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2009 — et spennende ar

I lopet av det forste halvaret vil det komme to skolepolitiske doku-

Arne @stli menter som begge kan fa stor betydning for elever med serlige behov

for tilrettelegging av undervisningen. Nar dette leses, foreligger trolig

den bebudede stortingsmeldingen om leererutdanningen, og innen
forste juli skal «Utvalget for bedre leering for barn, unge og voksne
med saerskilte behov (Midtlyngutvalget)» ha levert sin innstilling.

Det har falt i vart lodd a delta i mange nasjonale og internasjonale konferanser om utdanning og sp-
esialundervisning opp gjennom arene. Som avslutning pa slike konferanser foretas det som regel en
oppsummering av viktige temaer framover. Noe av det som har gatt igjen, uavhengig av tema og inn-
fallsvinkel i mange av disse konferansene, har veert en pdpekning av at vi ma fa bedre grunn- og etter-
utdanning av leerere. Fra tid til annen har det da ogsa blitt gjort noe med leererutdanningen, men den
politiske diskusjonen, og de endringene som har kommet, har i stor grad dreid seg om strukturelle
forhold slik som for eksempel utdanningens lengde. Forskning og annen erfaring tyder pa at endrin-
gene sd langt har hatt liten effekt.

Det kan veere mange grunner til at leererutdanningen ikke fungerer sa godt som enskelig, men gjen-
gangere i kritikken har veert at mange leerere har for darlig kompetanse i de fagene de underviser i, og
at det er darlig sammenheng mellom teori og praksis. Det er derfor positivt at det i den kommende
meldingen, etter det vi forstdr, vil bli lagt vekt pa & styrke leerernes fagkompetanse. Faglig trygghet er
nedvendig for a skape interesse og kunnskap hos elevene. Likevel vil vi minne om at faglig styrke ikke
er nok.

Noen hver vil huske, og gjerne med respekt, leerere som utvilsomt var gode i faget, men som manglet
evnen til 4 leere bort; de behersket faget, men manglet nedvendig formidlingskompetanse. Evnen til 4
fd med seg elevene i meningsfull og aktiv leering er helt avgjorende. Vi tror dette best kan oppnés gjen-
nom et utdanningslep for leerere hvor «teori og praksis» gar hdnd i hdnd pa en sterkere og mer forplik-
tende mate enn det som ser ut til & veere det mest vanlige i dag. Det vil ogsé innebare at kommende
leerere far bedre forutsetninger for 4 mote elever med seerlige behov, som for eksempel funksjonsned-
settelser som pavirker hvordan leering kan finne sted.

Dette bringer oss over til Midtlyngutvalget. Deres forventede forslag til klar ansvarsplassering og

tydelig tiltakskjede kan fa avgjorende betydning for i hvilken grad skolen vil bli et godt sted a veere og
et godt sted 4 leere for alle i skolesamfunnet.
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Skoler utstettes for mange endrings-
initiativ samtidig og kan std i fare for &
starte for mange prosjekt.
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Artikkelen bygger pa artikkelen «Schools implementing Zero:The process of implementing an anti-bullying program in six

Norwegian compulsory schools» (Midthassel & Ertesvég, 2008).

Utfordringer ved implementering av
skoleomfattende endringsarbeid

— Erfaringer fra seks skolers giennomforing av Zero-programmet

Hva er rektors motivasjon for & gjennomfore et skolebasert program og
hvor klar er skolen for oppgaven de gar i gang med? Hvordan pavirker hvor
klare de er, implementeringsarbeidet? De skolene som var best forberedt pa
arbeidet motte feerrest utfordringer underveis. I disse skolene gled arbeidet
i programmet godt sammen med ovrig arbeid, uten at det krevde for mye
energi. Et viktig spersmal denne studien reiser er hvordan en kan hjelpe
skoler som bare er delvis klare til en vellykket implementering?

Unni Vere Midthassel er senterleder
ved Senter for atferdsforsking,
Universitetet i Stavanger.

Sigrun Ertesvag er forsteamanuensis
ved Senter for atferdsforsking,
Universitetet i Stavanger.

A implementere program slik at de skaper endring i skolen
har vist seg & veere vanskelig. Forskning har vist at skoler
ikke responderer rasjonelt til endringsinitiativ (McLaughlin,
1990; Stoll, 1998; Cuban, 1999; Reynolds et al., 2000) og at
skoler reagerer ulikt. For eksempel viste en studie av Short
et al. (1994) at skolene var forskjellige bade nar det gjaldt
synet pa endring og hvordan de organiserte og gjennom-
forte endringsarbeidet. Ut fra dette karakteriserte forskerne
skolene som endringsvillige, fra det ene til det andre og
endringsvegrende.

Ifelge litteratur om planlagt endring, bestér endringspro-
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sessen av tre faser: initiering, implementering og institusjo-
nalisering (Fullan, 2001; Reynolds et al., 2000). Selv om disse
fasene ikke beskriver en enkel og linezr prosess foreslar de
en retning fra initiering via implementering og til institusjo-
nalisering. Man kan argumentere for at initieringen handler
om & gjore skolen forberedt/klar til endringen.

A veere klar for endringen

Litteraturen peker pé at hvordan et endringsarbeid initieres
og skolens evne til & héndtere initieringen har betydning
(Fullan, 2001; Reynolds et al., 2001). Det har serlig veert
fokusert pé rektors rolle i & soke etter ytre impulser for & for-
bedre sider ved skolens virksomhet og & kunne velge mellom
ulike program (for eksempel Reeves et al., 2001). Rektors
interesse for et fagfelt og endringskunnskap har vist seg & ha
betydning for hvor aktiv rektor er og hva slags program som
velges (Reeves et al., 2001; Wan, 2005). Samtidig er det ned-
vendig & ha tilgang til program, noen som brenner for det
fagfeltet internt, samt noen som bade kan stotte og presse
utenfra (Fullan, 2001).
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Det er nodvendig at de ansatte ser pa endringen som
meningsfull.
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Skoler utstettes for mange endringsinitiativ samtidig og
kan sta i fare for a starte for mange prosjekt.

Endring krever involvering. Det er derfor nedvendig at de
ansatte ser pa endringen som meningsfull (Greenberg et
al., 2005). Forskning har vist at leerere som opplever at end-
ringen moter et behov, er mer motivert for & involvere seg
(Midthassel & Bru, 2001; Midthassel, 2004). Dette er i trad
med maélsettingsteori innen motivasjon, som sier at per-
soner vil fole seg mer forpliktet til et mél dersom de mener
dette bade er viktig og er mulig & nd (Locke & Taylor, 1994).
Siden leerernes motivasjon er sa viktig, vil en rektor som ser
behovet for endring oppleve et dilemma knyttet til om han
skal iverksette en endring som ikke alle i kollegiet er enige i
eller om han skal vente pa full enighet. P4 den ene siden kan
det veere lurt & vente med endringen fordi motiverte leerere er
mer forpliktet, pd den annen side kan en stille sporsmaél ved
om en skal la noen laereres motstand hindre igangsetting av
en endring som kan synes viktig for skolens utvikling.

En annen viktig sak er skolens vilje til & prioritere pro-
sjektet. Skoler utstettes for mange endringsinitiativ samtidig
og kan sta i fare for & starte for mange prosjekt. Resultatet
kan bli for lite tid brukt pa hvert prosjekt og ikke nok tid til
a gjennomgé nedvendige leereprosesser for & oppnd en vel-
lykket implementering. Hargreaves og Hopkins (1994) peker
péd nedvendigheten av & planlegge for & unngd fragmenterte
endringsforsgk. De mener at det er nedvendig for skoler &
balansere endring og stabilitet. I trdd med dette hevder
Hopkins og Reynolds (2001) at mer effektive skoler velger
endringsprosjekter som lar seg integrere med de satsings-
omréder skolen allerede har.

Implementeringsprosessen

«Implementation consists of the processes of putting into
practice an idea, a program, or set of activities and structures
new to the people attempting or expected to change» (Fullan,
2001, s. 69). Dette er prosessene som skal sikre at prosjektet
gjor en forskjell. Hargreaves (2001) har pekt p& at mengden
energi som trengs for a lykkes, er viktig. Dersom det trengs
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for mye energi for & gjennomfore endringen, er det sann-
synlig at de ansatte bare vil klare a holde dette en kort tid
for sa a falle tilbake til gamle arbeidsmenstre. Derfor er det
nedvendig at det nye balanseres med den vante aktiviteten
«working smarter not harder»(Hargreaves, 2001 s. 489).

Det har veert fokusert mye pa rektors rolle i implemen-
teringsarbeidet (for eksempel Day et al., 2000; Reeves et al.,
2001). Forskning har vist at leerere lettere involverer seg i
utviklingsarbeid nar de ser at rektor er involvert (Midthassel
et al.,, 2000). Rektors rolle har to aspekter. Ved a involvere seg
i prosessen signaliserer rektor prosjektets viktighet (Fullan,
2001; Midthassel & Bru, 2001; Midthassel, 2006). Dette gir
ogséd en mulighet for & bygge verdier (Fullan, 1992; Day et al.,
2000; West et al., 2000). Samtidig er det nedvendig at rektor
planlegger og legger til rette for arbeidet (Larsen, 2005; Midt-
hassel, 2006).

En av nekkelaktivitetene i implementeringsarbeidet er &
gjennomfore elementer i programmet (Reynolds et al., 2000).
Derfor er involvering et kjerneelement. Det blir ingen akti-
vitet uten at organisasjonens medlemmer deltar. Avhengig
av programmets karakteristika vil implementering inne-
holde ulike aktiviteter som planlegging og utpreving i klas-
serommet, refleksjon med kolleger, planlegging og eva-
luering i kollegiet og trening for & leere nye ferdigheter (for
eksempel Fullan, 1991; Hopkins, 1996; Midthassel, 2002;
Stoll, 1996). Det vil samtidig veere nodvendig & arbeide med
skolens strukturer for eksempel rutiner, normer og kompe-
tanse (Stoll, 1999).

Arbeid mot mobbing og Zero-programmet

I Norge har arbeidet mot mobbing veert pa agendaen siden
tidlig pa 80-tallet (Kallestad & Olweus; Roland & Munthe,
1989). Likevel er mobbing fremdeles et alvorlig problem i
skolene. I 2002 initierte statsminister Bondevik et manifest
mot mobbing ved & proklamere nulltoleranse mot mobbing
i skoler. Manifestet ble signert av sentrale parter i det poli-



tiske og administative system og av leder for Utdanningsfor-
bundet (Tikkanen & Junge, 2005). I april 2003 ble det gjort
en lovendring som pala alle skoler et aktivt arbeid for a fore-
bygge, avdekke og stoppe mobbing. Skoler ble oppfordret
til & signere lokale manifest for & stoppe mobbing. Sentrale
myndigheter oppfordret skoler til & ta i bruk programmer
mot mobbing og stottet to slike program som hadde vist seg
a ha effekt. Zero var ett av disse programmene.

Programmet er skoleomfattende og involverer alle
ansatte, elever og foreldre. Hovedvekten av arbeid i pro-
grammet gjores i lopet av ett skolear. Hver skole har en res-
sursgruppe bestdende av rektor, ledende leerere, foreldrere-
presentanter og elevrepresentanter. For & hjelpe skolen med
initieringsarbeidet, starter ressursgruppen sitt arbeid varen
for hoveddelen av programmer starter. Ressursgruppen
deltar ogsd pa et seminar pa hesten aret etter skolen har
avsluttet hoveddelen av programmet. Skolene i Zero er orga-
nisert i skolegrupper bestdende av to—fem skoler. Ressurs-
gruppene fra disse skolene meates til seminar fem ganger i
lopet av programperioden. I tillegg deltar alle ansatte pé et
dagskurs om mobbing. Gjennom skoleéret forventes det at
skolene gjennomforer aktiviteter i klasserommene, i skole-
garden, pd foreldremeoter og i personalet. Hver skole har en
veileder som leder seminarene og kontakter skolene mellom
samlingene.

Zeros grunnbok, lererveiledningen, er sentral i pro-
grammet. Denne beskriver tiltak for & forebygge, avdekke og
stoppe mobbing og & bygge gode relasjoner til elever, mellom
elever, til foreldre og mellom foreldre for & oppna et tryggere
skolemiljo. De ansatte skal i programperioden utvikle en
handlingsplan mot mobbing. Et hefte inneholder en mal og
beskriver en arbeidsmetodikk som involverer alle. Elevrddet
forventes & veere aktive i arbeidet og programmet har et idé-
hefte til bruk for elevradet.

Forskningsspersmalene i denne studien kan oppsummeres
slik:
1. Hvor klare var skolene til & ga i gang med arbeidet?
2.Hvordan pavirker hvor klare de er,
implementeringsarbeidet?

.-l'!'

Metode

Semistrukturert intervju ble gjennomfert med ressurs-
gruppene i de seks skolene. Skolene ble valgt ut fra to kri-
terier: skoletype og tidligere erfaring med arbeid mot
mobbing. Utvalget bestdr av to barneskoler, to ungdoms-
skoler og to kombinerte skoler. Innen hver gruppe var det
en skole som hadde arbeidet systematisk mot mobbing for
de ble med i programmet og en som ikke hadde slik erfaring.
Alle skolene som ble invitert til & veere med, svarte positivt.
Det ble gjennomfort to gruppeinterviu med hver ressurs-
gruppe, det forste om hesten og det andre pa véren. Det
forste intervjuet varte 1 2 -2 timer, det andre en time. Inter-
vjuguidene var semistrukturerte med dpne sporsmal. Grup-
peinterviju ble valgt for a fa signifikante og spontane svar fra
diskusjon mellom medlemmene (Barbour & Kitzinger, 1999;
Krueger & Casey, 2000). Det ble foretatt telefonintervju med
rektorene en gang mellom de to tidspunktene for gruppe-
intervju. Intervjuene med rektorene varte 15-30 min. De
var ogsa semistrukturerte og fokuserte péd rektors rolle i
arbeidet.

Dataanalyse

Gruppeintervjuene ble tatt opp pa band og transkribert for
a gi fullstendig bilde av gruppesamtalene. Transkripsjonene
ble lest flere ganger for 4 fa tak i menstre som framkom
enten innen ett case eller i flere av ressursgruppene. To for-
skere var involvert i arbeidet, noe som var viktig for reliabi-
litet og validitet. Data fra telefonintervjuene ble kategorisert
etter samme prinsipp som gruppeintervjuene.

Beskrivelse av skolene
Barneskole A hadde 360 elever. Rektor hadde vert rektor ved
skolen i 10 ar. Skolen var nesten 100 &r gammel med gamle
og slitte bygninger. Da skolen ble med i programmet hadde
de allerede et systematisk arbeid for et godt skolemiljg, der
forebygging av mobbing var sentralt. De opplevde ikke at
mobbing var et stort problem pé skolen. Aret for de ble med i
Zero hadde skolen jobbet med et prosjekt om elevatferd.
Skole B var en kombinert skole med 220 elever. Rektor
hadde veert rektor i litt over ett ar. Skolen var 33 ar gammel
og besto av en floy med klasserom og en floy med kontorer.
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Skolen hadde opplevd en alvorlig mobbesak noen ar tid-
ligere og hadde i forbindelse med den satt i gang et syste-
matisk arbeid mot mobbing.

Ungdomsskole C hadde 303 elever. Rektor hadde hatt
ledelsen i fire ar. Skolen var 30 &r gammel og bygget med
et klasserom rundt et mediatek. Antimobbearbeid var ikke
ukjent for leererne da de startet med programmet. Aret for
de ble med i programmet fikk de inn noen elever med store
atferdsproblemer fra barnetrinnet.

Barneskole D hadde 402 elever. Rektor hadde veert leder i
16 &r. Skolen var 40 &r og tradisjonelt bygget med lange kor-
ridorer med klasserom pé begge sider. Skolen hadde ikke
jobbet aktivt med antimobbearbeid for og hadde heller
ingen erfaring med et skoleomfattende prosjekt.

Skole E var en kombinert skole med 305 elever. Rektor
hadde veert leder siden skolen var ny, to ar tidligere. Skolen
var moderne og godt utstyrt blant annet med et amfi-audio-
torium. Fordi skolen var ny hadde de ikke jobbet systematisk
mot mobbing tidligere. Samtidig med at de ble med i Zero-
programmet var de ansatte ogsé involvert i prosjekt innen
matematikk og et innen laeringsstiler.

