved dei forste skulane som gjennomferte Respekt-pro-
grammet viste at tre av dei fire skulane ved avslutninga
av programadret viste resultat som gav godt hip om
varig endring (Ertesvég, 2005). Den fjerde skulen
viste, trass i at dei hadde problem med 4 implemen-
tere endringsstrategiar pa organisasjonsniva, reduk-
sjon i problemétferd. Vel to ar seinare kunne berre
ein av skulane framleis seiast 4 vere pd veg mot varig
endring (Ertesvdg et al. under arbeid). Dei tre andre
hadde avslutta implementeringa anten som resultat av
ein medviten avgjersle eller ved at aktiviteten gradvis
hadde avtatt. Ein kan ikkje utan vidare sja dette som
mindre godt arbeid frd skulane si side. Snarare tvert
om. Reduksjonen i problematferd ved alle skulane over
ein tredrs periode tyda pa at arbeidet pd dette omradet
var sveert godt. Men truleg er det ikkje tilstrekkeleg
pé lengre sikt a arbeide godt utelukkande med tiltak
direkte retta mot elevane. Sa langt vi kjenner til, har
ingen andre norske studiar fylgt implementeringspro-
sessar ved skular over sa lang tid som meir enn tre r.
Vi har saleis lite kunnskap om utviklinga ved skular
som har gjennomfert liknande program. P& bakgrunn

av internasjonale studiar er det derimot grunn til

4 tru at situasjonen ikkje er uvanleg. I ein studie av
implementeringa av ei reform ved tretten skular fann
Datnow og Stringfield (2000) at berre sju av skulane
etter tre dr vidareforte reformarbeidet. Andre studiar
har vist liknande tendens (t.d. Berman og McLaughlin,
1977 i Fullan, 2001; Yonezawa og Stringfield, 2000 i
Datnow og Stringfield, 2000). Spersmélet er korleis ein
skal medvirke til at skular som gjennom programdel-
taking viser gode til sveert gode resultat kan fortsette
den utviklinga.

Det kan vere tenleg & leggje sterkare fokus
pa& vidarefering av arbeidet etter at den aktive
perioden | programmet er over.

Endringsmal

Det endelege mélet med ein kvar endringsprosess i
skulen er & betre lering og utvikling hjé elevane (Stoll,
1999). For & oppna slike endringar som varer, vektlegg
Respektprogrammet to likeverdige omrader: 1) Et-
terutdanning av lerarar for a betre leering og utvikling
hja elevane, til demes i klasseleiing og forebygging og
reduksjon av problematferd hja elevane. 2) Utvikling av
skulen som organisasjon (Ertesvég et al, under arbeid).
Vektlegginga av organisasjonsutvikling er viktig mel-
lom anna for & sikre vidarefering av endringsprosessen
etter programperioden mellom anna gjennom 4 etable-
re felles mal og forplikting til méla. Vidare er det viktig
4 innarbeide strukturar som gjer det mogleg  utvikle
og realisere mala. Eit dome pa slike strukturar kan vere
arenaer for refleksjon og problemlgysing som kollega-
rettleiingsgrupper eller at ein medvite nyttar team og
samlingar i plenum for utvikling av felles strategiar. Det
er gjennom organisasjonsutvikling ein utviklar skulen
sin endringskapasitet som gjer det mogleg & lukkast
med endring pa elevnivé pé lengre sikt enn dei 1-2 ara
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programmet varer. Ein kan nok oppretthalde effekten
av programmet pé elevane ei tid etter at programpe-
rioden er over, men skal ein oppretthalde effekten pé
lengre sikt, til demes i eit ti-drs perspektiv, er truleg
utvikling av skulen som organisasjon ein foresetnad.
Varig endring krev saleis endringskapasitet ved skulen.

Endringskapasitet

Korleis kjem ein skule til det punkt at han er sjolv-
fornyande? Det er eit sentralt spgrsmalet i hove til
kapasitet for endring. Diverre kan ein kome i ein situa-
sjon der dei same ideane og aktivitetane gar att utan at
skulen som organisasjon eigentleg forbetrar seg. Ein
treng 4 utvikle ein struktur som vil utvikle skulen sin
endringskapasitet. Ein skule sin endringskapasitet vi-
ser til dugleikar, kunnskap og strukturar som ein treng

Truleg er det ikkje tilstrekkeleg pé lengre sikt &
arbeide godt utelukkande med tiltak direkte retta

mot elevane.
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for & utvikle ein organisasjon med fokus pa elevane si
leering og utvikling. Dermed omfattar dette mellom
anna 4 kunne styrkje evna kollegiet har til 4 handle
kollektivt i form av 4 tileigne seg ny kollektiv kunn-
skap og kompetanse, auke motivasjonen for 4 innga

i endringsinitiativ og evne til kontinuerlig laering

hjé personalet og skulen som organisasjon (Fullan,
2001; 2005; Stoll, 1999). Rosenholtz (1989) viser til at
utvikling av undervisning er ein kollektiv heller enn
individuell verksemd, og at samspelet med kollegaer
stimulerer leering hjé leerarar. Endringskapasitet om-
fattar slik kollektiv kompetanse i personalet, skulekul-
tur og ikkje minst leiing som er ein sentral faktor.
Skular som lukkast over tid synest & vere karakteri-
sert av sterk og effektiv leiing som gjer det mogleg

4 fremme kompetanse i personalet og ein kollektiv
kultur. Ettersom skular har ulikt utgangspunkt, vil
omrdader skular har behov for & utvikle ogsa vere ulike.
Trass i dette er det nokre sentrale strategiar som vil
vere til hjelp for alle skular. Desse vil langt pé veg vere
dei same som strategiane som i initierings og imple-
menteringsfasen, men som med tanke pa vidareforing
krev fornying eller vedlikehald. Til demes kan det vere
naudsynt & setje seg nye mal for arbeidet nar dette er
langt inne i implementeringsfasen med tanke pé vida-
reforing av innovasjonsprosessen.

Leiing pd mange niva
Ei rekkje studiar (t.d. Larsen, 2005; Midthassel, Bru og

Ids@e, 2000) har dokumentert rektor si viktige rolle
for 4 lykkast i implementering av skuleutviklingspro-
gram. Rektor spelar ei avgjerande rolle mellom anna
gjennom 4 legitimere prioritering av arbeidet, halde
fokus pé programmet og ettersporje og fylgje opp
aktivitet. Ikkje minst er det viktig at rektor stottar og
skaper eit sikringsnett som gjer at personalet torr &
utfordre seg sjolv 4 prove noko nytt. Rektor sitt leiar-
skap er naudsynt, men ikkje tilstrekkeleg, for & lukkast
gjennom heile innovasjonsprosessen. I tillegg ma ein
utgve leirskap pa mange niva i organisasjonen (Elias,
Zins, Graczyk og Weissberg, 2003). Det er evna til 4
involvere og ansvarleggjere personalet som avgjer om
endringsprogram lukkast (Hajnal, Walker og Sackney,
1998). Dette inneber ikkje at rektor ikkje spelar ei
sentral rolle, men rektor kan heller ikkje gjere arbeidet
aleine. Svak leiing fra den formelle leiinga har vist seg
a vere ein viktig faktor for mangelfulle resultat. Skular
med behov for endring har trong om stedig leiing
(Fullan, 2001). Alt fré initieringsfasen i endringspro-
sessen er leiing sentralt.

Initiativ med mal & endre praksis er krevjande
bédde nér det gjeld tid og krefter for personalet i ein
travel kvardag. Sjelv om malet er at skulen over tid
vil institusjonalisere strukturar og prosessar som gjer
det mogleg for personalet & arbeide smartare, snarare
enn meir, vil innarbeidingsperioden vere utfordrande.
Bade den einskilde leerar og leiinga kan oppleve ekstra
arbeidspress utan at ein straks ser gevinsten av dette.
Difor er det viktig at leiinga stgttar personalet, men
leiing inneber 0g a forvente og ettersporje aktivitet.

Kva skal til?

I fylgje Fullan (2001) representerer vidareforing ei ny
avgjersle som kan vere negativ, altsa avslutte imple-
menteringa, og sjolv om ho er positiv er det ikkje
sikkert at ho vert implementert. Nokkelen til varig
endring ligg i planmessig og metodisk arbeid, oppfel-
ging av aktivitetar, evaluering, prioritering, involvering
og fornying av arbeidet. Mange tiltak og aktivitetar vil
ikkje ha same effekt om dei vert repetert mange gan-
gar. Gjer ein om att og om att det same er det grunn til
a tru at personale og kanskje elevane og vil trgtne og at
aktiviteten sakte, men sikkert dgyr ut.

I Respekt-programmet kan det synest som at dei
som har lukkast med vidarefering etter program-
perioden har nokre sertrekk. For det fyrste har dei
jobba planmessig og metodisk fra starten. Dette
inneber mellom anna ein medviten infrastruktur
for meteverksemd som gir arenaer for refleksjon og
utviklingsprosessar pd mange plan. Dette medverkar



béde til utvikling av ein kollektiv kultur prega av felles
visjonar, ansvar og forplikting i forhold til arbeidet.
For det andre, ein foresetnad for vidareutvikling er

4 innlemme nye medarbeidarar i arbeid etter prin-
sippa for ferebygging og reduksjon av problematferd,
til demes gjennom kursing og aktiv innlemming i
prosessarbeidet. Viss ikkje vil den kollektive kulturen
etter kvart forvitre. For det tredje har dei ei innovativ
haldning der dei arbeider etter prinsippa i program-
met i eit kontinuerleg utviklingsperspektiv med nye
innfallsvinklar til arbeidet.