Skole F var en ungdomsskole med 270 elever. Rektor
hadde veert leder ved skolen i litt over ett ar. Skolen var 40 ar
og hadde en toetasjes tradisjonell bygning som var nedslitt.
Skolen hadde opplevd en alvorlig mobbesak et par ar tid-
ligere, men var ikke kommet i gang med systematisk arbeid
mot mobbing.

Resultater
Likheter og ulikheter mellom skolene Alle skolene mottok
invitasjon om a delta i et anti-mobbeprogram fra sentrale
myndigheter, og to av skolene opplevde at kommunen deres
oppmuntret til deltakelse. Likevel viste intervjuene at alle
de seks rektorene var aktive i & velge a delta i programmet.
Rektorenes motivasjon for & delta kan deles i tre kategorier:
har tidligere opplevd alvorlig mobbing (skole B og F), i trdd
med skolens utviklingsplan (skole A og E) og en anledning til
felles innsats i kollegiet (skole C og D).

Basert pa deres erfaring med alvorlig mobbing noen ar
tidligere opplevde rektorene ved skole B og F behov for mer
kunnskap og mer systematisk arbeid. Likevel var utgangs-
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punktet for disse to skolene forskjellig. Skole B hadde startet
et systematisk arbeid mot mobbing som resultat av den
alvorlige mobbesaken de hadde opplevd, og de syntes at de
nd jobbet ganske godt. Likevel mente de at deltakelse i pro-
grammet kunne feste grepet om arbeidet enda bedre.

Ved skole F skjedde det ikke et tilsvarende arbeid etter
deres alvorlige mobbesak. Rektor mente at héndteringen
av den saken viste at de hadde for lite kompetanse pa dette
feltet. Derfor ensket rektor nd 4 gjennomfere Zero-pro-
grammet. Vi antar at forskjellen mellom disse to skolene har
hatt betydning for hvor klare de var for a gé i gang med Zero-
programmet, hvor skole B kan betegnes som klar, mens skole
F i beste fall var delvis klar. Intervjuene viste at mens skole
B jobbet systematisk og godt gjennom éret, mislyktes skole
F med gjennomferingen. Selv om rektor ved skole F hadde
mange planer ved oppstart ble de ikke gjennomfert, og det
var umulig & finne noe systematisk arbeid gjennom aret.

Selv om skole A og E ikke hadde opplevd noen alvorlige
mobbesaker, valgte disse rektorene & delta fordi de mente at
programmet passet godt med skolens utviklingsplan. Begge
disse rektorene var opptatt av a tenke i langt tidsperspektiv,
og de mente at programmet kunne gi dem kompetanse og
rutiner som skolen trengte. Likevel var det historiske for-
skjeller mellom disse to skolene som gjorde at de ble kate-
gorisert ulikt i forhold til hvor klare de var for oppstart. Ved
skole A uttalte rektor at programmet representerte et viktig
supplement til det psykososiale arbeidet som allerede ble
gjort ved skolen, det var rett og slett en logisk fortsettelse av
arbeidet de hadde gjort forrige skoleéret. Skolen ble derfor
som skole B, karakterisert som klar. Gjennom implemente-
ringen holdt rektor og plangruppen et fast grep om arbeidet
som de knyttet tett til det som allerede ble gjort for & skape
et trygt og godt leringsmilje. Fordi arbeidet i Zero-pro-
grammet passet s godt med det de allerede var i gang med,
krevdes lite energi til implementering. Ved denne skolen
hadde rektor en tillit som gjorde at kollegiet fulgte lojalt opp
ledergruppens utspill.

Ved den nye skolen E, ble deltakelse i programmet for-
ankret i kollegiet, og planer for & prioritere arbeidet med
dette programmet og samtidig integrere det med to andre
pégdende program, ble lagt. Med tre program lepende



Mangel pa fellesforstaelse og felles handlingsrepertoar
krevde hey grad av energi, noe som var vanskelig a
mobilisere nar en del i kollegiet mente behovet ikke var til

stede for et slikt program.

parallelt var faren for kaos og fragmentering til stede, og vel-
lykket implementering var usikker. Skolen ble karakterisert
som delvis klar. Men pa denne nye skolen var det mye entu-
siasme, og leererne var utdlmodig opptatt av & forme skolen.
Behovet for energi var stort, men det sa ogsa ut til & veere mye
energi i kollegiet, seerlig pé barnetrinnet. Mens rektor hadde
ansvaret for gjennomfering av Zero-programmet, tok de to
inspektorene ansvaret for hvert av de andre programmene.
For a sikre helhet og koordinering hadde alle leererne i pro-
sjektgruppa ogsa roller i ledelse av de to andre programmene
der de skulle motivere sine kolleger i alle tre programmene.
Dette syntes & fungere bedre pd barnetrinnet enn pa ung-
domstrinnet. De to avdelingslederne pa barnetrinnet lot
til & veere sveert motiverte og rapporterte om mye aktivitet
og gode systemer for & ettersporre aktivitet pa sine avde-
linger. Selv om rektor syntes & veere klar over problemene pa
ungdomstrinnet, lot det ikke til at han grep inn. Et relevant
sporsmal vil da veere om det var de to avdelingslederne som
var kilden til aktivitet og involvering pa barnetrinnet.
Rektorene pa skolene C og D hadde samme motivasjon
for & delta i programmet, nemlig at det var en anledning
for & oppna bedre konsistens i kollegiet gjennom et felles
fokus, og de ble karakterisert som delvis klare for implemen-
tering med muligheter for & mislykkes. Resultatene viste pro-
blemer pa begge skoler. Skole C viste seg & ha et ledelses-
problem. Gjennom implementeringsprosessen kom det flere
eksempler pa at ansatte ikke fulgte opp det rektor ga beskjed
om, og motene i prosjektgruppa var sporadiske. Skolen fikk
dette &ret ogsa store utfordringer med atferden til noen av
elevene. Det syntes som om leerernes motivasjon for a delta i
programmet dalte gjennom d&ret, og i det siste intervjuet var
det mer enn en leerer som stilte spersmal ved relevansen til

utvikling av handlingsplanen mot mobbing. Det som hendte
ved denne skolen er interessant. Man kunne ha tenkt seg
at de store utfordringene skolen opplevde péa atferdssiden
skulle fatt leererne til a std sammen og at de skulle se rele-
vansen av Zero-programmet, som faktisk kunne veert en
hjelp for dem. Men det skjedde ikke til tross for at laererne
i prosjektgruppa ved oppstart av programmet mente de var
dyktige i slikt arbeid og egentlig ikke trengte programmet.
Det kan virke som den kompetansen de folte de hadde som
kollegium ikke var reell og faktisk kan ha virket hindrende
pé innsats. Men det er grunn til & anta at deres kunnskap var
begrenset til noen fa lerere og at mangel pa fellesforstdelse
og felles handlingsrepertoar krevde hoy grad av energi, noe
som var vanskelig & mobilisere nar en del i kollegiet mente
behovet ikke var til stede for et slikt program.

Mens skole C syntes & ha et problem med manglende
forpliktelse hos kollegiet og med en rektor som hadde pro-
blemer med & lede prosessen, syntes problemene ved skole
D a veere manglende kompetanse péd utviklingsarbeid og
endringsprosesser. Prosjektgruppen brukte mye energi pa
& gjennomfore to skoleomfattende arrangement. Selv om
hvert av disse arrangementene var vellykket, er det usikkert
om de pavirket det daglige arbeidet i skolen. P& denne
skolen hadde de ogsé store skilt med Zero-logo for & minne
béde elever og leerere om arbeidet mot mobbing. Men det
var lite krefter igjen til & etablere rutiner, folge opp tiltak som
var vedtatt gjennomfort eller & integrere antimobbearbeidet
i skolens ordineere arbeid.
Diskusjon og konklusjon ~ Véare funn stetter tidligere
studier, som legger vekt pa at implementering er en utfor-
drende prosess og at konteksten er viktig (for eksempel Short
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et al., 1994; Stoll, 1998; Cuban, 1999; Reynolds et al., 2000;
Hargreaves, 2001). De to skolene som ble karakterisert som
implementeringsklare, giennomferte programmet pa en god
maéte. P4 skolene karakterisert som delvis klare var situa-
sjonen mer variert.

Ledelse fremsto som den viktigste faktoren og dette er
i trdd med annen forskning (for eksempel Fullan, 2002;
Retallick & Fink, 2002). Mer spesifikt kan vi si at det synes
& veere to dimensjoner av ledelse som er serlig viktig: 1.
Administrativ med organisatorisk tilrettelegging og opp-
folging. 2. Evnen til 4 stimulere kollegiet til forpliktet innsats.
Denne dimensjonen er knyttet til relasjoner mellom rektor
og leererne. Vare funn tyder ogsa pé at rektors mulighet til
& péavirke leererne kan veere avhengige av leerernes tillit til
rektor som leder. Dette blir stottet av forskning som viser
transformerende ledelse er assosiert med leerers forpliktelse
(Ross & Gray, 2006) og leererinvolvering i utviklingsaktiviteter
(Geijsel et al., 2001). Ved de tre skolene som hadde en vel-
lykket implementering, var begge dimensjonene til stede.
Dette stotter funnene i en norsk studie av implementering
av Steg for Steg (Larsen, 2005). Felles for de tre skolene som
hadde problemer med implementeringen var at det var pro-
blemer med ledelse i en eller begge av disse dimensjonene.

Programmets forenlighet med det som ellers skjedde pa
skolen og grad av energi som trengtes i implementeringen,
ser ut til & veere to andre viktige faktorer for en vellykket
implementering. Tidligere forsking viser (likevel) at selv
om flere faktorer er viktig for en vellykket implementering
er dette ikke tilstrekkelig. Samspillet mellom faktorene og
hvordan disse er mediert gjennom rektors ledelse er avgjo-
rende for vellykket implementering og varig endring synes
& veere viktigere enn tilstedeveaerelsen av noen fa av «de vik-
tigste» faktorene alene (Elias, Zins, Graczyk & Weissberg,
2003; Larsen, 2005).

Resultat fra intervjuene viste at av historiske og plan-
messige arsaker var programmet lett forenlig med ovrig virk-
somhet i skole A og B. Energien som trengtes ble dermed
redusert ogihenhold til Hargreaves teori er dette ogsa en pre-
diktor for vellykket implementering (Hargreaves, 2001). P&
den annen side kan det stilles spersmal ved om implemen-
tering av Zero-programmet representerte en endringsutfor-
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dring i det hele tatt for disse skolene. I fplge Fullan (2001) er
endring en utfordring som krever energi og fokus for a lykkes.
Fordi skole E var nyetablert, trengtes mer anstrengelser for
& innpasse arbeidet med evrig arbeid. Selv om vi mangler
informasjon om det, er det ikke usannsynlig at leererne
ved denne skolen har brukt mer energi fordi det fantes lite
normer og rutiner. Rektor ved denne skolen la vekt pa kul-
turbygging, noe som kan ha opplevdes som et meningsfullt
mal som samlet kollegiets krefter. Men med den anstren-
gelsen som da var pakrevd, er det usikkert om denne skolen
har klart & holde trykket sé& lenge at det sikrer nodvendige
rutiner og normer. Det var noen tegn som tydet pé at dette
kunne bli vanskelig, for eksempel med forente krefter pa bar-
netrinnet enn pa ungdomstrinnet og det at skolen gjennom-
forte tre ulike program parallelt. I folge Hargreaves (2001) vil
dette kunne trotte ut leererne i lengden.

En oppsummering av vére erfaringer fra denne studien
er at programmet syntes lettere & gjennomfoere i de skolene
som ble kategorisert som klare enn for dem som ble karakte-
risert som delvis klare. Bide administrativ/organisatorisk og
transformerende ledelse var nedvendig. Hvis rektor hadde
planene, men manglet tillitt i kollegiet, ble ikke planene gjen-
nomfert. De skolene som var best forberedt, motte feerrest
utfordringer i implementeringen. Forenlighet med tid-
ligere og naveerende aktivitet betydde at det krevdes mindre
energi i giennomferingen. Det viktige sporsmalet fra denne
studien er hvorvidt en kan hjelpe skoler som er delvis klare
for implementering til en vellykket implementering. Her
trengs det mer forskning og intervensjonsstudier med diffe-
rensiert stotte til skoler etter hvor klare de er. Basert pa var
studie mener vi at en undersekelse av hvor klare skoler er bor
inkludere leerernes arbeidsmiljo og seerlig tillitt til rektor.
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Hvordan kan skolen meate elever med samspillvansker?

Stadig flere barn og ungdommer med samspillproblemer, ofte med diagnosen
«Asperger syndromy, inkluderes i vanlig skole. For mange av disse elevene
representerer skolen et sosialt minefelt. Mange blir stresset av de sosiale og faglige
kravene - i et skolesamfunn tilrettelagt for typisk utviklede elever. Sporsmalet er
hvordan skolen kan mete disse sarbare elevene, sarlig nar de har det som vanskeligst.

Nils Kaland er forsteamanuensis ved Hogskolen i
Lillehammer.

Barn og ungdom med sosiale samspillproblemer, det som
stadig oftere stemples som «Asperger syndrom» (heretter
AS), far ofte problemer i motet med skolen. Noen foreldre
til barn med denne type diagnoser mener at opplesningen
av undervisningsstrukturen virker mer kaotisk enn stimule-
rende, og at den gamle og mer stivbeinte skolen passet disse
barna bedre, med lererstyrt tavleundervisning og med ut-
og innringing til faste friminuttstider. Det er verdt 4 lytte til
foreldrene — som er de egentlige eksperter pé sine barn - for
de vet best hvor skoen trykker for disse barna.

Hva karakteriserer AS?

Autisme eller barneautisme ble forste gang beskrevet av den
psterisk-amerikanske barnelegen, Leo Kanner, i 1943. Aret
etter, i 1944, beskrev den gsterrikske barnelegen og peda-
gogen, Hans Asperger (1944/1991), det syndromet som baerer
hans navn - «Asperger syndromy». P4 sammen méte som bar-
neautisme er AS en sosial dysfunksjon. Med relativt intakte
sprakfunksjoner og med et evneniva innenfor normalom-
rddet regnes tilstanden som en lettere form for autisme
(Ghaziuddin, 2005).
teret (autisme, Asperger syndrom, atypisk autisme) (Wing,

Tilstander innenfor autismespek-

1996) blir definert pa grunnlag av et sett med atferdskri-
terier, som er nedfelt i diagnosemanualene ICD-10 (WHO,

side 14 0109

1993) og DSM-IV-TR (APA, 2000) — der hovedkriteriene er
en svikt i gjensidig, sosialt samspill, svekket i verbal og ikke-
verbal kommunikasjon og spesielle og interesser og aktivi-
teter, som ofte dyrkes med stor intensitet. En rekke forskere
regner hoytfungerende autisme (HFA) og AS som to beteg-
nelser for samme tilstand (Frith, 2004; Howlin, 2003; Maci-
ntosh & Dissanayke, 2004). Det er usikkert hvor mange som
har AS/HFA, og det er ingen skarp grense mellom autisme
og ikke-autisme (Posserud, Lundervold & Gillberg, 2006).
Ifolge undersekelser har ett av 200-250 skolebarn AS/HFA
(Ehlers & Gillberg, 1993; Kadesjo, Gillberg & Hagberg, 1999).
Tre til fire ganger s& mange gutter som jenter utvikler syn-
dromet (Attwood, 2006). Av barn med AS som inkluderes i
skolen, viser undersgkelser atte ganger s mange gutter som
jenter (Scott, Baron-Cohen, Bolton & Brayne, 2002). Grovt
sett er personens evnenivd det som avgjor om det stilles en
autisme- eller Aspergerdiagnose. Ifplge de offisielle diag-
nosemanualene har barn med AS hatt en normal kognitiv
og spréklig utvikling, men undersokelser viser dette neppe
holder stikk (Bartlett, Armstrong, Roberts, 2005; Eisenmajer
mfl., 1996).