Det kommunale nivéet i programarbeidet er sen-
tralt bdde i gjennomfering og vidareforing av arbeid
(Fullan 2005; Greenberg, Domitovich, Graczyk og
Zins, 2001). Eit aspekt er stotte og ressursar. I prosjek-
tet ConnectOSLO (Vaaland et al., 2005) samarbeidde
Utdanningsetaten i Oslo og Senter for atferdsforskning
(SAF) om gjennomfering av Respektprogrammet pa
totalt 30 skular i tidsperioden 2002-2005. Utdannings-
etaten hadde det administrative ansvaret, medan SAF
hadde ansvaret for programgjennomferinga. Mange
utviklingsprosjekt er underestimerte med omsyn til
ressursar (Elias et al., 2003). Utdanningsetaten si rolle
i forhold til ressursar og stotte til skulane i denne
perioden var vesentleg, men det som szrleg er verdt
a merke seg er vidareforinga etaten har gjort etter
den opphavlege prosjektperioden var avslutta. Con-
nectOSLO lever vidare og prosjektet vidareutviklar
seg. Med bakgrunn i kompetansen som vart utvikla
bade pd kommunalt- og skuleniva i den opphavlege
programperioden har Utdanningsetaten vidareutvikla
prosjektet innanfor prinsippa som Respekt program-
met bygg pa. Etaten har no ansvar for initiering og
implementering av arbeid med forebygging og reduk-
sjon av problemétferd pa nye skular i prosjektet og
stotte i vidareforing pa skular som alt er i prosjektet.
Dette inneber eit dynamisk prosjekt som gjer det
mogleg & ta omsyn til endra behov i skulen. Gjennom
prosjektet har Utdanningsetaten utvikla endringska-
pasitet som gjer kommunen, pé skule-, omrdde- og
kommuneniva, i stand til & mete endra utfordringane
i hove til forebygging og reduksjon av problematferd
i eit langsiktig perspektiv. Senter for atferdsforskning
har no ei avgrensa rolle. Gjennom ConnectOSLO har
kommunen gjort seg i stand til 4 ta tak i problemom-
rddet pa eiga hand. Ber ikkje det vere ei mélsetting for
ein kvar programutviklar som i samarbeid med skular
og kommunar set i gang utviklingsprosjekt?

NOTER
2 Respektprogrammet vart giennomfert under namnet connect i
prosjektet connectoslo. Programmet skifta seinare namn.
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Oppleringsloven § 1-2 om tilpasset opplaring og i
den generelle delen av leereplanen (L 97 og L 06) pre-
siserer at det er eleven som skal vere utgangspunkt for
innhold og metoder i leeringen. Skolen utfordres ofte
pé dette punktet, da tilpasset opplering ofte opptrer
som individuelle justeringer av sentralgitte pensa.
(Haug og Monsen, 2002) En «standardisert» skole oker
risikoen for at stadig flere unge mennesker stemples
som «svake» eller «atferdsvanskelige», og for at disse
utvikler vansker. (Frgnes, 2003; Befring, 2004). Der-
som tilpasset opplering i et inkluderende perspektiv
skal utvikles, ber forskning rundt leeringsfenomenet ta
utgangspunkt i elevenes egne opplevelser og erfarings-
verden (Edvardsen, 2004).

Nettopp det a la elevene selv definere leeringsbe-
grepet, bade fritt og vidt, har vaert utgangspunktet
for min masterstudie. Den springer ut fra og er en
del av det overordnede programmet Oppvekstvilkdr,
problematferd og inkludering', som ledes av professor
dr. philos Edvard Befring. I programmet understrekes
det at det er av stor betydning for spesialpedagogisk
reformarbeid og generelt forebyggende virksomhet &
fa oppdaterte kunnskaper som bygger pé et helhetlig
og bredt leeringssyn (Befring, 2005). Dette danner ut-
gangspunkt for et av forskningsprogrammets delpro-
sjekter, «Ungdom og leeringserfaringer», som ledes av
forsteamanuensis Peer Moller Serensen og stipendiat
Nils Breilid®.

Masterprosjektet «A lzere og & veere — ungdoms
opplevelse av egen leering i et framtidsperspektiv»
framstdr bade som en selvstendig studie og som et
pilotprosjekt og en forundersokelse til Breilid og Se-
rensens mer omfattende undersgkelse. Ut fra problem-
stillingen «Hvordan opplever ungdom sin egen leering i
et framtidsperspektiv®» tok jeg for meg 41 ungdommers

erfaringer og opplevelser av leering pa ulike livsarenaer
— i essay med dpne sporsmdl av karakteren «Hva er det
viktig for deg 4 leere... og hvorfor er dette viktig?» pa
folgende arenaer: Skole, hjem, jobb, organisert fritid,
sammen med venner og tid alene. Analysen forte fram
til utviklingen av noen kategorier og leeringsarenaer
som var aktuelle for undersgkelse i storre skala. Disse
ble sa benyttet av Breilid og Serensen som et grunnlag
for utvikling av deres surveyundersokelse.
Tilnsermingen til leeringsfenomenet er inspirert
av sosiokulturell teori. Dette innebzerer for det forste
at leering kan sees som individets aktive, meningsse-
kende prosesser (Bruner, 1999; Wenger, 2004). I et slikt
perspektiv kan ikke laeringsvirksomhet kun avgrenses
til strukturerte «leringsomgivelser» som for eksempel
skolearenaen, men er konstant pagéende og vil gjelde
alle individets arenaer. For det andre foregdr leering i
samspill mellom individet og de kontekstene som opp-
leves som meningsfulle. Kvaliteten av samspillet med
miljeet har betydning for hvilken oppfatning elevene
har av leering (Enerstvedt, 1988; Wenger, 2004). Indivi-
det ma «klargjore hva det leerer i sitt miljg, og hva det
har behov for 4 lere for & forstd de ssmmenhenger det
star i og kommer til & gé inn i «(Aasen og Haugalgk-
ken, 1994:12).1 denne sammenheng kan «meningsfull
leering» handle om hvordan en elev oppfatter seg selv
og sine handlinger i forhold til utfordringer og behov
i neermiljoet (Edvardsen, 2005), der lereprosessene er
forberedelser til & mote disse. «<Meningen med enhver
leereprosess er at den er en forberedelse til noe annet,
den er forst og fremst en forberedelse til arbeidslivet»
(Enerstvedt, 1988:8). Jeg har derfor latt ungdom knytte
leeringsopplevelsene til ulike arenaer for 4 fa fram hvor
og hvordan elevene opplever meningsfulle samspill, og
hvordan de tror at leering pa ulike arenaer kan ha be-



tydning for framtiden. For det tredje tok jeg utgangs-
punkt i at leeringsprosesser er personlige og unike.

I spenningen mellom generelle mélsetninger om &
pévirke barn og unge til 4 bli «gangs menneske» (L 97)
og de spesifikke pensumkrav som stilles, oppstér det et
behov for ogsa 4 velge en tilnerming som tar utgangs-
punkt i individets egne beskrivelser av leeringsom-
rader og -prosesser. Ungdoms beskrivelser vil kunne
representere det som er leeringsforskningens «ukjente»
og variable faktor, det oppdaterte og det natidige. En
konsekvens av dette kan veere et utvidet og flerspek-
tret leeringsfenomen (Siljo, 2001). Presentasjonen av
metode og enkelte resultater videre tar sikte pa 4 vise
noen av disse aspektene ved elevers egen personlige og
apne tilnerming til leeringsbegrepet.

Metode: Utvalg, essay og heterogene metoder
Undersgkelsen ble foretatt i to hele klasser (41 elever)
fra en ungdomsskole i Sagene bydel i Oslo. Bydelen ble
valgt fordi denne er en samarbeidspart med forsk-
ningsprogrammet Oppvekstvilkdr, problematferd og
inkludering. Dessuten kan selve bydelen sies & repre-
sentere et godt «grensesnitt» av Oslos innbyggere, bade
sosialt, gkonomisk og i forhold til etnisk bakgrunn
(Barstad og Skardhamar, 2006). Formélet ved & hente
data fra hele klasser — med full svarprosent — var at
minoritetsspraklige og elever med spesielle behov ble
inkludert i undersgkelsen. Laering i et fremtidsper-
spektiv® er ikke et enkelt tema & forholde seg til. Elev-
ene pd niende trinn stir ved et veiskille i forhold til
valg av skole, retning osv., og kan kanskje i storre grad
enn yngre elever vere i stand til & vurdere og 4 sette
ord pé tanker om framtiden.

Essay er en dpen, skriftlig form som kan framheve
en personlig tilnaerming til et tema. (Frenes, 2001;

Morken, 1989). Etter en pilotundersgkelse i samarbeid
med Breilid og Serensen med ett dpent spersmdl — og
snaue svar — utvidet jeg til ett sporsmal til hver av de
seks arenaene (skole, organisert fritid, lonnet arbeid,
venner, tid alene og familie), med teksten «Hva synes
du det er viktig 4 leere... og hvorfor?» I forkant ble
prosjektet presentert i hver av klassene®. Elevene fikk
tre ukers svarfrist.

I analysen har jeg valgt 4 kalle min metodiske innfalls-
vinkel for «heterogen metode»’. Den er bade kvalita-
tiv eller kvantitativ i motsetning til mer rendyrkede
«homogene» kvalitative og kvantitative metoder. Det
kvantitative og det kvalitative i analysen kom til syne i
hhv. en oversiktsanalyse og en naeranalyse®. I over-
siktsanalysen gjennomforte jeg forst en «apen koding»,
som innebar a skille ut en bredde av utsagn. Deretter
ble disse plassert i over- og underkategorier (kvalitativ
tilnaerming). Utsagnenes forekomst og hyppighet ble
presentert i diagrammer (kvantitativ tilneerming)’.
Kvantitative data fra oversiktsanalysen, som f.eks.
hyppighet av utsagn og termer dannet utgangspunkt
for utvalg av tema i neeranalysen. Neranalysen besto
av overordnede kvalitative kategorier som ble knyttet
opp mot teoretiske perspektiver. I denne sammen-
heng vil noen kvalitative resultater fra neeranalysen bli
presentert.
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VALIDITET OG RELIABILITET

Hvorvidt er det mulig 4 foreta en &pen tilnaerming

til leeringsfenomenet? En valid (gyldig) tilnaerming
utfordres av ens egen forforstaelse, forkunnskap og
kontekst i bade observasjon og utvalg. Bateson (Ke-
eney, 1983) hevder at det er umulig & unngd teoretisk
utgangspunkt og pavirkning. Til tross for at jeg har
lagt vekt pd & unnga spesifikke «gater» og innfallsvink-
ler til leeringsfenomenet, ledet sosiokulturelle perspek-
tiver inn i visse «terreng» av fenomener og termer.
utformingen av datainnsamlingsinstrumentet var det
bl.a. en utfordring & formulere spgrsmal som var apne
nok og samtidig kunne stimulere til skrivelyst hos
ungdommene. Instrumentet ble derfor prevd utien
«pilotversjon» for innsamlingen. I overgangen mellom
den kartleggende oversiktsanalysen og den tolkende
neranalysen var det en sentral utfordring a foreta
representative generaliseringer. Sd langt som mulig var
derfor elevenes egne vektlegginger — i form av hyppig-
het av ord og uttrykk og hvor langt elevene skrev om
ulike tema — utgangspunkt for naranalysen.

P4 hvilken maéte kan beskrivelser av opplevelser gi
troverdige og eventuelt pélitelige data? Elevessayene er
pa mange mater «gyeblikkksbilder» som refererer til
opplevelser som har gyldighet for perioden de skrives
i eller kun i selve skrivegyeblikket. Dette kom mer
eksplisitt til uttrykk ved noen av elevbesvarelsene, der
det blir tydelig at de reflekterer eller endrer karakter
underveis. En elev gir uttrykk for dette: «Det er ikke
viktig for meg & laere ting der for det er jo ikke akkurat
skole... Men kanskje man leerer om kommunikasjon?»
Det omskiftelige preget kan imidlertid imetegds ved
nettopp at den er skriftlig, og ikke minst ved at elevene

Abstrakt «A vesre»

VERTIKALT ABSTRAKSJONSNIVA

fikk en tidsfrist pa tre uker. Dette gav storre muligheter
for refleksjon og utvelgelse, vurdering og revurdering.
A formulere en tekst skriftlig gav elevene mulighet til &
reflektere over og dermed kontrollere sine egne utsagn,
som jeg vil kalle en form for «elev-egen reliabilitet»®
(Thagaard, 2004). Jeg vil tro at dette ogsa var en

fordel i et spesialpedagogisk perspektiv, der kravet om
skriftlighet ofte kan vaere en snublestein for elever som
har lese- og skrivevansker, vansker med konsentrasjon,
sprak eller spesifikke fag.

Noen resultater

Elevessayene gir noen spennende vinklinger til studien
av leeringsfenomenet pé to mater: For det forste viste
kategoriene som kom fram i oversiktsanalysen ikke
bare en stor bredde av leringsomrader, men ogsa
hvordan leering kan forega pa ulike abstraksjonsniva.
P4 den méten framkom alternative innholdsaspek-
ter. For det andre har jeg valgt en diskurstilneerming
til elevutsagnene, som kan peke pa nye aspekter ved
leeringsfenomenets struktur.

ULIKE ABSTRAKSJONSNIVA OG DYBDER AV LERING

I oversiktsanalysen ble en kvantitativ oppsummering
av antall utsagn pa alle arenaene (skole, hjem, jobb,
organisert fritid, sammen med venner og tid alene)
grunnlag for tre hovedkategorier: Elevutsagn om
virksomheter, utsagn om lering og utsagn om framtid.
Alle de tre kategoriene kan sies 4 ha ulike abstraksjons-
niva, som illustrert i tabellen under:

Figur 1: Kategorier pa ulike abstraksjonsniva

hurtighet, rytme osv.)

Neste ar
A& en god jobb
A lzere eller ikke laere «Et godt voksenliv»/

«A bli noe»




Virksomheter kan handle om 4 std pd snowboard,
danse ballett eller drive med innebandy pa et konkret
nivd. Imidlertid ser det ut til at elevene gjerne omtaler
virksomheter som bade befinner seg pa et konkret

og et abstrakt plan. Elevene omtaler mer abstrakte
virksomheter ndr man snakker om bare «& vare»,
enten det er alene eller felles. «Poenget er & vare sosial.
Leere seg 4 veere sammen med andre mennesker, lere
kanskje noe av dem, og deres livsstil». Elevene gir
uttrykk for den samme tankegangen pé ulike méter,
med utsagn som for eksempel «...vi kan bare sitte pa
rommet, «...vi pleier bare henge rundt og snakke
om alt og ingentingy, «...gar ute a loker...», «...ikke
noe spess fordi vi bare sitter og prater om ting» og
«...henger man bare rundt ute og gjor ingenting».
Med bakgrunn i Enerstvedt (1988) sin teori over
handlingsmotiver og virksomhetsmotiver, kan det &
«sitte», «henge», «loke» og «prate» vere en erstatning
for yngre elevers lekemotiv. Her rettes ikke fokus bare
mot en spesiell aktivitet eller noe & gjore, men mot
handlinger pa et mer abstrakt eller dypere plan. P4
denne maten kan man fa en pekepinn om at leeringsfe-
nomenet har ulike nivaer.

Leering foregdr pa et konkret niva ndr elevene f.eks.
vektla 4 leere lopeteknikk for & kunne lape fortere eller
bli flink i engelsk for & kunne forsta engelskmenn.
Mange av elevene skrev ogsé om hvorvidt de folte
at de kunne leere noe pd en spesifikk arena. Elevene
beveget seg da over pd et metanivd, som innebeerer at
man generaliserer og snakker om virksomheten som
helhet. Nér en elev uttalte at han/hun ikke lzerer noe
sammen med en venn, men bare har det gay, har det
foregdtt en avgrensning av leringsfenomenet. Andre
elever omtalte leering generelt ved utsagn som f.eks.
denne gutten: « Mye av det man har leert, leerer man av
familien selv om man ikke tror det.»

Framtid er den siste kategorien som ble omtalt i
hver arena. Den forekommer p4 alle arenaene, men
mer sjelden i f.eks. Arena venner eller Arena alene.
Man kan se framtidsdimensjonen som eksplisitt eller
implisitt, som enten reflekteres rundt eller som eleven
ser ut til & regne med uten & nevne. Framtid kan pé
et konkret plan handle om hvordan man skal fd gode
nok karakterer i et bestemt fag for 8 komme inn pa
en skole, eller man snakker om framtid pa et abstrakt
nivé, f.eks. ndr man snakker om «et godt voksenliv».