Selv om barn og ungdom med AS har en annerledes méte
a veere i verden pa, er deres mate a tenke, fole og opptre pa
likeverdig med andres veeremater (Murry, 2006). Det som
fagfolk karakteriserer som en kognitiv svikt ved autisme og
AS, kan komme til uttrykk i form av sosiale samspillpro-
blemer og problemer med a tolke verbal og ikke-verbal kom-
munikasjon. Barn og ungdom med AS tolker ofte andres



Ikke mobb en nerd — du kan ende opp med a fa ham som

arbeidsgiver. Bill Gates

tanker, folelser og intensjoner pa mater som er annerledes
sammenlignet med ikke-autistiske personer (Baron-Cohen,
2000; Kaland mfl. 2002). De kan ha en annen mate & vise
folelser pa, for eksempel ved a bli sinte i stedet for a troste,
trekke seg unna og bli fjerne eller bli lei seg i stedet for a vise
omsorg. Nyere studier tyder pé at det ogsa er en kausal for-
bindelse mellom Aspergerpersonens kognitive profil og
darlige psykososiale tilpasning, deriblant psykiske tilleggs-
lidelser, som mange med syndromet sliter med (Meyer,
Mundy, Vaughan & Durocker, 2006).

Gillberg (1997) mener at personer med denne diagnosen
intelligensmessig overgdr gjennomsnittet i befolkningen.
Noen har hoy intelligens og sveert gode evner innenfor visse
omrader, enten det na er tegning, musikk, matematikk eller
datakunnskap. En genierklaert tegner eller regner kan vaere
uforholdsmessig svak pa andre omréder. Atferden til barn
og ungdom med AS, sarlig gutter, kan bere preg av vesle-
voksne talemater, stiv og overformell spréakbruk, ensporet
fokus péa seerinteresser, svart-hvit-tenkning, stahet, skyhet,
sosial klossethet, asosial oppfersel eller pafallende taushet.
De mest sosialt sérbare far ogsa psykiske problemer i tillegg
til autismen (Ghaziuddin, 2005), og det er ikke alltid leereren
vet om dette — eller oppdager det.

Barn med AS og skolen
For mange med AS er skolen en vanskelig arena, et sosialt
minefelt (Attwood, 1999), der det stilles betydelige krav til
sosiale ferdigheter. Dette gjelder seerlig i overgangen fra bar-
netrinnet til mellomtrinnet; undervisningen blir mer pro-
sjektbasert, og den sosiale strukturen loses opp i form av
grupper. Dette kan gi store og kanskje uoverstigelige utfor-
dringer for elever med AS.

Nar skoledagen er slutt, kan sterke folelsesmessige reak-
sjoner komme til uttrykk hjemme. Det er som om eleven har

behov for & lette pa trykket og lufte ut dagens frustrasjoner
(Ozonoff, Dawson & McPartland, 2002). Pa skolen kan eleven
ha brukt alle krefter pa a kontrollere seg, men sa snart han
eller hun kommer hjem til trygge omgivelser, utleses noe av
presset som har bygget seg opp i lopet av skoledagen. Det
kan veere vanskelig for leererne a tro pa foreldrene som for-
teller om store folelsesmessige reaksjoner hjemme, om
utmattelse, skolevegring og grét — seerlig hvis eleven er snill
og flink pa skolen.

Noen barn med AS kan virke sosiale med venner rundt
seg, og de kan fole for et sosialt fellesskap. De kan imidlertid
bli slitne av det, for det sosiale samspillet tar pa kreftene de
mobiliserer. Mange onsker seg venner, men vet ikke hvordan
de skal fa til a etablere vennskapsforhold (Kaland, 2006).

Sensoriske problemer
Foruten de sosiale samspillsproblemene er mange med
autisme og AS ogsa felsomme overfor sanseinntrykk. De
sensoriske pdvirkningene, som andre barn eller leereren
ikke merker, kan oppleves som besverlige for elever med
AS. Noen reagerer sterkt pa lyder eller lukter, andre pa lys
i ansiktet, pa spesielle kvaliteter i materialer (Rogers &
Ozonoff, 2006). Bakgrunnsstey er problematisk for mange
med AS (Alcantara, Weisblatt, Moore & Bolton, 2004).
Elevens beskrivelse av at det kan veere vanskelig & veere i
klasserommet pa grunn av lukter, stoy eller plagsomme lys-
forhold bar ikke betviles. Noen problemer kan lgses pa enkle
mater, f.eks. ved & ha filt under stoler som skraper, eliminere
lysreflekser eller flytte til annen pult i klasserommet. Har
eleven problemer med lyder, kan erepropper avhjelpe dette.
Gardiner som kan trekkes for nar lysvinkelen er slik at sola
kommer rett pa pulten til eleven, er et annet, enkelt tiltak.
I alle fall ber en ta elevens opplevelser péa alvor, ikke trekke
det de sier i tvil. For det er lite sannsynlig at en elev med AS
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kan lyve troverdig om slike forhold. Til det har de som oftest
for darlig sosial-kognitiv innsikt (Baron-Cohen, 1995, 2000;
Tager-Flusberg, 2003).

Mobbing og ekskludering

Som nevnt er antall barn med AS som blir undervist i vanlig
skole, okende. Mange av disse elevene er folsomme og
sérbare, serlig i motet med det sosiale samspillet i klassen
(Ozonoff, Dawson & McPartland, 2002). For mange er fri-
minuttene enda verre, for noen rene marerittet, fordi lite
er organisert, og fordi det foregdr mange sosiale aktiviteter
som disse elevene ikke greier & ta del i — eller ikke onsker det.
Forskning tyder pa at mange av disse barna bare i begrenset
grad inkluderes i medelevenes aktiviteter pa skolen (Cham-
berlain, Kasari, & Rotheram-Fuller, 2007).

Elever med AS er i hoy grad utsatt for mobbing, og de
har mer enn 20 ganger sa hoy risiko som vanlige elever for &
droppe ut av skolen (Humphrey, 2008). Ifplge Tantam (2000)
mobbes tre av fire barn med ASiskolen. Den vanligste formen
for mobbing er den verbale, mens noen antastes ogsa fysisk.
Denne forfatteren har til gode & mote personer innenfor
autismespekteret som ikke kan rapportere om at de har blitt
utsatt for mobbing og trakassering i skolen — og mange sliter
fremdeles med alvorlige ettervirkninger som voksne. Ifplge
Attwood (2006) kan de slite med folgene av mobbingen i flere
tidr. Dette virker negativt inn pé selvbilde og gjor personen
sarbar for psykiske problemer (Ghaziuddin, 2005; Wing,
1996). For mange blir sosiale erfaringer lite belonnende, og
det er derfor ikke til & undres over at mange unngér sosiale
situasjoner. Over tid kan dette fore til at de utvikler negative
holdninger og tankemeonstre om at ingen ting nytter i sosiale
settinger, og dette vil redusere sjansene for at de forseker a
samspille med andre.

Det arbeides godt i en rekke av landets skoler, men mye
gjenstar, og mange barn med samspillproblemer sliter pa
skolen, samtidig som de ikke far brukt sine sterke sider i
dagens skole.

Ytre stressfaktorer

Erfaringsmessig er konkurranser, leker og spill vanskelig - og
ofte uinteressant - for noen med AS, men ikke for alle. Mange
arbeidsoperasjoner pa en gang kan gjore dem stresset. Selv-
stendig leering og valgfrihet og passer heller ikke sé godt, f.
eks. om de far i oppgave a planlegge leeringen selv. Konflikter
og krangling, kritikk, kjefting og irettesettelser i klassen, eller
av eleven selv, oppleves som belastende for de med syn-
dromet som har mye angst. Det samme gjelder forandring
av dagsplan, darlig tid og stress. A bli antastet, holdt fast eller
stengt inne kan skape problemer for disse elevene. Personer
som ikke makter & skape rolig og trygg atmosfere rundt seg,
ber ikke arbeide med elever med AS. Selv om det er en del av
hverdagen, og neppe til & unnga, kan leerervikarer, nye assi-
stenter og nye opplegg pa skolen forarsake stressituasjoner
for disse sédrbare og mentalt rigide elevene.

Frustrasjon og sinneeksplosjoner
Nar elever med AS blir provosert eller opplever noe de syns er
vanskelig eller vondt, kan det sl ut i folelsesmessige eksplo-
sjoner. Det de opplever som vanskelig, kan virke bagatell-
messig og ubetydelig for andre, men for eleven selv kan det
veere dramatisk. Ved slike utbldsninger er eleven vanskelig &
snakke med, og han ber fa veere mest mulig i fred under den
verste «stormen».

Ved slike utbrudd mister eleven ofte selvkontrollen og
kan begynne & skrike eller sl rundt seg. Problemene kan
oppstad ndr stressfaktoren blir for hey, nér planer endres

Vi ma ha fokus pa barn og unges sosiale og kulturelle
oppvekst bade i hjem og skole, og vi ma soke
kunnskap ut over den objektive verden.
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eller nér eleven motvillig mé& samhandle med jevnaldrende.
En del elever med de vansker som er karakteristiske for AS,
greier ofte ikke & gi uttrykk for at de er under stress. Noen
kobler helt ut eller dagdremmer. De kan komme med tilsy-
nelatende uklare utsagn som «Jeg vet ikke hva jeg skal gjore»
og lignende. Da denne type signaler ikke nodvendigvis led-
sages av folelsesmessige uttrykk, kan leereren lett komme
til & overse dem. P4 et senere tidspunkt kan sé eleven, tilsy-
nelatende umotivert, bli aggressiv og begynne a skrike eller
sl& rundt seg. Imidlertid viser ikke alle elever med AS denne
type atferd i skolen. Noen greier seg rimelig godt pa skolen,
til tross for faglige og sosiale problemer.

Utbrudd kommer ikke uten et eller annet forvarsel. De
som ikke kjenner eleven, rapporterer gjerne at utbruddene
kommer tilsynelatende umotivert.

Hvordan kan aggresjonsutbrudd forebygges?
Aggresjonsutbrudd hos elever med AS gér gjerne over flere
stadier (Myles & Southwick, 2005; se ogsa Kaland, 2008a),
og kan variere i lengde, fra minutter til timer. Atferd som
ikke synes direkte relatert til aggresjonsutbruddet, kan
veere negle- eller leppebiting, muskelstramming eller andre
kroppslige manifestasjoner som a skjeere grimaser eller &
sitte urolige med fottene. Eleven kan ogséa klage over at han
ikke foler seg vel og kan trekke seg bort fra andre mennesker,
béde emosjonelt og fysisk. Han kan ogsa opptre truende mot
leerer eller medelever, bédde verbalt og fysisk, og forstyrre hele
klassen. Pa dette stadiet er det viktig at leereren forholder seg
pé en slik mate at hun ikke blir en del av striden. Det bar vur-
deres om eleven skal tas ut av klassemiljoet nér han gir tegn
pé at han har det vanskelig. En ber derfor prove & forutse
tegn til uro, og ikke forklare eller mase pa eleven for eller
under utbruddet, og ikke holde ham fast. Det bidrar bare til
a oke aggresjonen. Noen strategier som kan vere effektive,
er de folgende:

Kontroll gjennom ncerhet og beroring Kontroll gjennom
naerhet oppnar en ved at leereren gar rolig og stiller seg nzer
eleven som begynner & bli urolig, men uten & si noe. Dette
kan ha en beroligende effekt pa noen elever, samtidig som
det ikke bryter inn i undervisningen. Kontroll gjennom

neerhet innebaerer en lett bergring av en kroppsdel. A berare
eleven som tramper med fottene, kan stoppe denne atferden.
Men i noen tilfeller vil denne type tilneerming ha en motsatt
effekt enn det som var tilsiktet, idet noen elever med AS kan
bli skremt av at leereren bergrer dem. Da noen kan oppleve
berering som ubehagelig og smertefull, kan den bli mistolket
som en aggressiv handling.

Kontroll giennom visualisering Bruk av visuelle hjelpemidler
(timeplan osv.) som uttrykker forventninger til eleven, eller
som informerer om de aktiviteter som skal finne sted, kan
virke beroligende og skape trygghet. A forberede eleven pé
endringer i timeplanen kan forebygge angst og uro, og det
kan ogsé bidra til at de andre elevene ikke forstyrres. En elev
som signaliserer at han blir urolig, kan henvises til time-
planen sin for & bli gjort oppmerksom p4 at etter & ha fullfort
oppgaven, kan han fa arbeide med et emne som er av spe-
siell interesse for ham, eventuelt sammen med en annen
elev. Noen ganger kan det & vise eleven oppmerksomhet,
ikke minst overfor hans spesielle interesse, fremme gnsket
atferd.

Ga med «beskjed» eller ga til «oppryddig» En strategi, som ma
planlegges pa forhand, er & la eleven fa spersmél om & gé og
gi en beskjed til en leererkollega i et annet klasserom, eller
fa spersmél om & ga til gymsalen og veere med pd & rydde
opp etter gymnastikktimen og lignende. Det mest hensikts-
messige vil veere & tenke ut en rute som ogsa har et opphold
underveis. Slik kan eleven fa tid til 4 roe seg ned til han er
tilbake til klasserommet. Laereren bor veere tilgjengelig nar
eleven er tilbake - om nedvendig for a tre stottende til.

Trekke seg tilbake til rolige omgivelser Laereren kan serge for
et trygt sted som eleven med AS kan gé til nér han foler trang
til & fa tilbake selvkontrollen. Et rom pa skolen som ikke er
stadig i bruk, kan egne seg til dette. Nér eleven foler behov
for & forlate klasserommet, kan han ta med seg skriftlige
oppgaver og arbeide tilbaketrukket i mindre stressede omgi-
velser. Er det praktisk mulig, kan det veere fint & sette pa
musikk eller se pa en video som en vet eleven liker. Eleven
ber ogsa fa noe & drikke. For noen elever kan det veere til
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hjelp & planlegge skoledagen slik at de kan begynne dagen
pa det avskjermede rommet og kan ta pauser etter behov.

Kontroll gjennom humor En spekefull bemerkning kan i
noen tilfeller hindre uro, samtidig som den smitter over pa
de andre elevene i klassen. Men denne strategien ber brukes
med forsiktighet; en ber vere sikker pa at eleven forstar
humoren, og at han ikke oppfatter seg selv som mal for den.
Det forutsetter at en kjenner eleven godt.

Ga en tur... Noen ganger kan det veere en effektiv strategi a
gé en tur med eleven - hvis ikke han har tendens til & lope sin
vei. Leereren eller den voksne beor g sammen med eleven,
men uten a si noe. Eleven tenker ikke sé logisk i slike situa-
sjoner og vil mest sannsynlig reagere emosjonelt pa ethvert
utsagn, mistolke det eller gjengi det som har blitt sagt, pd en
ugjenkjennelig méte. Derimot ber eleven fd si hva han vil,
uten & matte frykte straff eller bli mett med logiske argu-
menter. Den voksne bor forholde seg rolig, vise sé fa reak-
sjoner som mulig og ikke konfrontere eleven med noe som
helst.

Det er viktig & kjenne eleven med AS godt for en setter
tiltak ut i livet, for feil strategi kan snarere forverre enn lose
problemet. En ber imidlertid veere klar over at tiltak pa
dette stadiet er forstehjelp, og at tiltakene neppe bidrar til
at eleven forstar arsaken til sin egen frustrasjon og angst.
P& samme maéte som det er viktig & skjonne hva som forar-
saker utbrudd, ber en ogsa veere klar over hvilken leereratferd
som kan fore til opptrapping av atferdsproblemer i klassen.
Dessuten bar eleven fa hjelp til & komme seg ut av situa-
sjonen, uten & miste ansikt, og han ber fa komme seg ut av
klasserommet pa en mest mulig smidig mate.

I noen tilfeller trenger eleven & f& komme seg hjem for &
hvile, for de sterke emosjonelle utbruddene tar pa kreftene.
Seinere, samme dag eller dagen etter, kan en ta opp det som
hendte og snakke om hva som skjedde og hvorfor. Da ber
en ogsd diskutere med eleven hva han kan gjere neste gang
noe slikt skjer. En méte & arbeide med vanskelige situasjoner
eller uheldige reaksjoner, er a lage en sosial historie der det
som skjedde i den sosiale situasjonen, noteres ned. Deretter
kan en skrive en detaljert historie om hvordan en kan opptre
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i lignende situasjoner. Alle leerere, vikarer og assistenter pa
skolen ber veere oppmerksomme pé hva som ber gjores hvis
eleven gdr inn i en emosjonell storm, og det bar vere en klar
prosedyre pa hvordan en meter disse utbruddene.