DISKURSER OG STRUKTURBREDDE AV LERINGSFENOMENET
Til tross for at jeg ville fa fram individuelle utsagn

om leering, er det visse monstre og fellestrekk som

kan identifiseres som strukturerende elementer, eller

diskurser, i essayene. Diskursbegrepet kan forklares
som visse regler og normer for hvordan man oppfatter
fenomener. (Thagaard, 2004; Howarth, 2005). Man kan
fa inntrykk av at elevene benyttet seg av bestemte re-
pertoar nar de skulle fortolke leeringsbegrepet, noe som
kan representere en slags metakommunikasjon om &
leere. Elevtekstene uttrykker ikke bare hva de leerer, som
vises i oversiktsanalyse med over- og underkategorier.
Essayene formidler ogsa prioritering av omrader og i
hvilken grad de synes de leerer pé de ulike arenaene.
Elevenes utsagn om leringsgraden pé ulike arenaer kan
deles inn i tre slike diskurser, «Larer ikke», «laerer litt»
og «laerer». Sagt pa en annen mate provde jeg d fa tak i
hva elevene mener horer til leeringsfenomenet, hva de
vil plassere i en «grasone» og hva som elevene helt eller
delvis vil eliminere. Illustrasjonen under viser at disse
diskursene delvis representerer kontraster samtidig
som de stér i en kontinuerlig relasjon:

Figur 2: Oversikt over analyseverktoy med grad av
leering som strukturerende element

Lerertidels  mren |

I denne sammenheng kan utsagn som faller inn under
«Leaerer til dels» vere av interesse. De elevbesvarelsene
som ved farste gyekast handlet om & «ikke leere», er
ofte preget av hgyttenkning og refleksjon over hva det
vil si & leere. Under Arena organisert fritid ga en elev
uttrykk for denne maten & vurdere pa: «Det er ikke
viktig for meg 4 leere ting der for det er jo ikke akkurat
skole... Men kanskje man leerer om kommunikasjon?»
Under Arena jobb ble det gitt uttrykk for det samme:
«Jeg kan ikke si jeg leerte s3 mye av dette, for gjorde
egentlig ikke det...dette er kanskje ikke akkurat ting
jeg kommer til 4 fa bruk for seinere i livet da. Jo ogsd
leerer vi & jobbe for pengene. Det er jo viktig & kunne
da for man far jo ingenting gratis!» «Jeg vet egentlig
ikke hva jeg leerer jeg... Jeg leerer meg kanskje a kjenne
personligheter da, eller noe i den duren...». Her gav
elevene uttrykk for at de ble forvirret av & bli spurt om
leering pd mer utradisjonelle arenaer. Ikke bare ble de
forvirret, men det ser ut som om at det foregar per-
sonlige strategier ndr det ikke ser ut til at den vanlige
diskursen om leering strekker til, og at elevene ble styrt
inn i en individuell konstruksjonsprosess. For noen
elever representerer denne forvirringen en utfordring,
som gav utsagn som sier noe mer generelt og abstrakt
om leering framfor a liste opp flere konkrete ferdighe-

«Leerer ikke»
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ter. «Leerer til dels» kan representere en «grdsone», som
kan belyse mulighetene for en distinksjon og presisjon
av leeringsfenomenet som mangfoldig og nyansert.

«Ungdoms opplevelse av egen laering» i videre
perspektiv

Masterprosjektet har en slags «pilotkarakter», et

forsek og en utpreving av en metodisk og tematisk
innfallsvinkel som i liten grad har vert gjort tidligere.
«Ungdoms opplevelse av egen laering» befinner seg i en
kontekst der man «lodder» dybder og muligheter, for
siden a felges opp av andre med bredere erfaring og
bedre forskningsverktey. Serensen, Breilid med flere er
i gang med et betydelig forskningsprosjekt om ungdom
og laeringserfaringer. Prosjektet som omfatter survey-
data fra ca. 2000 informanter fra 9. trinn pd ungdoms-
skolen til 3. klasse pd videregdende skole, og leerings-
opplevelser péd ulike omrader (faglig, sosialt, personlig
og framtidsorientert) vil bl.a. prgves mot anerkjente

Ungdoms beskrivelser vil kunne representere det
som er leeringsforskningens «ukjente» og variable
faktor, det oppdaterte og det nétidige.
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skalaer for stress, selvtillit og mestringsressurser® (An-
tonovsky, 2003). Et leeringsfenomen med utgangspunkt
i «pensumrelatert leering» (jf. Serensen mfl., 2006),
eller normative retningslinjer slik de framstar i f.eks.

L 06, kan sta i fare for 4 veere lite tilpassede og fleksible.
Diskursene om laering kan benyttes til & utfordre skolen
pé om man virkelig tar utgangspunkt i elevers reelle
hverdag og erfaringer nar planer og vurdering settes i
verk. Masterprosjektet og samarbeidet med Serensen
mfl. gnsker nettopp en appropriering og utvidelse (jf.
Sidljo, 2001) av leeringsfenomenet: Det handler om &
stille noen spersmal som gjor leeringsbegrepet mer
komplekst — men ogsd mer fullstendig. I spesialpedago-
gisk perspektiv kan en slik enhetlig og helhetlig tilnzer-
ming ha en forebyggende verdi for ungdommer som
lever under usikre forhold personlig eller sosialt. Det
handler om at skole og samfunn i langt sterre grad kan
utvide rammene for diskursene og gi dem et innhold
som verdsetter et storre spekter av leeringsfenomenets
innhold og struktur. P& den méten kan oppleringen
lettere kunne tilpasses til den enkelte.

NOTER
1 Arbeidet har faglig basis i en forskningsgruppe ved Universitetet
i Oslo, Institutt for spesialpedagogikk. Denne gruppen bestar av

naermere 20 vitenskapelig ansatte og stipendiater med bakgrunn i
spesialpedagogisk, psykologisk og sosialfaglig forskning og har som
formal & styrke kvalifikasjonsutviklingen og kompetansen nér det
gielder problematferd og marginalisering med tanke pa & identifisere
nye muligheter for oppvekst, inkludering og forebyggende virk-
somhet. Forskningsgruppen har i lgpet av de forste to arene etablert
et samarbeid med Sagene bydel i Oslo kommune (Barne- og ung-
domsavdelingen). Dette samarbeidet har forelgpig blitt konkretisert
ved gjennomfaering av flere hovedfags- og masterprosjekter, samt i et
omfattende utviklingsarbeid i bydelen.

2 Prosjektet ble presentert i Spesialpedagogikk 06/06 i artikkelen «Vi
leerer ikke bare pa skolen», som understreker behovet for & se leering
i forhold til barn og unges ulike livsarenaer.

3 F. Mahler (1983) bringer pa bane et juventologisk perspektiv i
ungdomsforskning. Dette perspektivet vektlegger at forskningen
ogsé mé ta heyde for et framtidsfokus som vil gi ytterligere mening til
det som leeres, dvs. at leeringens konsekvens (kompetansen) settes
inn i en relevant framtidskontekst. Dette er imidlertid vanskelig i et
«postmoderne» perspektiv, noe som ogsé leereplanens generelle del
(L 06) problematiserer.

4 | klassene presenterte jeg masterprosjektets hensikt og fram-
gangsmate og understreket betydningen av & f& del i ungdommenes
egne opplevelser. | tillegg fikk elevene et informasjonsskriv med
hjem. P& denne maten ble Datatilsynets krav om informert samtykke
ivaretatt.

5 Jf. «<mixed methods» som ofte blir benyttet i internasjonal sam-
menheng (Sale & Brazil 2004, Creswell 1995, Tashakkori m.fl. 1998).
6 Termene 'oversiktsanalyse’ og 'neeranalyse’ refererer til Strauss
og Corbins (1998) «experience distant» og «»experience near», som
opprinnelig omhandler kvalitativ metode, mens mine termer ogsa
favner det kvantitative.

7 De kvantitative fremstillingene er ikke presentert i denne artikkelen.
8 «Elev-egen reliabilitet» henviser i denne sammenheng til hvordan
data kan kontrolleres i etterkant. En mulighet for & vurdere denne
type reliabilitet vil veere & foreta sammenlikninger mellom mine funn
og det som kommer fram i elevbesvarelsene i prosjektet «Ungdom
og leeringsopplevelser».

9 Blant annet vil Antonovskys (2003) salutogenetiske teorier om
helsefremmende faktorer versus belastninger veere sentral i sammen-
likningen gjennom skalaen «Sense of Coherence» (SoC). Dette kan
deles inn i tre underbegreper — faktorene forstaelighet, handterbarhet
og meningsfullhet.
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Vi minner om:

Nordisk spesial- &
pedagogisk konferanse
| Kebenhavn,

4, — 6. oktober 2007

Inklusjon/rummelighet i Europa med seerlig
oppmerksomhet pa Norden

Konferansen henvender seg bredt til alle i

de nordiske landene som pa en eller annen
mate har tilkknytning til eller interesse for det
spesialpedagogiske omradet. Det vil bl.a. gjelde:
Leerere, skoleledere, forskere, personer som
arbeider i forvaltning og politikere.

«Inklusion/rummelighed» er aktuell utdanningspolitikk i hele
Europa. Samme begrep dekker imidlertid mange ulike lgsnings-
modeller. De nordiske landene har traditionelt hatt som ambisjon
a skabe «en skole for alle», hvor si fa elever som mulig blir segre-
gert. Men er Norden forende pa dette felt?

I konferansen blir det gitt et overblikk over situationen i
Europa og i Norden. Dessuten blir det sett naermere pa de storste
forskellene i Europa og i Norden. Italien/Holland og Norge/Fin-
land vil bli brukt som eksempler.

Konferansen vil indeholde workshops, som presenterer
forskellige vinkler pa inklusionspersmalet (paedagogisk/meto-
disk/didaktisk, administrativt, forvaltningsmeessigt, skonomisk og
politisk).

Deltagerne vil kunne delta i to workshops i lopet av konferansen.

Endelig vil det veere «cafémeder» rmed mulighet for dialog
mellem deltagerne og representanter fra undervisningsministeri-
ene i de enkelte nordiske landene.

For mer informasjon, kontakt president for NFSP, Leif Sort, Is@s81.dk,

tlf. +45 33 14 50 65.
Se ogsé konferensens hjemmeside: www.nfsp.info
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«Innvandrerungdoms bruk av alkohol
og narkotika. En empirisk studie med
bruk av kasuistisk metode og kvalitative
forskningsintervjuer».

av ARNE @STLI

Slik 1¢d den fullstendige tittelen pé doktorgradsav-
handlingen til Jon-Hakon Schultz. Disputasen foregikk
fredag 24. november 2006 med professorene Erling
Roland og Poul Nissen som opponenter. Begge berom-
met Schultz for et imponerende arbeid.