Struktur, tydelighet og faste rammer som forebyggende
faktorer

Mange barn med AS verdsetter intellektuelle ferdigheter.
Disse horer med til deres sterke sider og kan kompensere
for deres ofte lave selvbilde og vanskene de har med & sam-
spille sosialt. Viktigst av alt er som nevnt en oversiktelig
dags- og ukeplan, fast og tydelig struktur, forutsigbarhet,
tydelighet, definerte arbeidsoppgaver og planmessighet.
Hvis det er mulig innenfor skolens rammer, bor eleven ha en
fast leererkontakt som til enhver tid er tilgjengelig. Dessuten
ber eleven ha en fast elevgruppe rundt seg, samme rom, fast
plass, faste tider og pauser til samme tid. Individuelt arbeid
fungerer bedre enn gruppearbeid, men prosjektarbeid kan
fungere, spesielt hvis prosjektet tilpasses elevens interesse-
omréder. Hvis eleven skal arbeide i en gruppe, mé gruppens
arbeid og roller fordeles tydelig og struktureres av en voksen
person. Dette er en utfordring som skolen méa forholde seg
til, for det er ikke eleven med AS som skal tilpasse seg skolen,
men skolen som ma imotekomme elevens behov.

Bruk av huskelapper der oppgaven eller det eleven skal
gjore og angivelse av rekkefplgen ting skal gjore i, virker
strukturerende. A presse eller tvinge en elev med AS er domt
til & mislykkes (Howlin, 1997). Derimot ber man lirke og
prove & motivere eleven (Kaland, 2008a).

Noen tanker til slutt

En Aspergerdiagnose indikerer en nedsettelse av visse kog-
nitive, kommunikative og sosiale funksjoner. Lering er en
dynamisk prosess, og personer med en samspillvanske, er pa
samme mate som ikke-autistiske personer, heterogene med
hensyn til leerestil (Tsatsanis, 2004). Personer med en funk-
sjonshemning har lovfestet rett til en individuell plan, der ade-
kvate hjelpetiltak er konkretisert. Dette kan synliggjore elevens
behov for hjelp i hverdagen, ogsa pa skolen. I noen tilfeller kan
det veere hensiktsmessig og ofte nedvendig med en egnet, per-
sonlig assistent, som hjelper eleven gjennom skolehverdagen.



Studier av inkludering viser at det foreligger en betydelig
risiko for at for mange elever med AS/HFA ikke inkluderes
i skolen, slik intensjonen var. De som synes & klare seg best,
er de som har foreldre som star pa for dem (Chamberlain
et al., 2007). Dette er en utfordring for skolen. Vellykket
inkludering vil kreve engasjement hos de som underviser
eleven og et naert samarbeid med barnas foreldre, idet sist-
nevnte er en viktig ressurs med henblikk pa & f4 til en vel-
lykket inkludering (Ozonoff, Dawson & McPartland, 2002).
Det bor veere god kontakt mellom skolen og hjemmet, med
regelmessig, gjensidig kommunikasjon per telefon, e-post
eller via kontaktbok. Neerpersoner som foreldre og foresatte,
som kjenner barnet godt, kan ogsa formidle hvilke faglige
og sosiale hjelpe- og stottetiltak som til enhver tid er nod-
vendige. I et prosjekt som blant andre Sosial- og helsedirek-
toratet har igangsatt — vennl.no - far medelever i oppgave &
veere en venn og stotte for de som faller utenfor fellesskapet.
Dette kan veere et godt tiltak, overfor elever med ulike typer
samspillvansker, seerlig for & hindre at eleven mobbes.

Det meste dreier seg om ressurser med henblikk pa &
giennomfer gode tiltak. Kunnskap om disse barnas sterke
og svake sider er den kanskje viktigste ressursen, men mye
dreier seg om penger og prioriteringer. Det er lett a skyte pa
pianisten, pa leereren, som knapt nok far anledning til & reise
pé kurs for & holde seg faglig oppdatert om denne type til-
stander. Dessuten skal en ikke glemme at lezereren har mange
andre til dels krevende elever & forholde seg til i timene.
Uansett er det en utfordring & fremme elevens evne til &
kommunisere bedre. Det forutsetter blant annet at leereren
greier & sette seg inn i elevens maéte & se verden p4, skape
forutsigbarhet og & vaere klar og eksplisitt i sin kommuni-
kasjon. Visualisering av leerestoffet er vanligvis effektivt nar
en underviser disse elevene (Attwood, 2006; Myles & Sout-
hwick, 2005).

Temple Grandin (2006), som er en fremgangsrik kvinne
med AS, sier at mange med diagnosen opplever at folk rundt
dem er sa utdlmodige og har det sé travelt. Alt skal gé sa fort,
foler de. Slik far de ikke tilstrekkelig tid til 4 resonnere og
svare pa det de blir spurt om. Aspergerpersonens problem-
losingsstrategier er ofte omstendelige og seregne (Bruner &
Feldman, 1993), og de bruker lengre tid enn typisk utviklede

barn og ungdommer pé 4 prosessere og lose kognitive opp-
gaver (Kaland, Smith & Mortensen, 2007). Personer med AS
er imidlertid noksé forskjellige, og den strategien som fun-
gerer for én, vil ikke nedvendigvis veere til serlig hjelp for
en annen. Som pedagog skal en dessuten vere klar over at
en kan leere mye av a lytte til Aspergerpersonenes egne erfa-
ringer (Kaland, 2008b).

Mange med AS har spesielle interesser som opptar dem
sterkt og gir dem glede og avspenning (Attwood, 2006). De
spesielle interessene er relevante i en undervisningssam-
menheng, ikke minst fordi de oppleves som meningsfulle
og motiverende (Winter-Messieurs, 2007). Glede og trivsel i
arbeidet ber prioriteres hoyt, for uten det er det meste for-
malslest (Dewey, 1991). De ferdighetene som personer med
AS har utviklet innenfor spesielle omréder, kan dessuten
legge grunnlaget for fremtidige studier og et yrke (Attwood,
2006). I skolen bor en prove d kanalisere disse interessene og
ferdighetene inn i positive og relevante virksomheter; gode
tallferdigheter kan kanaliseres til & leere matematikk, tek-
niske ferdigheter til data osv. Mens gutter med AS er over-
representert innenfor disse tekniske omradene, fungerer en
del jenter med syndromet ogsa godt innenfor omsorgsyrker
(Attwood, 1999). Interessene og ferdighetene pa enkelte
omrader kan ogsé gi muligheter for sosialt samspill, i og med
at de fér vist seg fram pa omrader der de kan vel s& mye som
de gvrige elevene i klassen.

Det er ogsa viktig at leererne tar seg tid til 4 lytte til det for-
eldrene kan fortelle om barnets sterke og mindre sterke sider.
En del elever med AS kan trenge hviledager hvis skoletilvae-
relsen blir altfor psykisk utfordrende, vanskelig eller slitsom.
Da det ikke finnes noen spesifikk «aspergerpedagogikk», ma
elever med samspillvansker fa et tilpasset oppleeringstilbud.

Noen mener en at diagnosen AS er en sosial konstruksjon
(Molloy & Vasil, 2003), og at denne type diagnoser er stigmati-
serende og er derfor mer til skade enn til gagn. I noen tilfeller
kan det veere mindre relevant med en diagnose som ikke er
til noen nytte, (Andrew, 2006), men stigmatiseringsfaren og
ulempene bor veies mot de fordelene som en diagnose kan ha
(Kaland, 2008c). En ideologisk motivert motstand mot diag-
noser er ikke alltid produktiv, men synes & trives bra, saerlig
blant akterer som har samspillproblembarnets ofte forpinte
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skolehverdag pa behagelig avstand. De kognitivt «anner-
ledes» elevene har ofte betydelige problemer med a tilpasse
seg i et «xnormalt» samfunn, hvis normalitet er alt annet enn
veldefinert. De ma i realiteten tilpasse seg en verden som i
begrenset grad gir dem muligheter til & utvikle seg i samsvar
med sine potensialer og sterke sider. Disse elevene ber derfor
f4 gjore gode erfaringer, eksempelvis gjennom godt tilret-
telagt skolegang eller gjennom et meningsfullt arbeid, for
at de gradvis kan fa utvikle bedre selvbilde (Attwood, 2006).
For noen vil det bety & leve i henhold til alternative kriterier,
slik at de ikke alltid ma& sammenligne seg med det perfekte
og ofte uoppnaéelige (Willey, 1999). Det vil ogsé innebeere a
akseptere seg selv som den verdifulle personen en er.
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reportasje

Friends-programmet

AV KIRSTEN FLATEN

Omfanget av ulike former for angst er storre enn det mange er klar over.

Ved Regionsenter for barn og unges psykiske helse i Bergen gjennomfores

en studie med et manualbasert terapiprogram for behandling av slike vansker.
Leder for prosjektet er dr. med. Einar Heiervang.

FRIENDS-programmet har en del som
er tilpasset barn i alderen 8-12 ar, og
en del tilpasset ungdom fra 12-15 ar.
Den er basert pa kognitiv terapi som
behandlingsmetodikk for behandling
av angst, og er serlig rettet mot barn
og unge med separasjonsangst, sosial
angst og generalisert angst. Angst i
barne- og ungdomsgruppen er langt
mer vanlig enn vi kanskje antar. Hei-
ervang ansldr at s mange som 15-20
% av aldersgruppen 8-17 ar lider av
angst.

Angst er en naturlig folelse som
vi alle kjenner til og som innimellom
er nyttig for oss, og som kan sam-
menlignes med emosjonell frykt. Nar
angsten oppstar uten at det egentlig
er grunn til det, da er ikke angst nyttig
lenger, men en faktor som gjer hver-
dagen vanskeligere for barn, unge og
deres foreldre. Angst forer ofte til unn-
géelses-strategier, som over tid kun
virker som forsterkere pa angsten.
Dette prosjektet er i forste rekke en
utpreving av en manual som gir et
helt konkret terapiforlop i forhold til
barn og unge som sliter med separa-
sjonsangst, generalisert angst og sosial
angst. Man ser pa effekten av behand-
lingen og vil s vurdere om Friends
programmet vil bli anbefalt brukt i
Norge.
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Friends-prosjektet

— Huilke kriterier ligger til grunn for
valg av dette programmet isteden for
andre program, som for eksempel
Coping Cat,d som ogsd er et manual-
basert terapiprogram?

— Vi valgte FRIENDS fordi det kan
gis bade i grupper og individuelt, og
fordi det legges mye vekt pa & involvere
foreldre, ellers er prinsippene stort sett
de samme i de ulike programmene.
Dette programmet er utviklet i Aust-
ralia, av dr Paula Barret, og blir brukt
der. Man ser der at det & gi tidlig inter-
vensjon for angst har positiv effekt i
forhold til redusert angst. Dette er jo
péavist gjennom andre studier ogsa,
sier Heiervang og viser til en artikkel av
Rapee mfl. i Journal of Consulting and
Clinical Psychology, 2005, Vol.73, No.3,
488-497.

— Deltakerne i prosjektet er 7 BUP
poliklinikker fra Helseregion Vest. Ved
hver av klinikkene har 3-5 klinikere
blitt oppleert i metodene for diagnos-
tisering og behandling som vi bruker
i dette prosjektet. 12007 utforte vi en
pilotstudie, dvs. en direkte utproving
av terapien, men selve hovedfasen
foregar i 2008 og 2009. Vi haper a fa
med til sammen ca. 200 barn fra 8 til 15
ar i studien. Vi vet at det er mange barn
som sliter med angst, men vi vet ogsa

at det er stor underrapportering her,
péapeker Heiervang.

— Hva onsker man d oppnd med dette
forskningsprosjektet?

— Med Friends onsker vi & finne
frem til et manualbasert program som
kan veere nyttig til behandling av angst.
Tidligere har det veert provd mest pa
utvalgte barn i prosjekter knyttet til
universiteter og spesialiserte angstkli-
nikker, forklarer Heiersvang.

Angst

I forhold til hvilken angst man finner
hos de ulike barna sa vurderer Hei-
ervang at for de yngste er sakalte enkle
fobier og separasjonsangst vanlig — de
kan veere redde for dyr, merke, sove
alene, overnatte hos andre eller delta i
fritidsaktiviteter eller bursdager. Etter
hvert blir generalisert angst vanligere,
med mange bekymringer som er van-
skelige & kontrollere. Sosial angst oker
ogsa pa fra omkring pubertet, med
frykt for andres vurdering, opptre,
lese hoyt, ta kontakt med andre osv.
Dette er ofte veldig hemmende for
tenaringer.

- Det man etter hvert har oppdaget
er at mange ikke vokser ut av angsten,
men at den vedvarer og da ofte med
okende negative konsekvenser, sier



Heiervang. Man ser at ubehandlet
angst ofte forer til sosiale vansker, hel-
seproblem og pafelgende vansker med
a delta i arbeidslivet eller ha et godt
sosialt liv. A ta tidlig fatt i angstlidelser
eller aller helst & forbygge dette vil for-
hindre mye lidelse for mange barn,
unge og foreldre, understreker han.

Kognitiv terapi
— Huva skiller kognitiv terapi fra annen
terapi?

— I kognitiv terapi far man hjelp
til & skjenne hvilke tanker som forer
til, forsterker og vedlikeholder angst,
og selvsagt til hvordan man skal for-
holde seg for a bryte slike tanker-
maéter. Friends er en manualbasert
terapi hvor mal og oppgaver for hver
time er beskrevet. Barna far arbeids-

boker som de tar med hjem, og de ma

trene seg pa mal de selv setter for & bli
modigere. Slik fir de nye erfaringer og
trygghet til & prove ting de for aldri har
turt. Det er goy & se de fremskrittene
noen gjor allerede etter fa timer. Totalt
gar programmet over 10 uker, forteller
Heiervang.

Friends programmet
Selve FRIENDS-programmet er bygget
opp med 10 ukentlige terapiokter
og to oppfoelgingsekter etter 4 og 12
uker. Kjernen i programmet er kog-
nitiv atferdsterapi (KAT), en terapiform
som har vist seg sveert nyttig som
behandling av angst bade hos voksne
og barn.

—Ved KAT antar man at tenkning
er grunnlag for folelser. Folgelig vil
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det & jobbe med tankene fore til en
reduksjon av angstfelelser. Friends
inneholder ogsa en psyko-edukativ del
der barn, ungdom og foreldre far inn-
foring i hva angst er og hva den gjor
med en. Det & ha kunnskap om angst
er med pa & ufarliggjore den, mener
Heiervang.

Programmet kan brukes som indi-
vidual- eller gruppeterapi, uten at
Heiervang vil si noe om hva som er &
anbefale. Det er noe av det man ser
pé i forskningsprosjektet. Det & veere i
gruppe kan selvsagt veere sveert utfor-
drende for barn og unge med sosial
angst, og ingen blir presset til & delta i
gruppe om de virkelig ikke klarer det.
Bade individual- og gruppeterapi stiller
krav til aktivitet. Bade barn og unge
far egne arbeidsbeoker med oppgaver
som skal lgses bade i terapitimen og
hjemme. Foreldrene blir trukket aktivt
med i behandlingen, og det er egne
moter for foreldre i tillegg til at de er
med i slutten av hver time. Her trekkes
terapien inn i hverdagen, bade nér det
gjelder & pve pa programmet og hvor
hyppig belgnningene skal komme. Hei-
ervang mener at det a gi foreldrene
mulighet til & delta aktivt er en av fak-
torene som er viktig for suksess.

Heiervang legger til at KAT ogsa er
tilpasset voksne, og prosjektet omfatter
en lignende utpreving innen psykisk
helsevern for voksne i Helseregion Vest.
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En av tre gjennomfarer videregaende opplering

TEKST OG FOTO: BITTEN MUNTHE-KAAS

— Kun en av tre elever i videregdende skole gjennomforer opplaeringen i dag.
Vi vet at mange av dem som faller ut, er elever med funksjonshemning.