En viktig hensikt med arbeidet var et gnske om &
bringe mer forstdelse inn i hvilken situasjon innvan-
drerungdommen er i nér det gjelder bruk av rusmid-
ler, sa Schultz under disputasen. De skal ikke drikke
alkohol, de skal ikke ha kjerester og de skal ikke ha
sex. I ungdomskulturen blir dette problematisk sam-
menholdt med ensket om integrering i det norske
samfunnet. Vi kan lett f4 en subkultur i utakt med
majoriteten. Som et eksempel nevnte han at for inn-
vandrerungdom kan det vere vanskelig a snakke med
venner pé fredag. Da er de opptatt av festen i helgen,
og noe av det samme vil gjelde for mandager hvor det
blir snakket om helgens fester.

Tilfellet Omar

Avhandlingen inneholder ogsa en «signaturfortelling»
om Omar som hadde en utvikling fra eksperiment
med rusmidler til «tungt» bruk. Fortellingen om Omar
far fram bl.a. hvilke krenkelser innvandrerungdom

kan bli utsatt for. Det er ikke ngdvendigvis snakk om
det vi vil oppfatte som sterke krenkelser, men sum-
men av ogsd mindre krenkelser kan bli uutholdelig

for en usikker ungdom, hevdet Schultz. «Den dagen
nordmenn behandler meg som en nordmann, skal jeg
gjerne std i uniform og passe kongen,» uttrykker Omar
i et illustrerende utsagn.

Utfordringer for skolen
Det er ngdvendig med kulturell sensitivitet i skolen.

ARKIVFOTO: Jon-Hakon Schultz

Alkohol hindrer tilpasning til norske forhold. Hvis to
muslimske jenter har «royka», kan det fd dramatiske
konsekvenser. Skolen ma forstd hvor dérlig samvit-
tighet innvandrere kan fa. Man md vaere sensitiv for
sosiale implikasjoner, for eksempel fraveer. Man mé
undersgke litt mer, man ma utrede mer, fremholdt
Schultz pa spersmalet om hva skolen kan gjore. Av-
slutningsvis sa at han vil arbeide videre med mestring,
med mot & styrke til & vakle videre.

Spesialpedagogikk gratulerer og haper a kunne
bringe mer stoff fra avhandlingen og det videre ar-
beide til postdoktor Jon-Hakon Schultz.

PS!
Schultz arbeider med en bok om temaet. Den vil etter
planen foreligge pa Universitetsforlaget til sommeren.



av ASE A. SAGEDAL

Boka handler om fagfeltet spesialpedago-
gikk som er et profesjons og/eller yrkesfag.
Dette fagomradet har en sterk posisjon i
vart land, da det har veert et mal for norske
politikere i mange tiar & utvikle en skole
for alle. Intensjonene er at alle skal fa en
mulighet til 4 utnytte sine forutsetninger
for leering, ogsa den gruppen som Skogen
kaller funksjonshemmede og marginaliserte
i vdrt samfunn.

Inndeling

Boken er delt inn i 5 hovedkapitler etter
forord og introduksjon. I kapittel 1 rettes
oppmerksomheten mot spesialpedagogik-
kens forankring og de ideologiske og poli-
tiske foringene som gir alle rett til tilpasset
opplaring. I kapittel 2 gis en innfering i
faget spesialpedagogikk og den historiske
utvikling som faget har gjennomgitt. Orga-
nisasjons- og innovasjonsperspektivet blir
vektlagt i 3. kapittel, og primearbrukeren
settes i fokus. Kapittel 4 tar for seg de krav
som stilles til leerere og skoleledelse, tar
med lovgivning og drefter sentrale begre-
per. Alle disse fire kapitlene er beregnet pa
lzerere som er under videre- og etterutdan-
ning. Larere som ikke har noen fordypning
i faget fra for, kan ogsd ha nytte av 4 lese
disse kapitlene for & kunne anvende det inn
i forstdelsen av tilpasset oppleering. Til alle
kapitlene er det utarbeidet arbeidsoppgaver
og liste over anbefalt litteratur.

Det femte kapittel er beregnet pé spe-
sielt interesserte, sd som spesialpedagoger,
erfarne leerere, skoleledere og politikere.
Her er stoff til dreftinger av problemstillin-
ger og dilemmaer bade pé forskningsfeltet
og ute i praksis. Ogsd her folger oppgaver
og litteraturliste.

Om Spesialpedagogikk
Kjell Skogen bruker sammenligning med
andre yrkesfag for & sette spesialpedagogik-

ken inn i en setting som har til hensikt a
vise dobbeltheten i faget: «ikke noe er sa
praktisk som en god teori.» Mens medisin
som profesjonsfag har fokus pé helse, har
spesialpedagogikk fokus pé laering. I Norge
er det en mélsetting at det skal vaere best
mulig helse for alle og best mulig utdan-
ning for alle. Noen trenger medisinsk hjelp
i mindre perioder av livet og andre i store
deler, noen trenger allmennmedisinsk hjelp
og andre spisskompetanse innen medisin.
Slik er det ogsa med lering, mener Skogen.
De fleste leerer det de trenger i skolen, i
familien og blant venner uten behov for
spesiell hjelp eller kompetanse. Noen
trenger ekstra hjelp i faser av laeringspro-
sessen, mens andre trenger mer spesialisert
hjelp pé grunn av bestemte funksjonshem-
minger, det vare seg syn eller horsel eller
bevegelseshemming. Noen har tunge og
sammensatte leerevansker og trenger spiss-
kompetanse for & leere pd best mulig méte.
Av dette kan vi se at spesialpedagogikk
er et kunnskaps- og kompetansefelt som
et demokratisk samfunn ma ha for 4 reali-
sere en grunnverdi om utdanning for alle.
Spesialpedagogikken ber omfatte kunn-
skap og ferdigheter som funksjonshem-
mete og marginaliserte trenger for & utvikle
gode leeringsbetingelser.

Kontroversielt fag

Skogen drefter ogsa apent at spesialpe-
dagogikken har vert og vil veere et kon-
troversielt fag bade etisk, ideologisk og
politisk. Interessant er det ogsé & fa innsikt
i spersmélet om hvorvidt spesialpedago-
gikk skal vaere et eget fagfelt eller inngd i
den generelle pedagogikken. Ikke mindre
viktig er dreftingene om faget skal veere et
profesjonsfag der «handlingskompetansen»
og utgvelsen er vektlagt eller om faget skal
narme seg det allmenne med vekt pa
«kunnskaper om ..»

o~

Wi Shger
Spesialpedagogikk

(i ionfeaing

De mange dilemmaer for et fag som har
forankring bade i praksisfeltet og i viten-
skapen, er interessant lesning, og Skogen
setter det hele inn i en historisk sammen-
heng like mye som han er dagsaktuell og
droefter spesialpedagogikken inn i sam-
menheng med tilpasset opplering. Ogsa
de gkonomiske sidene er viktige i et fagfelt
som ikke har fokus pa de rike og ressurs-
sterke brukergruppene.

I alle interessante dreftinger og frem-
stillinger som er gjort i denne boken, er
det nok viktigst for forfatteren a fa frem
at det forst og fremst dreier seg om 4 ha
brukernes behov i sentrum, de funksjons-
hemmete og marginaliserte serskilte opp-
leeringsbehov. De har etter loven rett til
tilpasset oppleering (TPO). Samtidig dreier
det seg om 4 forstd at TPO for alle ikke kan
gjennomfares fullt ut, men er et mél som
en hele tiden ma narme seg.

Det betyr at spesialpedagogikken alltid
er et forbedringsarbeid. Dette forer videre
til at alle fagfolk méd samarbeide og koordi-
nere arbeidet til beste for brukeren/eleven.
Betydningen av & ha god kompetanse for
de som arbeider med dette fagfeltet er
derfor dpenbar.

Skogen som har lang fartids og seer-
kunnskaper innenfor fagomradet kunne
nok ha forankret sin lojalitet bade i akade-
mia, i forskning og i profesjonsinteresser.

Han er troverdig, for denne leser, ndr
han sier at hans lojalitet er festet i det
siviliserte demokrati som vil at alle skal
fa veere deltakere i fellesskapet med sine
egne forutsetninger.

En informativ og leseverdig bok.

Kijell Skogen
SPESIALPEDAGOGIKK En innfering
Universitetsforlaget 2005

ISBN: 82-15-00725-2

136 sider
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KURSTILBUD FRA PSYKOLOGSPESIALIST JOACHIM HAARKLOU 2007

Pamelding kan skje til hver kursdel for seg eller kombineres etter eget anske.

KURS DEL 0: selvutviklingskurs for adoptiv- og fosterforeldre
med barn og ungdom med reaktiv tilknytningsforstyrrelse
Selvutviklingskurset tar opp forstéelsen av barnets overfering av eget
traumatisk materiale pa adoptiv- og fosterforeldrene og faren for moto-
verfaring. Kurset vil besta av en del egenarbeid og gruppeoppgaver og
antall deltakere begrenses til 30.