Leder av Unge Funksjonshemmede,
Mads Andreassen var forst ut blant inn-
lederne pa siste mote i Utdanningsdi-
rektoratets Brukerforum for likeverdig
oppleering. Han mente at dette frafallet
blant annet skjer i kjglvannet av mang-
lende forstdelse, manglende tilrette-
legging og for mye makt hos skoleeier.
Mange moter heller ikke den riktige
radgiveren som kan hjelpe dem videre.

Andreassen karakteriserte det store
frafallet som en stor og sammensatt
utfordring. — Et meget viktig satsings-
omréade for & redusere det er universell
utforming av leeringsmiljget. Som
omfatter alt fra bygninger, uteomrader,
studier, undervisning og tilrettelegging
av selve studielivet. Fokus ma ogsa
rettes mot IKT som blir stadig viktigere
og samtidig mer utilgjengelig for stadig
flere elever innen hegre utdanning.

Det er samtidig viktig & ha i mente
at universell utforming reduserer
behovet for spesialtilpasning, fortsatte
Andreassen. — Universell utforming
er likevel ikke losningen pé alt — men
uansett et viktig virkemiddel pa veien
mot et inkluderende leeringsmiljo.
Lerernes rolle er derimot avgjerende i
denne sammenheng. Deres utdanning
ma styrkes. De ma f& mulighet for faglig
utvikling samtidig som rektorenes rolle
oppgraderes. Den individuelle planen
ma ogsa styrkes.

Mats Andreassen kom ogsé inn pa
betydningen av en virkelighetsnaer
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yrkesopplering. — Elever med funk-
sjonshemning mé fa provd seg ut pa
det de skal prove seg ut pa. Arbeids-
praksis ma legges inn béde i videre-
gdende oppleering og hoyere utdanning
for & fungere som viktig dokumen-
tasjon nar fremtidige arbeidsgivere

skal ta stilling til om de vil satse p& den
enkelte. Dette oker i tillegg elevenes
selvtillit.

Mats Andreassen fra Unge Funksjonshemmede.

En tung ber

- Kampen for inkluderingen av var
datter pa videregdende skole er som en
tung bor.

Gorild Skancke fra Melhus utenfor
Trondheim har alltid statt pa for at
datteren Guro skal veere en del av fel-
lesskapet med jevnaldrende. I sitt
foredrag «Har elever med serskilte
behov rett til 4 ga pa ordineert fag-
program?» orienterte hun om Guros

oppleringstilbud fra barnehagen til
hverdagen i dag pa andre éret ved
Melhus videregdende skole der hun gar
pé kokk- og servitorfaget.

- I motsetning til p& barne- og ung-
domsskolen fokuseres det na pa Guros
begrensinger og argumenteres med
at hun vil ha sterre utbytte ava ga i
den spesielle gruppen for elever med
funksjonshemninger. For oss er imid-
lertid den inkluderende skolen den
eneste lpsningen. Vért valg om at hun
skal gé pa ordineert fagprogram har
likevel aldri veert lettvint eller beha-
gelig. Mitt utgangspunkt for a kjempe
denne kampen har uansett alltid veert:
Hvordan skal vi ellers f et inklude-
rende samfunn — hvis ikke skolen er
det?

Gorild Skancke har bedt PP-tje-
nesten vurdere hvorvidt Guros opp-
leeringstilbud pé ordinert fagprogram
kan bli vurdert som et utviklings-
prosjekt. — Vi har fatt tommelen ned
ettersom skolen sier nei. Her er vi ikke
en gang blitt tatt med pé rad i utvik-
lingen av vér datters individuelle plan.

Noe vi til gjengjeld stadig blir kon-
frontert med er fagleerers pastand om
at Guru som trenger hjelp til alt og
ikke har verbalt sprak, heller ikke kan
ha noe som helst utbytte av & veere
sammen med klassekameratene nér de
for eksempel far oppleering i et fag som
elgskjering. Jeg argumenterer da ut fra
den anerkjente psykologen Michael



Tetzchners teori om at en slik situasjon
kan veere kommunikativ i seg selv.

Poenget er at Guro bade i denne og
andre situasjoner har mye kontakt med
jevnaldrende pa en mate som er jevn-
byrdig - til tross for at hun ikke snakker
selv. Tenk pa hvilken signaleffekt det
hadde fatt hvis hun ikke hadde fatt
veere med pa elgskjeering! I tillegg til at
hun har utbytte av & veere med, virker
det at hun deltar ogsa oppdragende pa
de andre. Livet har dessuten leert meg
at det a sitte & vente pa a bli inkludert
ikke fungerer. Vi mé veaere der og
inkludere oss selv. Jeg er for eksempel
med pé foreldremotene i Guros klasse.
Det er ikke spesielt morsomt — men
nedvendig.

LI

Gorild Skanckes datter med funksjonshemning
gar pa ordineert fagprogram pé videregaende
skole.

Til tross for negative holdninger fra
skolens side og takket veere kloke men-
nesker med Guros assistent i spissen,
har min datter en god hverdag péa vide-
regdende. Dette minner meg for ovrig
om et viktig ordtak som lyder slik: Du
skal gi tulipanen sa gode oppvekstkér

som mulig, men du skal ikke tvinge
den til & bli en rose, presiserte Gorild
Skancke.

Har en drom

I sitt foredrag «Utfordringer og mulig-
heter for tilrettelegging av videre-
géende oppleering» kom seksjonsleder
Christine Moe Hovind fra Utdannings-
forbundet inn pé i hvilken sarbar alder
elevene er i nar de begynner pé videre-
géende skole. — Laererne er pa sin side
ulike i sine moter med elevene bade
nar det gjelder holdninger og kunn-
skaper. Det er likevel ingen tvil om at
de ut fra sine ulike stasteder har en
drem om at de skal lykkes og skape en
meningsfylt skoledag sosialt og faglig
for alle sine elever.

Det er samtidig grunn til 4 reise
sporsmal om hvorvidt disse leererne
gjennom sin utdanningsbakgrunn er
godt nok rustet til & mote alle elever.
Mange har sin utdanningsbakgrunn
fra universitetene der de ikke leerer
nok verken om den pedagogiske
biten eller hvordan de skal kommu-
nisere med elevene. P de stadig storre
skolene med et ofte darlig fysisk miljo
fér leererne i tillegg lite tid til sine elever
med ulike personligheter. Andre utfor-
dringer som béde elever og leerere
stilles overfor er prestasjonspress,
innsats som settes inn for sent, et stort
frafall og en vanskelig overgang mot
studier og yrke.

Hovind var samtidig opptatt av de
fantastiske mulighetene som édpner
seg ved tilfanget som de stadig storre
og mer sentraliserte skolene na far i
form av et stort og bredt mangfold av
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elever. — Fagleerernes hverdag er sam-
tidig preget av sitt mote med sa mange
som 120 elever om dagen der de gér
fra gruppe til gruppe med sine rette-
bunker. P4 videregdende moter de i
tillegg mange elever i en sérbar alder
som beerer pa historier om at de har
mislyktes i sitt tidligere skolelap. De
videregéende skolene vet samtidig
lite om sine nye elever. Grunnopplae-
ringen har ikke rapporteringsplikt til
videregdende. Kvaliteten pa mange av
rapportene som derimot skal skrives
om elever som trenger spesialunder-
visning, er i tillegg ofte elendige.

Fokuset pa prestasjon i basis-
fagene gjor nd noe med hele skolen,
fortsatte Christine Moe Hovind.

Som mente at dagens bekymrings-
fulle frafall ikke minst m4 ses i sam-
menheng med dette. - En stor utfor-
dring i denne sammenheng er ogsa de
kritiske overgangene. Barns og unges
frafall starter ikke pé videregdende. Vi
ma se lenger tilbake i den enkeltes sko-
lelop. Den kritiske overgangen mellom
barneskole og ungdomstrinnet er ogsa
sveert sarbar. Mislykkes elevene der, vil
den enkelte f& store problemer med &
lykkes pa videregéende.

Christine Moe Hovind ga sam-
tidig uttrykk for at hun er bekymret
for den okende graden av segregering
som skjer i dagens skole. — Jeg er ogsa
redd for at Midtlyng-utvalgets rapport
vil resultere i en ideologisk debatt
om retten til spesialundervisning og
hvorvidt den skal effektiviseres.

09 side



reportasje

Seksjonsleder Christine Moe Hovind i
Utdanningsforbundet.

Den store utfordringen

- Etter Kunnskapsloeftet virker det som
om frafallsproblemet er den virkelig
store utfordringen.

Det sa avdelingsdirektor Jan
Ellertsen fra Kunnskapsdepartementet
isin orientering om arbeidet med NOU
2008:18 «Fagopplering for framtida»
som er overlevert kunnskapsminister
Bard Vegar Solhjell.

Ellertsen kom inn pa noen av
utvalgets i alt 88 forslag til tiltak som
skal til for at fagoppleeringssystemet
skal tilfredsstille kravene fra arbeids-
livet om 10-15 ar. — Jeg er overbevist
om at en betydelig andel av de 30 pro-
sentene som faller fra i videregéende,
kan fullfgre hvis utvalgets forslag blir
gjennomfort, sa han.

Et av tiltakene utvalget foreslar
er at staten og partene i arbeidslivet
inngér en samfunnskontrakt med for-
pliktelser til & opprette leereplasser.
Utvalget gar dessuten inn for at staten
skal pélegge egne helseforetak a opp-
rette leereplasser for helsefagarbeidere.
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Det bor innferes en mentorordning for
elever og leerlinger som er i faresonen
for 4 avbryte oppleeringen. Kommuni-
kasjonen mellom ungdomsskolen og
videregdende ma bedres. Radgivning
og karriereveiledning ma styrkes i
tillegg til at det ma stilles klarere krav til
yrkesretting av oppleeringen.

Utvalget har i tillegg lagt vekt pa at
utdanningssystemet méa holde flere
lengre i sine systemer slik at de f&r
kompetanse som kan brukes i arbeids-
livet. Ettersom stadig flere funksjons-
hemmede gjennomferer videregdende
opplering og tar hegre utdanning, vil
ogsa de fa glede av mulighetene som
folger av utvalgets forslag. Alle bransjer
vil f4 behov for heyere kompetanse.

Dagens frafallsprosent i videre-
gdende ma reduseres. Dette ma for-
trinnsvis skje i form av et mer fleksibelt
oppleeringssystem som virkemiddel.
Vi far dessuten behov for en raskere
omstillingsevne i arbeidsstyrken — som
isin tur vil kreve et system som kan gi
tilbud om etterutdanning.

Utvalget mener i tillegg at det ma
proves ut noen grep ekonomisk slik
at det skal lenne seg for skolene at
elevene ikke slutter. Medlemmene
har brukt mye tid pa yrkesretting av
de ulike oppleeringene. Det er sam-
tidig viktig at hvis en leerling har tatt et
fagbrev og onsker & fortsette, skal det
veere enkelt & gjore det for & f hoyere
kompetanse. Utvalget foreslar ogsa at
det skal innfores ekstra tilskudd for
leerlinger med ekstra behov for opp-
folging. De som ikke far leereplass skal
fa to ars yrkesfaglig oppleering, under-
streket Jan Ellertsen.

Han viste ellers til at utvalget har veert
opptatt av behovet for gkt rekrut-
tering av yrkesfagleerere og foreslar
bachelor og masterstudier for denne
malgruppen innen alle utdannings-
program. — Veilederkompetansen til
instrukterene i bedriftene skal ogsa
styrkes. Utvalget foreslar bade stipend-
og lonnskompensasjonsordninger

for yrkesfagleerere som vil ta videre-
utdanning og sterre grad av hospite-
ringer for & fa leererne ut i bedrift og
instrukterer inn i skolene slik at de kan
leere av hverandre.

Ellertsen gikk deretter inn pé kvali-
teten i oppleeringen. — Utvalget gar inn
for en videreutvikling av et nasjonalt
kvalitetsvurderingssystem. Det mé
ogsa gjores noe med undervisningen
i fellesfag for yrkesoppleeringen med
bedre leerer- og instruktorkompetanse.
Okt bruk av tilsyn som grunnlag for
kvalitetssikring av fag- og yrkesopplee-
ringen skal prioriteres. Dette vil i sin
tur kreve okt kompetanse om fag- og
yrkesoppleering hos fylkesmannen.

Okt internasjonalisering er viktig.
PISA og andre internasjonale under-
sokelser er nyttige. Disse gir oss en
pekepinn pé hvordan vi ligger an pa
ulike omrader innen utdanningssy-
stemet. Deltakelse i nettverk bidrar
dessuten til utveksling av erfaringer
og problemstillinger pa tvers av
landegrenser.

Samarbeidet med partene i arbeids-
livet mé i tillegg videreutvikles for &
fa storre gjennomslag. Vi mé etablere
bedre tilskuddsordninger for hospite-
ringer ogsé i utlandet og EU-systemet
for de ulike akterene innen fag- og



yrkesoppleeringen. Det ma settes av
mer penger slik at alle kan veere med —
ogsé iland utenfor EU. Her hjemme ma

det opprettes et eget senter for forsk-
ning pa fag- og yrkesoppleering presi-
serte Jan Ellertsen.

Avdelingsdirektor Jan Ellertsen fra
Kunnskapsdepartementet.

Stygg forskjellsbehandling
I sitt foredrag «Videregédende opp-
leering pa elevenes premisser» kom
leder av Elevorganisasjonen, Havard
Vederhus inn pé behovet for og ensket
om en skole med like muligheter for
alle. — I dag skjer det imidlertid stygg
forskjellsbehandling — som blant annet
resulterer i et alvorlig frafall — spesielt i
videregéende. Skolen ma i stedet bli en
arena der alle far mulighet til & yte sitt
beste pé tross av ulike hemninger. Det
holder ikke a bare gi et tilbud, det skal
veere godt og likeverdig for alle.
Vederhus pépekte at vi ogsa ma fa
rettferdige og leeringsfremmende vur-
deringsmetoder og verktoy som alle
kan bruke. Han understreket at dette er
noe Elevorganisasjonen vil ta tak i.

Betydningen av et godt fysisk og psy-
kososialt arbeidsmilje for elevenes sko-
lehverdag kan ikke understrekes sterkt
nok. Lovverket er omfattende. Elevenes
arbeidsmiljelov gir elevene mange ret-
tigheter, men stemmer desverre ikke
med virkeligheten. Det er mobbing pa
skolen, skolene sliter med & f4 til mer
og bedre inkludering og det fysiske
miljoet er nedsldende. Sporsmalet er
hvordan vi skal fa elevenes lovfestede
rettigheter til & fungere i praksis.
Elevorganisasjonen far mange hen-
vendelser fra elever og foreldre om
skoler som verken bryr seg eller folger
opp elevenes arbeidsmiljelov. Kom-
muner flest forholder seg ogsé passive
—1itillegg til at det ikke finnes sank-
sjonsmuligheter. Medhold fra fylkes-
mannen hjelper lite nér de ikke kan
gjore noe, og mange fylkesmenn velger
og letteste vei. Resultatet blir at pro-
blemet avdekkes uten at det skjer noe

som helst, sa Havard Vederhus.

B N
Havard Vederhus er leder av
Elevorganisasjonen.
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Viktig undersokelse

— Leerere skiller ikke klart mellom dif-
ferensiering, tilpasset oppleering og
spesialundervisning for elever med
moderate vansker. Nd ma bade pro-
blemene som spesialundervisningen
skal l@se og ufordringene de allmenne
ordningene under tilpasset opplaering
for alle skal ivareta, bli gjenstand for en
grundig vurdering.

Rédgiver Heidi Marie Hoydal i
Pedagogisk Psykologisk Tjeneste og
FOU-teamet i Oppfoelgingstjenesten
(PPOT) for Buskerud fylke presenterte
en undersokelse som hun foretok i
2005-2006 sammen med kollega Marie
Beekken Larsen. P4 oppdrag fra utdan-
ningsdirektoren rettet de sokelyset pa
hvordan spesialundervisningen fun-
gerer pa forskjellige méter og nivaer. I
alt 17 elever ved seks skoler med i alt ti
leererteam deltok.