KURS DEL 1: adoptiv- og fosterbarn med reaktiv
tilknytningsforstyrrelse

En innfering i utviklingspsykologisk teori, dvs. den normalutviklingen
barnet med tilknytningsforstyrrelse antatt ikke har fatt. Skadetegn og
symptomer, diagnostisering, prognose og behandling. Oppdragelses-
teknikker og tiltak i barnehage og skole.

KURS DEL 2: undersgkelse og behandling av barn og ungdom
med reaktiv tilknytningsforstyrrelse

Adoptiv- og fosterbarn som risikogruppe; tilknytningskontinuum: fra
trygg tilknytning til avvikende tilknytningsformer, og videre til reaktiv og
udiskriminerende tilknytningsforstyrrelse. Sperreskjema, familieterapi
som tilknytningsterapi, tilknytningsfremmende aktiviteter som blik-
kontakt, berering, sang og musikk, dyr og kosedyr.

KURS DEL 3: behandling av barn og ungdom med reaktiv
tilknytningsforstyrrelse

Tilknytning i den prenatale fasen, neerhetshormonet oxytocin, post-
traumatisk stresslidelse, holding og fastholdningsterapi. Tilknytningste-
rapi vs. tradisjonell terapi. Foreldreteknikker.

KURS DEL 4: for de som venter barn (kun lerdag 10.Mars i oslo)
Forebygging av tilknytningsvansker: betydningen av tilknytning
for adoptiv- og fosterbarn

Kurset er nytt i 2007 og fokuserer pa viktigheten av tilknytning. Kurset
er et resultat av det mange foreldre av barn med tilknytningsforstyr-
relse har sagt til meg; «At en trygg tilknytning er av sa avgjerende
betydning for barnet, det skulle jeg gjerne ha visst tidligere!»

Malgruppe for kurs 0-3: PPT, leerere, barnehagepersonale, BUP,
barnevern, adoptiv- og fosterforeldre, samt andre som arbeider med
barn med tilknytningsproblematikk.

Priser i 2007: Kr. 1500.- for et dagskurs, kr. 2.500.- for 2-dagers kurs,
kr. 3.500.- for 3 dager. Kurs del 0 og 4 koster kr. 1.100.- i Oslo og
1.300.- andre steder. Betalingsbetingelser, se www.haarklou.no

KURSENE ARRANGERES KL. 0900 TIL 1600 PA FOLGENDE STEDER OG DATOER:

By: Dato: Kurssted: Pameld.frist
Oslo del 1 06.03.2007 Handverkeren i Rosenkr.gt., 22 41 1322  02.02.2007
Oslo del 2 07.08.2007 Handverkeren i Rosenkr.gt., 22 41 1322 02.02.2007
Oslo del 3 08.08.2007 Handverkeren i Rosenkr.gt., 22 41 1322 02.02.2007
Oslo del 0 09.03.2007 Héandverkeren i Rosenkr.gt., 22 41 1322 02.02.2007
Oslo del 4 10.03.2007 Handverkeren i Rosenkr.gt., 22 41 1322 02.02.2007

Trondheim del 1 10.04.2007 Radisson SAS Royal Garden 73 80 30 00 09.03.2007

Trondheim del 2 11.04.2007 Radisson SAS Royal Garden 73 80 30 00 09.03.2007
Trondheim del 3  12.04.2007 Radisson SAS Royal Garden 73 80 30 00 09.03.2007

Trondheim del 0 13.04.2007 Radisson SAS Royal Garden 73 80 30 00 09.03.2007

Stavanger del 1 03.09.2007 Sola Strand Hotell, 51 94 30 00 13.07.2007
Stavanger del 2 04.09.2007 Sola Strand Hotell, 51 94 30 00 13.07.2007
Stavanger del 3  05.09.2007 Sola Strand Hotell, 51 94 30 00 13.07.2007

By: Dato: Kurssted: Pameld.frist
Stavanger del 0 06.09.2007 Sola Strand Hotell, 51 94 30 00 13.07.2007
Alesund del 1 17.09.2007  First Hotel Atlantica 70 12 91 00 10.08.2007
Alesund del 2 18.09.2007 First Hotel Atlantica 70 12 91 00 10.08.2007
Alesund del 3 19.09.2007 First Hotel Atlantica 70 12 91 00 10.08.2007
Alesund del 0 20.09.2007  First Hotel Atlantica 70 12 91 00 10.08.2007
Bergen del 1 13.11.2007 SAS Hotell pa Bryggen, 55 57 30 30 28.09.2007
Bergen del 2 14.11.2007 SAS Hotell pa Bryggen, 55 57 30 30 28.09.2007
Bergen del 3 15.11.2007 SAS Hotell pa Bryggen, 55 57 30 30 28.09.2007
Bergen del 0 16.11.2007 SAS Hotell pa Bryggen, 55 57 30 30 28.09.2007
Kristiansand del 1 10.12.2007 Rica Hotell Dyreparken, 38 14 64 00 26.10.2007
Kristiansand del 2 11.12.2007 Rica Hotell Dyreparken, 38 14 64 00 26.10.2007
Kristiansand del 3 12.12.2007 Rica Hotell Dyreparken, 38 14 64 00 26.10.2007

PAMELDING: Fyll ut pameldingsskjema (www.haarklou.no: pameldingsskjema) og send det til
Psykologspesialist Joachim Haarklou AS, Noroddveien 2, 4816 Kolbjernsvik

eller per e-mail til joachim@haarklou.no

54

SPESIALPEDAGOGIKK 0107




ISAAC  arbeider for 4 oke

Norsk Gestaltinstitutt AS

kommunikasjonsferdigheter og  gi
muligheter til bedre livskvalitet for
personer med alvorlige sprik- og tal- H & G 5 KoL E
evansket.
ISAAC konferansen 2007: PSYKOTERAP| - VEILEDNING - COACHING - ORGANISASIONSUTVIKLING
Hjerne - sprik - kommunikasjon Fr. Nansensvei 12. 0369 Oslo, tif. 22591650

16. ¢l 18. april 2007 .. .
Utdanning i Gestaltterapi

ISAAC Norge inviterer til sin nasjonale konferanse om

Alternativ og Supplernde kommunikasjon pa Sunnvolden hotel. o ) ) . .
Norsk Gestaltinstitutt tilbyr en privat heyskoleutdanning pa

deltid over 4 &r med offentlig godkjent eksamensrett.
Vi starter nye klasser hgsten 2007 i Oslo og Stavanger.

. “Social networks” i norsk oversettelse

. Hjerne og sprak

*  Analyse av kommunikasjon

T Adwien utford.ring fOfASK . Gestaltterapi er en retning innen psykoterapi og brukes til

) Ezzﬁrﬁ:ﬁ;r;;l;ng i alernadv - og supplerende personlig utvikling, coaching, organisasjonsutvikling og terapi.

. Paperpresentasjoner Opptakskrav er hayskole eIIer.tilsvarende, erfaring fra arbeid

. Utstilling - dpen for personer som ikke deltar pa med mennesker og egenerfaring med gestaltterapi.
konferansen

. Posters Info.kvelder:

+  Dovblindfodte og IKT i Oslo 13. feb og 21. mars kl. 18-21,

i Stavanger torsdag 15.febr. kl. 18-21.

Mer om konferansen finer du pd vart nettsted
http://www.isaac.no.
Kontakt Arne Myklebust p4 telefon 57 86 76 03 for mer info. For naermere info om instituttets tilbud: www.gestalt.no.

" SPRAK-=
LOFTET"

Nordisk konferanse
om sprakutvikling og sprakvansker hos barn og unge

Holmenkollen Park Hotel Rica, Oslo
27.-29. september 2007

Konferansen vil by pa plenums- og parallellforedrag
med anerkjente forelesere fra England, USA, Finland, Danmark og Norge.
Se program og pameldingsskjema pa var internettside:
www.statped.no/bredtvet/sprakloftet
Arrangor: Bredtvet kompetansesenter i samarbeid med Universitetet i Oslo,
Universitetet i Stavanger og Statped Vest
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Kurs og konferanser fra Utdanningsakademiet 2007

Sosial angst og sjenanse — en utfordring for foreldre og pedagoger

Praktiske opplysninger

Tid: 12.-13. april 2007 kl. 09.00-16.00

Sosial angst og plagsom sjenanse er et lite pdaktet problem, til tross for at ca.

ti prosent sliter med akkurat dette. Vi vet at sosial angst og sjenanse kan fore til
ddrlig selvbilde, depresjoner, redusert livskvalitet og at evnene ikke utnyttes fullt
ut. Vivet ogsé at det er mulig @ gjore noe med dette. @kt kunnskap om feltet er
viktig og eker handlingskompetansen. Kurset representerer en god mulighet for @
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Torsdag 12. april
08.30-09.00
09.00-09.30

09.30-10.15

10.15-10.30
10.30-12.30

12.30-13.30
13.30-15.30

tilegne seg ny kunnskap om dette viktige omrddet.