Hoydal viste til at det naturlig nok
var store ulikheter mellom elevenes
problemer, beskrivelser og erfa-
ringer og leererteamenes erfaringer
og mater 4 organisere spesialunder-
visningen pa. — Vi fant likevel viktige
felles trekk. Samtlige skoler skilte
mellom elever med store og spesielle
behov og de som hadde mer moderate
vansker. Alle skolene ga uttrykk for
hvilken stor utfordring det er & gi til-
passet tilbud til en elevmasse med til-
synelatende pkende behov for tilrette-
legging. Skolene ma dessuten forholde
seg til stadig nye grupper elever med
ny problematikk. Skillet mellom elever
med store serskilte behov og de med
moderate vansker kom spesielt tydelig
fram i forbindelse med temaet inklu-
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dering og dermed samtalene vi hadde
med de involverte om hva som skiller
spesialundervisning fra ordineer til-
passet undervisning.

Hgydal minnet samtidig om at bade
elever med store/sammensatte og
moderate vansker kommer inn under
det samme regelverket for spesialun-
dervisning. — Mens leererne ser sine
elever med store funksjonshemninger
som et eget fagfelt, vurderer de spesi-
alundervisning og tilpasset opplaering
for elever med moderate vansker ofte
under ett. En slik bred forstéelse av hva
begrepet spesialundervisning repre-
senterer, er i seg selv en utfordring.
Skolene opplevde samtidig at det &
skape en likeverdig relasjon og dermed
reell inkludering mellom de «ordinaere»
elevene og de med de store og sam-
mensatte vanskene som problematisk.

Mange av skolene i denne under-
sokelsen har laget egne grupper eller
avdelinger der elevene med de store og
sammensatte funksjonshemningene
far sin undervisning. Ved flere av
skolene var det imidlertid en tendens
til at denne elevgruppen ble mott med
ad hoc-tiltak framfor langsiktige og
kompetansebyggende losninger. Den
ulike méten & tenke og organisere
inkludering pé ved de forskjellige
skolene pavirket dermed hvordan de
inkluderte elevene i praksis.

Var undersokelse avdekket
dessuten et stort behov for pé den ene
side & redusere antallet vedtak om
spesialundervisning for elever med
moderate vansker og & styrke og sikre
kvaliteten pa tilpasset oppleering til
den samme malgruppen pa den andre.
Undersokelsen viste i tillegg at det
ma foretas en gjennomgang av hva
som legges i de ulike begrepene inklu-
dering, segregering og differensiering.

Hoydal kom avslutningsvis inn
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pa at alle de seksten skolene hadde
et onske om og behov for mer flek-
sibel bruk av ressurser til spesialunder-
visning og tilpasset oppleering.
— En effektiv ressursbruk ber knyttes
til leerersamarbeid. Behovet for kom-
petanse blant kontaktleerere og fag-
leerere om spesialundervisning ma
styrkes. Tildeling av ressurser ma
settes i sammenheng med skolestart-
programmer der skolene vurderer det
totale bildet av hvilke elever som ber fa
seerlig fokus, understreket Heidi Marie
Hoydal.

Interesserte kan lese mer om denne
undersegkelsen i Spesialpedagogikk nr.
5/07.

Heidi Marie Hoydal fra FOU-teamet i
Oppfelgingstjenesten for Buskerud fylke.

Leerekandidatordningen m m

— Forutsetningen for at en elev skal
kunne bli leerekandidat er at det er
bedrifter og et arbeidsliv der ute som
trenger denne type arbeidskraft og er
villig til & ta inn vedkommende pé en
oppleeringskontrakt.

Orienteringen som radgiver Gunnar
Lia i Utdanningsdirektoratets avdeling
for fag- og yrkesoppleering holdt om
leerekandidatordningen vakte stor
interesse blant deltakerne pa motet i
Brukerforum. Selv om denne ordinzere
ordningen innen yrkesoppleeringen

ble innfort samtidig med Reform 94,
ga flere uttrykk for at de aldri hadde
hert om dette tilbudet og som er
tatt i bruk i varierende grad av de 19
fylkeskommunene.

Lia papekte at formalet med denne
ordningen er 4 gi tilpasset oppleering
ut fra den enkeltes forutsetninger for &
leere den praktiske delen av et yrke.

- Det stilles samme krav til bedrifter
som tar inn leerekandidater som til
andre leerlingbedrifter nar det gjelder
planlegging, gjennomfering, vurdering
og dokumentasjon. Dette innebeerer at
ogsa leerekandidatene skal ha en faglig
leder og at det skal tegnes oppleerings-
kontrakt ved oppstart og senest en
maned etter at oppleeringen er i gang.
Oppleeringskontrakten har i tilegg
avtale om lonn, leeretidens lengde og
et eventuelt forpliktende samarbeid
med et eksternt stotteapparat. Den er
en bindende avtale mellom leerekan-
didaten og oppleeringsbedriften og
beskriver hva partene har forpliktet seg
til i oppleeringstiden. I tillegg til opp-
leeringskontrakten skal det lages en
individuell plan for oppleeringen (IOP)
fra og med skolestart og fram til leere-
kandidaten avlegger en kompetanse-
prove. Den tar utgangspunkt i mélene
som er satt i den individuelle planen.
Proven blir bedemt av en prevenemnd.
Deretter far eleven utstedt sitt kompe-
tansebevis som kvalifiserer for jobb i
det aktuelle faget i ordineert arbeidsliv.

Denne ordningen henvender seg
til elever som skal starte oppleering
med sikte pa en mindre omfattende
prove enn fag- eller svenneprove. Den
er en del av et skolelgp som er spe-
sielt tilrettelagt fra og med skolestart.
Skolen har ansvar for & planlegge og
tilrettelegge oppleeringslopet i sam-
arbeid med kandidaten og den aktuelle
bedriften. En grundig planlegging fra



og med det siste aret pa ungdoms-
skolen og gjennom videregéende skole
og mellom skole og arbeidsliv er alfa
og omega i denne sammenheng, presi-
serte Gunnar Lia.

Gunnar Lia er radgiver i Utdannings-
direktoratets avdeling for fag- og
yrkesopplaering.(foto: Stein Norve)

Han viste til at soknadsfrist for leere-
kandidater til oppleeringsplass er

1. februar. — Et eget skjema med
skolens vurdering av den enkelte skal
legges ved. Elever som ikke blir for-
midlet til arbeid, har rett til alternativ
oppleering pa skolen.

Oversikt over godkjente leerebe-
drifter er & finne pa den enkelte fylkes-
kommunes nettsider. Bedrifter som
tar inn leerekandidater, far samme til-
skudd som for leerlinger. — Det vil si ca.
95 000 kroner for oppleeringsdelen som
fordeles pa to ar. For kandidater med
saerskilte behov kan det sokes om til-
skudd ut over dette, sa Gunnar Lia.
Interesserte kan lese mer om denne
ordningen pé Utdanningsdirekto-
ratets nettside under linken om fag- og
yrkesoppleering.

Praksisbrev
Vi har prevd ut ordningen Praksisbrev
det siste dret med praksisneer leering

fra dag en i noen yrkesfag. Dette er et
ikke-sokbart og ikke-spesialpedagogisk
tilbud for gjennomfering av fagopp-
leering til skoletrgtt ungdom som av
ulike &rsaker ellers ikke gjennomforer
videregdende oppleering pa normert
tid.

Radgiver Kjell Arne Standal fra
Utdanningsdirektoratet understreket i
sin orientering om denne ordningen at
det na drives forsok med en alternativ
gjennomferingsmate etter forsekslee-
replaner for at elever som ikke synes
skolen er et ok sted & vere. - De kan
ta hoveddelen av alle de fire arene fag-
oppleeringen bestar av i bedrift. Kandi-
datene har bade elev- og leerlingstatus
og kan avslutte oppleeringen etter to
ar. De far da Praksisbrev som omfatter
deler av den kompetansen som
endelige fag/svennebrev bestar av.
Standal kom deretter inn pd betyd-
ningen av god kompetanse blant de
som skal veilede disse elevene. — Vi er
né i ferd med 4 lage et opplegg for det.
Alle malene for oppleeringen er hentet
fra de fastsatte leereplanene i fagene.

I hest utvidet vi denne muligheten fra
tre til 16 ulike forsoksleereplaner.

Forutsetningen for & starte opp er
at det er et samarbeid mellom skole,
bedrift og fylkeskommune. Represen-
tanter fra arbeidsgiver- og arbeids-
takerorganisasjonene i de invol-
verte faglige radene fra de yrkesfaglige
utdanningsprogrammene Restaurant-
og matfag, Naturbruk og Bygg- og
anleggsteknikk deltar i styringen
av prosjektet. Fylkeskommunene
Rogaland, Vestfold og Oslo er med i
samarbeid med Utdanningsdirekto-
ratet og Kunnskapsdepartementet
—mens NIFU-Step tar seg av folge-
forskningen.

Et sentralt fokus i dette arbeidet er
a oke antallet elever som gjennomforer

reportasje

videregéende oppleering med bedrifter
som oppleeringsarena. Selv om en del
bedrifter i utgangspunktet er skeptiske
til & ta inn skoletrotte elever som ellers
ville ha droppet ut, stiller de seg mer
positive nar de far vite hva ordningen
med praksisbrev inneberer. De fleste
bedrifter som har deltatt i dette pro-
sjektet, gir gode tilbakemeldinger og
gjerne vil ta i mot nye kandidater.
Standal ga deretter uttrykk for at til-
rettelegging pa arbeidsplassen har vist
seg & veere en svert vellykket opplee-
ringsarena for de aller fleste i denne
elevgruppen. — Prosjektet har allerede
vist at arbeidslivet trenger de som
ellers ikke ville ha fullfert videregdende
skole. Vi ser at mestring i praktisk
arbeid skaper motivasjon for leering.
Ungdommene modnes dessuten via
praktisk arbeid og utvidet kontakt med
voksne. De realitetsorienteres dessuten
tidlig i forhold til arbeidslivet og ser at
det kreves noe av dem for & lykkes.
Standal papekte avslutningsvis at
interesserte kan lese mer om denne
ordningen pa Utdanningsdirektoratets
nettside under fag- og yrkesoppleering.

Radgiver Per Arne Standal i
Utdanningsdirektoratet .(foto: Stein Norve)
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Er sosiale historier effektivt?

Gjennomgang av en studie som skal vise at sosiale historier virker

Hvor sikre er anbefalinger av spesielle metoder for oppleering og behandling av
personer med bestemte diagnoser? I denne artikkelen gar forfatterne naermere inn
pa sosiale historier som er en metode som ofte anbefales for barn med diagnose i

autismespekteret.

Tone Sallman er tilknyttet Pedagogisk psykologisk
tjeneste i Ringsaker kommune.

Jan-Ivar Sallman er pedagog i Habiliteringstjensten i
Hedmark - voksenseksjonen, Sykehuset Innlandet HF.

Ofte anbefales metoder for oppleering og behandling ut fra
personens diagnose. TEACCH (Mesibov, Schopler & Sloan,
1983) anbefales ofte til barn med diagnose i autismespek-
teret, som i hovedsak omfatter autisme og Asperger syndrom
(Wright, 2007). En annen metode som ofte anbefales for
personer med slike diagnoser er «sosiale historier» (Gray &
Garand, 1993). Vi mener imidlertid at grunnlaget for slike
anbefalinger er lite dokumentert og kan bidra til for sterke
oppfatninger om at bestemte metoder er effektive for per-
soner med bestemte diagnoser. I tillegg kan det kanskje
fore til at det tas mindre hensyn til individuelle forskjeller.
Et annet sporsmal er om anbefalte metoder overhodet er
effektive. I denne artikkelen skal vi ta for oss sosiale his-
torier ut fra slike perspektiver. Neermere bestemt skal vi ga
kritisk gjennom en studie som skal vise at sosiale historier er
en effektiv metode. I den forbindelse gér vi inn p& hvordan
figurer i en N=1-design beor leses.

Bakgrunn for sosiale historier

Baron-Cohen, Leslie og Frith lanserte i 1985 begrepet «theory
of mind» («teori om sinnet») (Kaland, 1996). Ifolge teorien
mangler personer med ASD en teori om sinnet. Kort fortalt
gér dette ut pd manglende evne til & forsta andres folelser,
tanker og hensikter. Manglende «felles oppmerksomhet»
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er ogsa en del av dette, og innebaerer manglende evne eller
interesse nar det gjelder & rette oppmerksomheten mot
viktige ting og hendelser som andre retter oppmerksom-
heten mot, og dessuten, & fa andre til & rette oppmerksom-
heten mot det en selv er opptatt av (Holth, 2005; Olaff, 2008).
En konsekvens av svekket teori om sinnet kan veere at tale
oppfattes for bokstavelig. Uttrykk som «& hoppe over mid-
dagen» blir dermed et rart utsagn. Ogsa fleip, ironi, under-
statements og implisitte utsagn er vanskelig & forsta slik de
er ment og kan forarsake utrygghet, usikkerhet, forvirring og
konflikter (Gillberg, 1995).

Noen mener at individuelt tilpassede historier som
beskriver ulike sosiale situasjoner kan hjelpe personer med
ASD-forstyrrelser til bedre sosial forstdelse (Kaland, 1996;
Wright, 2007; @Qrbro, 2006). Gray (Gray & Garand, 1993)
utviklet metoden sosiale historier nettopp ut fra funnene
som tyder pa at barn med ASD har mangelfull teori om
sinnet. Gray (Gray & Garand, 1993) mener at metoden kan
oke forstdelsen av kommunikasjon og forbedre sosiale fer-
digheter (Wright, 2007). Malet med sosiale historier er &
endre personens atferd indirekte, ved at «personen skal f4 en
bedre forstéelse avhendelser som igjen forer til mer effektive
handlinger» (www.thegraycenter.org, 17.06.2008, var over-
settelse). Sosiale historier skal inneholde fire setningstyper:
beskrivende setninger, direktive setninger, perspektiverende
setninger og kontrollsetninger (Bledsoe, Myles & Simpson,
2003). Setningene skal bidra til & gi eleven spesifikk infor-
masjon om hva som skjer, hvorfor, og hvem som er involvert.
P& denne maten kan en gi eleven sosiale ledetrader (@rbro,
2006). Dette skal hjelpe personen til & oppna kontroll og
dermed bli tryggere i situasjoner som har skapt usikkerhet og
angst (Kaland, 1996). Seerlig for personer med autisme, ikke
minst barn, brukes sosiale historier for & forebygge problem-



atferd, alt fra vegring og unngaelse til direkte aggresjon.

Sosiale historier og forskning
Wright (2007) drefter vitenskapelige kriterier som mé opp-
fylles for at en studie skal dokumentere effektive metoder
innenfor pedagogikk og spesialpedagogikk, og tok for seg
fem oversikter over hva som finnes av effektive metoder
(Ali & Fredericson, 2007; Nichols, Hupp, Jewell & Ziegler,
2004; Reynhout & Carter, 2006; Rust & Smith, 2006; Sansosti,
Powell-Smith & Kincaid, 2004) (Wright, 2007). Wright (2007)
fant at de fleste studier av sosiale historier ikke viser eksperi-
mentell kontroll. Dette innebeerer at studiene ikke kunne vise
at sosiale historier forte til endringer. Dette betyr imidlertid
ikke at studiene ikke viste effekter i det hele tatt, men det var
knyttet en usikkerhet om arsakene til disse endringene var
sosiale historier alene. Dermed er det uklart hva eventuelle
endringer i personens atferd skyldes. Alt i alt er det flere pro-
blemer med studiene.

Ett problem er at studiene viser ustabile baselinedata, det
vil si at det er uklart hvor store problemene var for tiltaket og
om de utviklet seg negativt eller positivt. Baseline som viser
samme trend som behandlingsfase(r) gjor det vanskelig &
pavise effekter (Bailey & Burch, 2002). Poenget med ekspe-

o

rimentelle design er & undersoke &rsakssammenhenger

(Arntzen, 2003; Kazdin, 1982; Ringdal, 2007). Malet er 4 endre
og innfore variabler som resulterer i terapeutiske endringer
hos malpersonen, og demonstrere hvilke variabler som er
ansvarlig for endringen. Dermed utelukkes andre variabler,
og en kan si noe om arsak og virkning. I det «ideelle ekspe-
rimentet» er det knapt mulig & forklare resultatet med annet
enn den uavhengige variabelen. Kazdin (1982) understreker
at det er vanskelig & fastsla dette sikkert. Dersom et ekspe-
riment er ngye designet, er det imidlertid sveert sannsynlig
at endringer skyldes den uavhengige variabelen. En kan da
trekke valide slutninger om effekt (Ringdal, 2007). Det finnes
flere N=1design, somreverseringsdesign, multippel baseline-
design, flerbehandlingsdesign og kriterieforandringsdesign.
En ABAB-design er en reverseringsdesign og regnes som best
egnet til 4 vise eksperimentell kontroll (Kazdin, 1982). A er
baseline- og B er tiltaksfase. Designen viser eksperimentell
kontroll ndr forekomst av atferden vender tilbake til samme
niva i gjentatte A- og B-faser, det vil si at atferden kan «skrus»
av og pd ved hjelp av de to fasene. I denne designen er det
spesielt viktig at det ikke er overlapp mellom data i de to
fasene (Arntzen, 2003; Kazdin, 1982). Figur 1 viser et ideelt
eksempel pa eksperimentell kontroll i en ABAB-design. N=1-
design er for ovrig mer utbredte innenfor atferdsanalyse enn
innenfor noen annen skoleretning.

Figur 1. Hypotetisk eksempel pa en ABAB-design. Figur og tekst er hentet fra Arntzen (2003).
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Et eksempel pa sosiale historier evaluert ved hjelp av
ABAB-design

Vi skal se neermere pa en studie der sosiale historier ble eva-
luert ved hjelp av en ABAB-design og der funn ble tolket
som at metoden er effektiv (Bledsoe, Myles & Simpson,
2003). Artikkelen til Bledsoe et al. (2003) var tilfeldig valgt
fra Wrights (2007) review, og var inkludert i Wrights studie
i henhold til minimumskriteriene American Psychological
Assosiations (APA) setter som krav en studie ma ha, for & bli
inkludert i scientifically based research (SBR) (vitenskapelig
basert forskning). Vi skal imidlertid se p& om figuren virkelig
viser at tiltaket hadde den effekten som forfatterne mener at
den hadde.

Milet med studien til Bledsoe et. al (2003) var & f& en 13
ar gammel gutt med Aspergers syndrom til (1) & slutte a sole
mat og (2) & torke seg rundt munnen nar han spiste lunsj pa
skolen. Avhengige variabler var seling og terking. Uavhengig
variabel var sosiale historier, som ble presentert rett for hver
luns;j.

Malatferdene ble malt i antall per dag. Forfatterne regnet
ut at gutten selte gjennomsnittlig fire ganger per maltid
under baseline, og gjennomsnittlig to ganger i forste B-fase.
I neste A-fase var snittet tre, i neste B-fase én. Nar det gjaldt
torking rundt munnen, var det i forste A-fase ingen tilfeller,
i forste B-fase var det et gjennomsnitt p& én. Andre A-fase
viste null, og i andre B-fase var snittet én (figur 2).

Bledsoe et al. (2003) konkluderer med at sosiale historier
reduserte spling og okte torking, og bedret spisevanene i
lunsjen. De mener ogsa at resultatene viser at metoden kan
hjelpe personer med ASD-forstyrrelser til & mestre sosiale
situasjoner.

En kritisk gjennomgang av studien

Reliabilitet Reliabilitet betyr i denne sammenhengen at uav-
hengige observaterer er enige om hva de observerer. Dette
er npdvendig for & sikre at definisjonen av det som maéles
er presis nok til & veere praktisk nyttig. Innenfor N=1-forsk-
ning er det flere mater & male slik enighet pa (Kazdin, 1982).
Bledsoe et al. (2003) malte reliabilitet ved at en assistent
telte soling og terking samtidig med den som utforte tiltaket.
Dette skjedde pa ti tilfeldig valgte dager. De sier ikke mer om
hvordan maélingene ble foretatt, for eksempel om malingene
skjedde uavhengig av hverandre. Bledsoe et al. (2003) oppgir
imidlertid en reliabilitet pa 0,9, altsa at observaterene var
enige om 90 % av observasjonene, for ovrig en hoy skare.

Visuell inspeksjon av dataene hos Bledsoe et al. (2003) Det
er betydelige variasjoner mellom fase A og Al og mellom
fase B og B1 (figur 2). Data viser ikke samme regelmessighet
som i figur 1 fra Arntzen (2003). Sprikende data inviterer til
neermere undersgkelse. Umiddelbart tyder data pd at sosiale
historier hadde effekt. Det spors imidlertid om figur 2 viser

Figur 2: Baseline- og tiltaksfaser i Bledsoe et al.s (2003) studie av sosiale historier.
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Var gjennomgang viser at publikasjoner beor leses kritisk.

regelmessige nok data til & vise eksperimentell kontroll i hele
tatt. Bredsoe et al. (2003) gér langt i 4 innremme dette. Vi
mener faktisk at studien ikke viser noen som helst effekt av
sosiale historier, av flere grunner:

Kazdin (1982) skriver at «baselinebetingelser brukes til
& predikere hvordan personen vil opptre i fremtiden. Det
er derfor viktig at data er stabile. Stabilitet karakteriseres
ved fraveer av trend og relativt liten variasjon i atferden» (s.
106, vér oversettelse). Hos Bledsoe et al. (2003) er det ned-
adgdende trend i begge baselinefasene. I B-fasene fortsetter
denne. Dataene er altsé ustabile og viser ikke at atferden kan
«skrus pé og av» (se foran).

Figur 3. Data for seling, med trendlinjer.

Overlapp mellom datapunktene i fasene i en ABAB-design
er ifolge Kazdin (1982) en sterk indikasjon pa at studien ikke
viser eksperimentell kontroll. Her er det overlapp mellom de
fasene, for begge malatferdene.

Hver fase ma vare til det er stabilitet i malingene (Bailey &
Burch, 2002; Kazdin, 1982). Dette kjennetegnes ved fraveer av
trender og relativt liten variasjon i forekomst (Kazdin, 1982).
Dette er ikke tilfelle hos Bledsoe et al. (2002). For seling er
ustabiliteten tydelig. Torking av munn er mer stabilt, men
det kan skyldes sveert lav forekomst.

Det er heller ikke skillelinjer mellom fasene. Loddrette
linjer skille mellom ulike faser og letter visuell inspeksjon

7

6 -

FREQUENCY

—@— Spills
Mouthwipes

ANV N/

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

Figur 4: Data for torking av munn, med trendlinjer.
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En konsekvens av svekket teori om sinnet kan vere at
tale oppfattes for bokstavelig. Uttrykk som «a hoppe

over middagen» blir dermed et rart utsagn.

(Bailey & Burch, 2002). Dette er imidlertid en noksa kos-
metisk feil.

Nye figurer med trendlinjer Vihar laget nye Excel-figurer med-
trenden er «korrekt», siden baselinefasene har motsatt trend.
Det er imidlertid ikke tale om at atferden «skrus pa og av».

En alternativ tolkning av mulig effekt Studien til Bledsoe et
al. (2003) viser sannsynligvis «carry over»-effekter. Dette
betyr at leering eller behandling har endret atferd, men at
malingene kan ikke reverseres i nye baselinefaser. Dette er
aktuelt nar tiltaket er & leere en ny ferdighet, som langt pa
vei skjedde her. Det er vanskelig & glemme noe som er lert.
Effekten fores derfor over til neste fase. Dersom man ikke
kan unnga dette, anbefales ikke reverseringsdesign. I stedet
anbefales en multippel baseline design (Franklin, Gorman,
Beasley & Allison, 1996, s.138).

Avslutning Vi mener altsa at Bledsoe et al. (2003) ikke kan
si at sosiale historier er arsak til de beskjedne endringene i
studien. Det er ogsé verdt 8 kommentere at det finnes fa for-
klaringer pa at sosiale historier skal virke. Hvis det overhode
virker, er det etter vart syn sannsynlig at det skyldes regel-
styring, eller verbal pavirkning av atferd. Neermere bestemt
er det tale om folging (pliance) og sporing (tracking) (Hayes,
Zettle & Rosenfarb, 1989; Holden, 2003). Vi ser heller ikke
bort fra at sosiale historier endrer motivasjonelle opera-
sjoner, serlig gjennom motiverende okning (motivative
augmenting) (Hayes, Zettle & Rosenfarb, 1989; Holden,
2003). Dette finner sted bl.a. nar verbale utsagn oker forster-
kende eller reduserer aversive effekter av stimuli. Effekten av
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sosiale historier ber underspkes neermere ved hjelp av viten-
skapelige metoder. Vi kan ikke se at dette er gjort.

Var gjennomgang viser ogsd at publikasjoner ber leses
kritisk. Det trengs et minstemal av kunnskaper om design
og tolkning av data. Figurer ma leses med vitenskapelige
«briller». Mange kan ha tatt Bledsoe et al. (2003) for «god fisk»
og regnet den som dokumentasjon for effekt av sosiale his-
torier. I sd fall er det betenkelig. Vi ber unngé det Holden &
Gitlesen (2006) skriver om «at udokumentert synsing for ofte
vinner fram nér det gjelder valg av intervensjon». For gvrig er
det mulig & finne feil ved de fleste studier. Vi synes imidlertid
at sa grove feil som i den gjennomgétte studien ber patales.
Skulle noen ha andre tolkninger av den nevnte studien, er vi
interesserte i a lytte til dette.
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Parent-Child Interaction Therapy som
spesialpedagogisk hjelp til forskolebarn

Parent-Child Interaction Therapy (PCIT) er en evidensbasert metode

for foreldreveileding for barn mellom to og atte ar. Artikkelen beskriver
PCIT brukt i en barnehage som veiledning til spesialpedagog og assistent
overfor et barn med sarlige opplaringsbehov.

Astrid Myrseth Flugstad arbeider ved Molde sjukehus
Barne- og ungdomspsykiatrisk avdeling.

PCIT er manualbasert og bygger pa elementer fra tradi-
sjonell leketerapi, sosial leeringsteori og tilknytningsteori.
Metoden er individuell ved at én familie far behandling om
gangen, og de far veiledning og kommentarer direkte fra
terapeuten mens de leker med barnet. Metoden bestar av to
faser: Barneledet interaksjon og Foreldreledet interaksjon. I
forste fase skal foreldrene trenes i a folge barnet, og i andre
fase skal barnet trene pa & akseptere at foreldrene leder
interaksjonen.

Introduksjon

Parent-Child Interaction Therapy (PCIT) er utviklet av den
amerikanske psykologen Sheila Eyberg ((Hembree & MvNeil,
2005). Den bygger pa elementer fra tradisjonell leketerapi,
sosial leeringsteori og tilknytningsteori (Bjorseth/Wormdal,
2005). Etter & ha jobbet med PCIT i to ar i poliklinikken
(BUP, Molde sjukehus), ensket jeg & se om metoden kunne
anvendes i det spesialpedagogiske arbeidet i barnehagen.
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Folgende problemstilinger blir belyst via kasuistikk fra egen
praksis:
- Er PCIT egnet som veiledningsmetode til
spesialpedagoger og pedagogisk personale

som arbeider med barn med seerskilte behov i

barnehagene?

+ Kan PCIT brukes som metode for & gi forskolebarn

spesialpedagogisk hjelp etter Oppleringslova § 5-72
I utgangspunktet retter PCIT seg mot barn med alvorlige
atferdsforstyrrelser, men etter hvert har den vist seg & ha
god effekt ogsd pd andre vansker, som tristhet, lav selvfo-
lelse og vansker som har vist seg etter traumer. Metoden
anvendes ved problemer i foreldre-barn relasjonen p& grunn
av adopsjon, fosterheimsplassering eller skilsmisse, og i
behandling av tilknytningsforstyrrelser og andre former for
omsorgssvikt. Metoden har fellestrekk med PMT-O (Ogden,
1999) og Webster-Stratton (Stratton, 2008).

Foreldrene har enorm innflytelse over sine sma barns
atferdsmessige og folelsesmessige utvikling. Noen foreldre
utever sin omsorg slik at det forer til, eller oker barnas pro-
blemer. Selv i de tilfeller der barnas problemer synes a ha sin
opprinnelse i biologiske seertrekk, slik som vanskelig tem-
perament eller nevrologiske avvik som autisme, hyperakti-



Det spesielle ved PCIT er at foreldrene far
kommentarer og veiledning direkte fra terapeuten
mens de leker med barnet.
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Det kan veaere vanskelig a trekke et klart skille mellom
det enkelte barns rett til spesialpedagogisk hjelp etter
opplearingsloven og tildeling av midler til generell
styrking av barnehager der det er et barn med nedsatt

funksjonsevne.

vitet eller atferdsmessig skadede barn, synes mange av pro-
blemene & bli intensivert ved interaksjonsmenstrene mellom
foreldrene og barna.

Det spesielle ved PCIT er at foreldrene far kommentarer
og veiledning direkte fra terapeuten mens de leker med
barnet. Barnet og foreldrene sitter sammen i lekerommet.
Terapeuten sitter pa den andre siden av et enveisspeil og vei-
leder foreldrene direkte pé oret. Metoden er individuell, da
én familie veiledes om gangen. Metoden er manualbasert og
bestér av to behandlingsfaser: Barneledet Interaksjon (Child
Directed Interaction, dvs. CDI) og Foreldreledet Interaksjon
(Parent Directed Interaction, dvs. PDI) ( Bjerseth/Wormdal,
2005). I den forste fasen far foreldrene oppleering og trening
i 4 folge barnet i leken, og relasjonen mellom foreldrene
og barnet styrkes. I den andre fasen skal barnet ove seg i &
akseptere at foreldrene leder interaksjonen.

For a kartlegge barnets problematferd brukes Eyberg
Child Intervetory (ECBI). Her registrerer foreldrene inten-
siteten i barnets problematferd og i hvor stor grad atferden
er et problem for dem eller ikke. For behandling starter, blir
det gjort et videoopptak av samspillet mellom foreldrene og
barnet. Bade barnets og foreldrenes atferd skares ut fra en
standardisert og regissert lekesituasjon. Skéringen brukes til
& danne en baseline for behandlingen.

Underveis i behandlingen brukes fem minutter av hver
lekestund til slik skéring for & registrere kommunikasjonen
mellom foreldrene og barnet og til & ha et mél pa frem-
gangen. For veiledningen gjennom lekestundene starter, far
foreldrene en oppleeringstime, der prinsippene de skal bruke
nar de leker sammen med barnet, blir gjennomgatt. Forel-
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drene far ogsé med skriftlig materiale der alle prinsippene er
beskrevet, slik at de kan jobbe videre med dette hjemme og
repetere det de glemmer (Eyberg & McNeil, 2005).

Prinsippene i forste del er folgende:

- Beskrive det barnet gjor i leken

- Reflektere det barnet sier, dvs. gjenta noe av det
barnet sier i den voksnes svar

- Rose og oppmuntre gnsket atferd, det vil si & rose
barnet spesifikt for det en gnsker barnet skal gjore
mer av eller det som er positivt

- Imitere barnet, dvs. & velge samme aktivitet som
barnet

- Veere engasjert og entusiastisk ved & gi barnet
ikkeverbal stotte

- Foreldrene skal samtidig ove seg i redusere
instrukser, spersmal, kritikk og fysisk negative
reaksjoner

Erfaringen er at det vanskeligste for foreldre er & redusere
speorsmal og a rose barnet spesifikt for ensket atferd. Min
egen erfaring er at det ogsa kan ta tid & leere & beskrive
barnets atferd, da mange er flinke til & beskrive det som skjer
i samspillet, men er ikke presise pa & beskrive det barnet
gjor. Min egen erfaring er ogsa at mange foreldre lett mestrer
a reflektere barnets utsagn, eller de kan fort mestre denne
ferdigheten. Mestringskravene er heye: Innenfor en fem
minutters lekestund skal terapeuten kunne skére ti atferds-
beskrivelser, ti refleksjoner, ti beskrivende oppmuntringer/
spesifikk ros, og det skal ikke veere mer enn tre spersmal eller



beskjeder. Begrunnelsen for disse mestringskriteriene, er at
ferdighetene mé veere leert godt nok for & kunne overfores til
dagliglivet og verden utenfor terapirommet.