Registrering

If\pning

Dramatisering

Anne Storrusten, Icerer og skuespiller

Sjenanse og sosial angst — uttrykk og konsekvenser
Kirsten Flaten, cand.polit., BUP Helse Forde

Pause

Opplevelsen av ikke @ hare til — forstdelse og tiltak
Ingrid Lund, hagskolelektor i pedagogikk, Hagskolen i Agder
Lunsj

Sosial angstlidelse blant barn og unge

Tore Aune, universitetsstipendiat ved Psykologisk institutt, NTNU

(registrering kl. 08.30)

Sted: Hausmanns g. 17, Oslo

Pris: Medlem 2800 kr, ikke-medlem 3500
kr (kursavgift, lunsj, kaffe m.m.)

Bindende pameldingsfrist: 17. mars
Arranger: Utdanningsakademiet
Malgruppe: Kurset inngdr i Utdannings-
forbundets spesialiseringsutdanning i
pedagogisk-psykologisk rddgivning. Videre
har kurset stor relevans for alle som arbei-
der innen barnehage, skole, réd-

givning, barne- og ungdomspsykiatri, PPT,
DPS, kompetansesentre, spesialpedago-

ger, ansatte ved hagskoler og universiteter

Fredag 13. april
9 P 0g i helse- og sosialetaten.

09.00-11.00 Temperament og forstdelse av atferdsmessig individualitet
Kdre Olafsen, amanuensis, Universitetet i Tromse

Pause il .
Risikofaktorer og beskyttende faktorer knyttet til

innagerende atferd

Lise-Marit Lenberg, spesialpedagog, Jessheim skole og

ressurssenter

Lunsj

Sjenanse og sosial angst — ulike typer intervensjon,

tilrettelegging og terapi

Kirsten Flaten

Avslutning

Leder av Utdanningsforbundets spesialistutdanning i pedagogisk-

psykologisk rddgivning

11.00-11.15
11.15-12.45

12.45-13.45
13.45-15.45

15.45-16.00

Bokutstilling: Stille — ikke uten grunn
—en utstilling av relevant litteratur

|:| Ja, jeg vil delta pé& Sosial angst og sjenanse — en utfordring for foreldre og pedagoger, 12.—13. april i Oslo
|:| Jeg er medlem i Utdanningsforbundet

Hver femte deltaker fra samme institusjon slipper @ betale deltakeravgift ved samlet pamelding.
Etteranmeldte vil f& plass sé@ langt det er mulig. Med forbehold om nok pdmeldte. Bekreftet pdmelding mé framvises ved registrering.

Deltaker

Navn: Ev. medlemsnr.:
Adresse: Postnr./-sted:
E-post:

Stilling/verv: TIf.:
Fakturaadresse

Navn:

Adresse: Postnr./-sted:
Referanse: TIf. arb.:

Kupongen sendes til: Utdanningsakademiet, postboks 9191 Grenland, 0134 Oslo
TIf.: 24 14 20 00, faks: 24 14 21 50, e-post: post@utdanningsakademiet.no

Utdanningsakademiet
UTDANNINGSFORBUNDET
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é Birkenes kommune

Tjenesteomrade Kvalifisering
Ledig stilling som PP-Radgiver i Birkenes kommune

PP-Radgiver

1 100% stilling med tiltredelse snarest eller etter avtale
Det kreves spesialpedagogisk utdanning og god
utredningskompetanse nar det gjelder sprak og lesing,
samt sertefisering i testene WISC III, WAIS III og
WPPI- R.

For n@rmere opplysninger besgk var hjemmeside
http:/www.birkenes.kommune.no eller kontakt
PP-radgiver Margrethe Bjora, tlf. 37 28 15 28,

e-post: margrethe.bjora@birkenes.kommune.no

Sgknaden sendes:

Birkenes kommune,
Tjenesteomrade Kvalifisering,
postboks 115,

4795 Birkeland.

Segknadsfrist 15. februar 2007.

/ JOBB | PORSGRUNN KOMMUNE

Porsgrunn er en by i vekst med et blomstrende kulturliv.
Vi er en profilert barne- og ungdomskommune og trenger
deg som vil veere en del av dette.

PPT - Pedagogisk-psykologiske tjenester

VIRKSOMHETSLEDER
100% stilling, fast
Utl.saksnr. 0700001

Kontaktpersoner:
Ingrid-Elisabeth Késs tlf. 35 54 70 00
eller Anita Ardalen, tlf. 3554 72 41.

Vi ber om at sgknader sendes elektronisk.

Fullstendig kunngjeringstekst og seknadsskjema:
se var internett side: &
www.porsgrunn.kommune.no - ledige stillinger 3r

Sweknadsfrist: 16.02.2007. PORSGRUNN

N

% KARMGY KOMMUNE

Karmey kommune bestar av @y og fastland med bruforbindelse imellom.
Kommunen ligger i Nord-Rogaland med grense til Haugesund. Vi har gode
kommunikasjoner, bl.a. flyplass med avganger til Oslo, Bergen, Sandefjord,
London og chartertilbud. Regionen kan by pa et rikt kulturliv.

100% FAST STILLING
SPESIALPEDAGOG VED PEDAGOGISK

PSYKOLOGISK SENTER, KARMQ@Y
(st.nr. 06/3042)

Kvalifikasjoner:

Primaert kreves hovedfag/mastergrad i spesialpedagogikk.
Sekere med 2.avd. spes.ped. oppfordres ogsa til & seke. Det er
onskelig med arbeidserfaring i barnehage.

Vi sgker en person som gnsker varierte arbeidsoppgaver, med
tradisjonelt PPT-arbeid, pedagogisk utviklingsarbeid generelt og
spesielt og systemrettet arbeid i barnehager.

Kontoret har tyngdepunktfunksjon innen sosio-emosjonelle
vansker og sammensatte lserevansker. Kontoret er ogsa styrket
innen psykisk helsearbeid.

Kontoret har 26 fagstillinger. Vi arbeider bade i fagteam og
tverrfaglige team.

Vi kan tilby

e Faglig utfordrende, variert og interessant arbeid i et trivelig
sosialt miljo

e Gode muligheter for faglig videreutvikling/etterutdanning

® Lonn etter avtale

* Nye tidsmessige kontorer

Naermere opplysninger om stillingen fas ved henvendelse til
fagleder Gerd Farsvoll Ferkingstad, tIf. 52811450,
e-post gff@ karmoy.kommune.no.

Se ellers Karmay kommunes nettsider:
www.karmoy.kommune.no. Der finner du ogsa
seoknadsskjema for stillinger i kommmunen.

Spersmal om stillingen kan rettes til virksomhetsleder
Berit Nielsen tIf 32 22 02 15.

Soknadsfrist: . 10. februar 2007.

Seknad med vitneal og attester sendes
Karmgy kommune

Skole- og kulturetaten

Radhuset

4250 Kopervik
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A
O) Sykehuset Innlandet HF

Divisjon Habilitering og rehabilitering

Habiliteringstjenesten i Oppland - Barneseksjonen

Sykehuset Innlandet HF Divisjon Habilitering og rehabilitering har et opptaksomr8de p§ 370 000 mennesker i fylkene Hedmark og
Oppland. Divisjonen best8r av 5 avdelinger. Dette er Avdeling for fysikalsk medisin og rehabilitering, Ottestad,
Rehabiliteringsavdelingen, Gjevik, Granheim Lungesykehus, Habiliteringstjenesten i Hedmark og Habiliteringstjenesten i Oppland.
Det er til sammen ca 230 8rsverk i divisjonen, fordelt p§ naermere 300 ansatte.

Habiliteringstjenesten bestar f.o.m 01.01.07 av barneseksjon og voksenseksjon og holder til i egne lokaler i Maihaugveien 4 som en del
av sykehuset pd Lillehammer. M8lgruppen man har ansvar for & yte tjenester til er barn og unge, 0 - 18 &r, med ulike medfgdte og
ervervede funksjonshemminger og utviklingsvansker. Tjenesten er tverrfaglig sammensatt og har tilsammen 18 stillinger.

Med hjemmel i lov om spesialisthelsetjenesten skal vi drive r8dgivnings- og opplaeringsvirksomhet og derved bidra til kompetanseopp-
bygging i kommunene. Videre er opplaering og nettverksbygging for vdre mélgrupper og deres familier en del av var virksomhet.

Vi har ledige stillinger for:
Spesialpedagog/
Spesialpedagogisk radgiver saknr. HR 2/07
100 % fast nyopprettet stilling ledig fra 01.05.07.
Spesialpedagog/
Spesialpedagogisk radgiver

100 % vikariat med snarlig tiltredelse.

Sak nr. HR 3/07

Til stillingene sgkes etter personer med leerer- eller fgrskolelaerer-
utdanning og minimum 2. avd. spesialpedagogikk og god erfaring
i arbeid med barn. Det er videre gnskelig av man innehar bred
diagnosekunnskap og testkompetanse. Det er gnskelig med kjenn-
skap til og erfaring i bruk av IKT hjelpemidler i undervisningen.

Arbeidet bestar av:

e Utredning

« Utarbeiding av tiltak n8r det gjelder sprak, kommunikasjon
og lek

o Familie og nettverksarbeid som r&dgivning, veiledning og
undervisning til familier og kommunalt tjenesteapparat

e Kontakt med samarbeidspartnere som er viktige for tjenestens
malgrupper. Kurs og kompetanseheving

¢ Alle fagpersoner har saksansvar for navngitte barn

Det vil bli lagt vekt pd fleksibilitet, gode samarbeidsevner og per-
sonlig egnethet. Sgkere m& vaere innstilt pd & arbeide ambulant i
Oppland fylke og ma disponere egen bil.

Kontaktperson: Seksjonsleder Cary Skjeggestad
tif. 61 27 22 26/977 75 706.

Sgknad sendes p& Sykehuset Innlandets sgknadsskjema som
finnes pd internettadr.: www.sykehuset-innlandet.no

Sgknad vedlagt sgknadsskjema og CV sendes
Sykehuset Innlandet HF
Personalavd.

Postboks 68

2312 Ottestad

- innen 9. februar 2007

HELSE ® OST

Vennligst merk sgknaden med saksnr.
Ansettelse skjer iht. gjeldende lover og reglement.
Tjenestepensjon i Kommunal Landspensjonskasse (KLP).

Ved innkalling til intervju skal sgker ha med godkjente kopier av vitne-
mal og attester.

Kopi av vitnemal og attester returneres ikke etter behandling av
sgknaden.

www.0ae-as.no

2. gongs utlysing:

PP-KONTORET FOR VOLDA OG @RSTA HAR LEDIG ARSVIKARIAT | 100% STILLING FOR AUDIOPEDAGOG FRA 01.03.07

PP-kontoret, som ligg i Volda sentrum, har 10,4 stillingar og yt tenester til for-skule,
grunnskule, vidaregéande oppleering og vaksenoppleering i Volda og @rsta (samla

folketal pa ca. 19.000). Volda kommune har full barnehagedekning.

Naerare kvalifikasjonskrav og innhald i stillinga:
Kvalifikasjonskravet er fullfert audiopedagogutdanning. Audiopeda-

gogen har m.a. ansvar for & gi fagleg hjelp og pedagogisk vegleiing i

barnehage/skule og radgjeving til herselshemma og dove.

Meare og Romsdal fylke, Maller og Tambartun kompetansesenter
finansierer tiltaka.

Administrativt er stillingane knytt til 4 av PP-kontora i fylket. Kontoret

for Volda og @rsta er eit av desse.

Lons- og arbeidsvilkar:

Lens- og arbeidsvilkar etter gjeldande avtale/regelverk og i hove til

utdanning/praksis.Lenskrav ma fremjast i saknaden.
Krav om eigen bil i tenestekayring, godkjenning etter off. regulativ.
Neerare opplysningar om stillinga kan ein fa ved & vende seg

til kontorleiar Eldar Krovel, tif. 70058982, eller pa e-post: pptvolda@

online.no

Seknad med CV og rettkjende kopiar av vitnemal, attestar og refe-
ransar sendast:Styret for PPT for Volda og @rsta, Hamna 20, 6100

\olda.

Soknadsfrist: 15.02.07.
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Sykehuset
Asker og Beerum

Sykehuset Asker og Beerum (SAB) tilbyr spesialisthelsetjenester innen
psykisk helse og somatikk. Virksomheten holder et hoyt faglig niva og
sykehuset satser sterkt pd kompetanseutvikling. SAB har omfattende
velferdsordninger for ansatte, barnehagetilbud og tilbud om boliger.

BUP, Psykiatrisk senter Beerum

Psykiatrisk senter Beerum er en egen avdeling i Divisjon psykisk
helse. | avdelingen inngdr bl.a. voksenpsykiatrisk senter for Beerum
(poliklinikker og degntilbud), barne- og ungdomspsykiatrisk
poliklinikk (for Baerum) og dagntilbud for ungdom i regionen,
Sosialmedisinsk klinikk (for Asker og Beerum) og Akutteam

(for Asker og Beerum).

Klinisk pedagog

Barne-og ungdomspsykiatrisk poliklinikk (BUP) har som
oppgave a gi psykiatrisk behandling til befolkningen i Baerum
pa 105 000 innbyggere, derav 29 000 barn og unge i alderen
0-18 ar. BUP har 37 fagstillinger fordelt pa tre geografiske team
og et familie-/nettverksteam. Vi har utstrakt samarbeid med
Baerum kommune. Videre driver vi kompetanseutvikling
innenfor flere fagomrader og har et godt samarbeid med RBUP
om enkelte av vare prosjekter.

Vi sgker etter klinisk pedagog til et av vare tverrfaglige team,
gjerne med snarlig tiltredelse. 100 % fast stilling.

Teamet gir barnepsykiatrisk service til et distrikt i Baerum.
Pedagogen ma kunne arbeide med utredning og behandling
av barn, ungdom og familier. Samarbeid og veiledning til andre
i klientens nettverk er ogsa en forventet arbeidsoppgave.

Vi gnsker & vaere en apen og serviceorientert poliklinikk
som vektlegger samarbeid og brukerperspektiv i
behandlingsarbeidet.

Vi sgker en person med barnespesifikk kunnskap og
behandlingskompetanse og som har pedagogisk utednings-
kompetanse. Vi vektlegger personlig egnethet og evne til
tverrfaglig samarbeid og kan tilby et interessant fagmilje.
Lenn etter avtale.

Kontaktpersoner:

Reidunn Hagivik, seksjonsleder BUP Baerum, tlf. 67 17 46 60.
Jan Myhrvold-Hansen, klinisk pedagog, tlf. 67 17 46 60.
Trond Hagene, ved spgrsmal rundt CV-reg., tlf. 66 75 10 37.

Elektronisk seknadsskjema finnes p4
www.sabhf.no eller www.finn.no
Referansenr: 170-2006.

Seknadsfrist: 08.02.2007.

www.sabhf.no

CICERO tt

PEDAGOGISK
586 PSYKOLOGISK
D:Qj TJENESTE
FOR TRYSILIEMGERDAL

Trysil og Engerdal er et spennende distrikt & arbeide i. Her er et vel utviklet skole-
og barnehagesystem, ryddige arbeidsforhold og et godt samarbeidsmiljo.
Nordens storste skianlegg, Trysilfiellet, og Gutulia, Femundsmarka og Flensmarka
naturreservater ved Norges nest sterste naturlige innsje, Femunden, ligger begge
i vart omrade. Her er gode kommunikasjoner, rike muligheter til friluftsliv hele aret
og et variert og spennende kulturelt milja.

Vi trives i Trysil og Engerdall

PPT for Trysil/Engerdal har ledig hel stilling
som daglig leder fra 01.08.07.

Se fullstendig utlysningstekst pa hjemmesidene til Trysil
og Engerdal kommuner, www.trysil.kommune.no eller
www.engerdal.kommune.no.

Henv. daglig leder Vidar Dageid,

e-mail vidar.dageid@trysil.kommune.no.

Soknadsfrist 01.03.07.

Vil du vaere med pa a

utvikle Ullensaker PPT?

Ullensaker er vertskommune for landets hovedflyplass og har ca 25.500
innbyggere. En kommune preget av hgy vekst, mange muligheter og
utfordringer. Jessheim er regionsenter og ligger 4 mil fra Oslo. Vi har nd
ca 50 barnehager, 10 barneskoler og 3 ungdomsskoler. Ytterligere én
barneskole bygges. Flere av skolene er under utvidelse og ombygging til
tidsmessige skoleanlegg tilpasset ny pedagogikk. Bemanningen ved PPT
gkes og tjenesten skal ha et sterkere fokus pa systemrettet arbeid.

Vi er gode - og vi gnsker a bli bedre.
Vil du veere med?

Falgende stillinger er ledige for snarlig tiltredelse:

* 2 faste, hele stillinger som PP-radgivere

¢ 40% midlertidig stilling som logoped

« En 3-arig engasjementstilling med hovedvekt pd tilpasset oppleering

Flere opplysninger om stillingene:
www.ullensaker.kommune.no under "Ledige stillinger”
Leder for Ullensaker PPT Kjell Fredagsvik, tlf 66 10 82 36
Ass. kommunaldirektgr Olav Neander, tlf 456 61 685

Seknader med kopier av vitnemal og attester mrk. saksnummer
06/4206 sendes Ullensaker kommune, Postboks A, 2051 Jessheim
innen 12. februar 2007

Kunnskaps-

loftet
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Spesialpedagogikk, Postboks 9191Grgnland, 0134 Oslo

Ettersendes ikke ved varig adresseendring, men sendes
tilbake til senderen med opplysning om den nye adressen.
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Spesialpedagogikk er det eneste norske tidsskriftet innenfor sitt fagfelt.
Bladet kommer ut med 10 nummer i aret.
La ikke sjansen ga fra deg til & holde deg orientert om hva som skjer pa dette feltet!

Kr 300,- for medlem/studentmediem av Utdanningsforbundet for 10 nummer.
Kr 450,- for ordinzert abonnement for 10 nummer.

J a takk, jeg ensker & abonnere pa Spesialpedagogikk f.o.m. nr.

O Medlem/studentmediem kr 300,- per ar.
O Ordineert abonnement kr 450,- per &r.

Navn Adresse
Postnummer/sted Telefon
E-post Medlemsnummer

Se for eksempel etikett p& Utdanning

Sendes til: Spesialpedagogikk, Postboks 9191 Grenland, 0134 Oslo. Du kan ogsé bruke epost: redaksjonen@spesialpedagogikk.no