Del to handler om at foreldrene leder interaksjonen.
Ogsd denne delen starter med en oppleeringstime i prin-
sippene. I oppleeringen legger en vekt pa konsistens, forutsig-
barhet og gjennomforing.1 de folgende timene far foreldrene
trening i & gi beskjeder tilpasset barnets utviklingsniva, og
til 4 lede barnet pé en neytral og ikke-aggressiv mate. For-
eldrene blir introdusert for trening i avspenning og puste-
teknikk som metoder for & mestre dette. Samtidig leerer for-
eldrene a vedlikeholde ferdighetene de leerte i forste del, dvs.
4 folge barnet i leken. Dette er en mate 4 redusere konflikter
og barnets aggresjon pa. I manualen er det lagt opp til at tre-
ningen kan ga gjennom flere steg, fra «hgre-etter-ovelser»til
trening i virkelige situasjoner og etablering av husregler, og
trening med sosken til stede. Foreldrene gver seg i a gi direkte
beskjeder, for eksempel: «Jeg skal bygge et hus — gi meg den
bla klossen!»

Avslutning og oppfolging: De fleste foreldrene vil nd
malet etter gjennomsnittlig tolv timer, men dette varierer
mye. Behandlingen avsluttes nér foreldrene mestrer ferdig-
hetene i del to, samtidig som de opprettholder ferdighetene
fra forste del. Effekten av behandlingen blir malt ved et nytt
videoopptak av interaksjonen mellom foreldrene og barnet,
slik det ble gjort for behandlingen startet (DPICS). Resultatet
blir sett p4 sammen med foreldrenes og terapeutens vur-
dering av maloppnéelse.

Metode

Barnet som ble valgt til & veere med i denne veiledningen
er anonymisert. Foreldrene og pedagogene som er med, er
informert og har samtykket i at jeg bruker denne saken.

«Katrine» «Katrine» er ei jente pa tre og et halvt &r som ble
meldt PPT etter toérs-kontroll hos helsesoster pga. medfedt
lidelse og forsinket utvikling nar det gjelder sprak og
motorikk. Det var ogsa mistanke om synshemning. Ved tid-
ligere utredning var det allerede antydet et langvarig habi-
literingsbehov. Utviklingsprofilen hennes var ganske jevn,
dvs. lavt innenfor normalomradet for alderen og tilsvarende

en utviklingsalder pa to ar. Pa det spraklige omréadet, var hun
mer forsinket og fikk resultater svarende til ett og et halvt ar,
béade nar det gjaldt a forsta sprak og bruk av talesprak.

Innenfor sin egen utviklingsprofil, viste hun styrke pa det
finmotoriske omradet mht. sprak og grovmotorikk. Det ble
ogsé konkludert med at hun uttrykte seg darligere spraklig
enn hennes kognitive nivéd skulle tilsi. Det ble presisert at
«Katrine» syntes & ha et driv i seg og et fokus pé & fa til ting
som hun opplevde & ha en mulighet til. Hun ville da gjenta,
repetere og kunne virke selvgaende. Med tanke pa tiltak ble
det lagt vekt pa a ta utgangspunkt i hennes interesse. I rap-
porten ble det ogsa uttrykt at hun kunne vise en tendens til
rigiditet, oppheng og lite fleksibilitet. I forslag til tiltak ble det
lagt vekt pé& bruk av tegn som stotte for kommunikasjonen,
strukturert sprakstimulering ved & bygge opp enkeltord og
sette sammen til to-ordsytringer.

Utstyr Siden jeg skulle gjennomfere behandlingen eller vei-
ledningen i en barnehage, og ikke pé poliklinikken, stilte det
krav til et baerbart utstyr, herunder en mikrofon/headsett
som jeg kunne koble inn i senderen. Enveisspeil finnes ikke
i norske barnehager, sa jeg matte veere i samme rom som
barnet og spesialpedagog/assistent.

Jeg hadde et digitalt videokamera (med MiniDV) som jeg
satte opp pa stativ i passe avstand til barnet og den voksne i
lekestunden. Vi fikk bruke et stort rom, og styrer kjopte inn
leker som passet. Fordi barnet i utgangspunktet ikke hadde
tendens til & springe fra, men heller kunne bli sittende i
samme situasjon over lang tid, var det ikke et problem at
rommet inneholdt mange leker. Men med et annet barn med
storre uro, ville vi hatt behov for et rom uten annet utstyr enn
lekene som var planlagt for lekestunden.

Prosedyre

FORUNDERSOKELSER F@OR VEILEDNING

a) Reynell sprdktest: Onsket om veiledning i forhold til
«Katrine», ble begrunnet i hennes betydelige utviklingsfor-
sinkelse og fordi det pedagogiske personalet ikke helt visste
hvordan de kunne jobbe for & fremme hennes utvikling. Jeg
valgte derfor bort Eybergskjemaet som utgangspunkt. Dette
skjemaet er beregnet pd foreldrene og ikke barnehageper-
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sonalet. Jeg onsket & vite noe presist om hennes spréklige
fungering, og ville prove & gjore Reynells spraktest som
utgangspunkt. Jeg fikk ikke «Katrine» til & samarbeide pa
talesprakdelen, og vurderte at den mest sannsynlig var for
vanskelig for henne. Hun klarte ikke & hente frem ord da
jeg ba henne om det. Resultatet pa sprakforstielsesdelen
14 under normalomradet for et barn pa tre og et halvt ar, og
18 innenfor lavt gjennomsnitt for en to-aring, det vil si litt

svakere enn en gjennomsnittlig to-aring mestrer.

b) DPICS ( Dyadic Parent- Child Interaction Coding System):
Det ble forst gjort videoopptak av lekestund med assistenten
og «Katrine», og deretter spesialpedagogen og «Katrine».
Siden jeg bare skulle bruke forste del av veiledningsme-
toden, barneledet interaksjon, gjengir jeg her bare noyaktig
resultatet fra barneledet interaksjon i DPICS.

Skaringen til spesialpedagog og assistent hadde mange
likhetstrekk. Begge var gode pa & reflektere det barnet sa og
snakket myeilekestunden, dvs. atde beskrevdet som foregikk
uten & beskrive det «Katrine» gjorde. Siden «Katrine» er et
barn som snakket lite, er det en god egenskap at begge var
sé gode pa a reflektere det hun sa. Ingen av dem ga «Katrine»
spesifikk ros, men hadde en del uspesifikk ros som bra, fint
m.m. Kanskje krevde spesifikk ros for lange setninger?

UNDERVISNINGSTIME - FORSTE DEL

I tillegg til mor, motte styrer i barnehagen, min kollega og
saksansvarligi PPT, assistenten og spesialpedagogen. Det ble
gitt orientering om metoden og undervisning i prinsippene
i forste del av metoden, barneledet interaksjon. Deltakerne
fikk med seg en mappe med kopier av hva en skal gjore og

hva en ikke skal gjore. P4 slutten av timen hadde vi rollespill,
der jeg delte deltakerne i grupper pé to. Den ene var barn og
den andre foreldre/omsorgsperson. Spesielt la jeg vekt pa &
ove pa 4 bruke atferdsbeskrivelser.

UNDERVISNINGSTIME MED FAR OG TO ASSISTENTER I
BARNEHAGEN

Siden far hadde veert borte da forste undervisningstime ble
gitt, var det et onske at han ogsa fikk delta i en slik time. Det
var ogsa et onske at flere av dem som jobbet i barnehagen
fikk anledning til & veere med, for & kunne bruke prinsippene
nar de var sammen med «Katrine».

VEILEDNINGEN

Det ble gitt veiledning seks ganger, og alle gangene ble vei-
ledningen gitt bade til assistent og spesialpedagog. Vi vekslet
pa hvem som fikk begynne. «Katrine» s ut til & trives med
lekestundene, og hun viste tydelig forventning om hva som
skulle skje etter hvert.

Assistenten hadde lekestunder daglig med «Katrine», og
hun viste at hun klarte & justere tempoet sitt etter «Katrines»
tempo, og fulgte henne tett. Spesialpedagogen imiterte
«Katrine», og «Katrine» s& da ut til & kose seg. Hun ga mye
kontakt, delte gleden og lo. «Katrine» hadde ogsa tydelig set-
ningsmelodi (prosodi) i sine ytringer, men hadde nesten ikke
ord som hun spontant brukte.

Da vi kom til fjerde veiledningstime, fungerte samspillet
mellom assistenten og «Katrine» veldig godt, og assistenten
viste mye entusiasme og imitasjon av «Katrine». Spesialpe-
dagogen viste ogsd mye entusiasme, og imiterte «Katrine»
veldig fint. Hun strevde med & redusere spersmalene. I bar-

Det blir forventet at spesialpedagogen skal se barn,
foreldre og personalet, men det er ikke alltid noen som ser
og tar vare pa spesialpedagogen.
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nehagene har jeg lagt merke til at mange pedagoger stiller
mange sporsmal til barna, og de kan ofte stille spersmél som
gjor at barnet mé forholde seg til noe annet enn det barnet
er opptatt med. Er dette en del av det pedagoger har leert i
sin utdanning og som er blitt sett p& som god pedagogikk?
Spersmaélene har kanskje til hensikt & fa barnet engasjert
og til & gi svar, men i barnets lek virker det forstyrrende, og
fratar barnet mulighet for 4 lede leken, da barnet ma svare pa
sporsmal fra en voksen.

I veiledningen la jeg vekt pa refleksjon og imitasjon av
«Katrine», og «Katrine» viste stor glede ved at spesialpeda-
gogen gjorde det samme som henne. Ved utforsking av leker,
gjorde «Katrine» det samme om og om igjen, men hun hadde
tydelig glede av at spesialpedagogen beskrev det hun gjorde,
og jeg ga tilbakemelding pa at hennes atferdsbeskrivelser ga
mening til «Katrine»s utforsking. Uten atferdsbeskrivelsene
ville «Katrine»s handlinger virke lite meningsfylte og bare se
ut som gjentakelser.

ETTERUNDERS@KELSE: REYNELL SPRAKTEST OG : DPICS-
SKARING

Jeg testet «Katrine» med Reynell spraktest knapt to méneder
etter forste gang. Hun presterte omtrent likt med det hun
gjorde for vi startet veiledningen, dvs. under stanineskére 1
for en tre og et halvt-dring pd sprakforstdelse. Det svarer til
litt i underkant av en middels god to-aring. Heller ikke denne
gangen fikk jeg henne til 4 svare pa talesprakdelen, men det
var mulig & skare strukturen i spréket hennes, i og med at
hun né snakket mer med assistenten og med spesialpeda-
gogen, og jeg hadde ogsa hoert pa videoopptakene hva hun
hadde uttrykt. Det som tydelig var kommet fram, var at hun
brukte lang tid p4 & komme pa ord, og at hun lettest klarte &
ta i bruk ord som andre hadde brukt kort tid for henne.

DPICS-skaring, dvs. skdring av kommunikasjonen i dyaden
etter kommunikasjonsprinsippene i forste del. Spesialpe-
dagogens ferdigheter var godkjent p4 omradene reflekte-
rende utsagn og atferdbeskrivelser. Det manglet fortsatt noe
pé spesifikk ros, og det var ett spersmaél for mye i forhold til
kriteriene. Sammenlignet med skaringen for oppstart av vei-
ledningen, er det likevel stor framgang i & gi atferdsbeskri-

velser og i 4 redusere antall spersmél. Hun ga barnet mye
bekreftelse ved & imitere henne og veere med pé det barnet
tok initiativ til. Assistentens ferdigheter var godkjent pé & gi
atferdsbeskrivelser og spesifikk ros. Det som manglet, var litt
pa reflekterende utsagn, men i og med at barnet sa sa lite,
kunne det vaere vanskelig & na opp i det antallet som kreves.

Resultater

Assistentens og spesialpedagogens evalueringer

Assistenten uttrykte:
«Det kommer mye flere ord, og jeg far mer respons hos «Ka-
trine» enn i host. «Katrine» er mer villig til G veere med pa ting.
Hun ser ndr jeg gjor ting og er lcerevillig. Hun tar etter alt jeg
gjor, og det gjorde hun ikke i host. «Katrine» er mer bestemt
og viser mer vilje. Humaret er pd topp, og hun tuller og toyser.
Gir mer uttrykk for at hun ikke vil ting og sier nei. Er mer til
stede nar jeg er sammen med henne. Det gar an d gjore ting
sammen med henne, og vi kan for eksempel trille ball til hver-
andre. Hun viser glede over det vi gjor. «Katrine” virker gladere
og det er artig a veere sammen med henne.»

Spesialpedagogens evaluering:
«Jeg opplever at «Katrine» gir mer respons. Det kommer flere
ord og lyder fra henne. Hun gir mer blikkontakt og mer lyder
ndr hun tar initiativ til at jeg skal herme etter henne. Hun er
mer langvarig i aktivitetene sine og er mer konsentrert, - akti-
vitetene varer lengre og det er storre progresjon i det hun gjor. »

«l det spesialpedagogiske arbeidet: Jeg far tilbakemelding pd
det jeg gjor. Greier ikke alltid G ha fugleperspektivet. Kan veere
usikker pd om det jeg gjor er riktig. I veiledningen blir jeg
trygg pa at det jeg gjor er ok. Samtidig far jeg muligheten til d
Jjustere praksisen og bli en bedre pedagog.»

Evaluering/ tilbakemeldingsmote i begynnelsen av juni -08
Evalueringsmotet ble brukt til gjennomgang av det som
hadde skjedd i veiledningsarbeidet og tilbakemelding til
meg fra foreldre, spesialpedagog og assistent, i tillegg tilba-
kemelding fra styrer og pedagogisk leder. Far motte denne
gangen, og mor kunne ikke delta. Mor hadde provd 4 ha
daglige lekestunder med «Katrine».

I dette motet oppsummerte jeg veiledningen og resul-
tatene fra Reynells spraktest. Jeg orienterte om skaringene
i DPICS ved oppstart og avslutning, og viste videoopptak
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fra siste veiledningstime, mest fra assistentens lek med
«Katrine», men ogsa fra spesialpedagogens lekestund. Jeg
la vekt pa a vise at spesialpedagogen og assistenten beskrev
det de gjorde, viste der de roste spesifikt og viste at de hadde
sin hele og fulle oppmerksomhet pa «Katrine». «Katrine»
trengte tid og sa lite i forste del av timene. Hun ble mer aktiv
etter hvert og kom med flere ord underveis. Jeg viste at assis-
tenten og spesialpedagogen imiterte «Katrine», og at det var
virkningsfullt i forhold til & gi henne bekreftelse og a fa i gang
turtaking. Vi sd at «Katrine» satte seg neert assistenten og
spesialpedagogen, og hun ville gjerne ha kontakt. «Katrine»
kom med flere ord underveis. Da to jenter kom inn i rommet
og forstyrret, klarte «Katrine» likevel & vende tilbake til opp-
gaven, da assistenten beskrev det som skjedde og fulgte
«Katrines» fokus. Jeg viste at benevning, det & beskrive det
«Katrine» gjorde, ga mening til aktiviteten.

Tilbakemelding fra barnehagen ved pedagogisk leder og styrer

Ibarnehagensade at «Katrine» tok flere initiativoghadde mer
fokus pé det hun gjorde. De andre som jobbet i barnehagen
tok etter assistentens mate & veere sammen med «Katrine»
pé. Til hesten vil «Katrine» f& ny assistent, men hvem det blir
er ikke bestemt. Det ble ensket at jeg kunne vise videoopptak
til personalet som skulle jobbe med «Katrine» til hosten.
Barnehagen onsket ogsa at jeg kunne holde kurs for per-
sonalet om prinsippene i metoden og vise video. Det siste
har jeg ikke samtykke fra foreldrene, spesialpedagog eller
assistent til & gjore, og tillatelse ma i tilfelle innhentes.

Siden jeg var gjestearbeider i saken, ville min kollega fort-
sette arbeidet i forhold til «Katrine», og barnehagens behov
for videre veiledning mé da gé gjennom henne.

Diskusjon

Spesialpedagogen og assistenten gjorde framgang i & bruke
prinsippene. De ble mye mer bevisst pd & bruke atferdsbe-
skrivelser og spesifikk ros i samspillet med barnet, og spesielt
spesialpedagogen ble veldig bevisst pa & redusere bruken av
sporsmal til barnet i lekestundene. Selv om begge var villige
helt fra starten av og tydelige pa at de ville veere med pa a
prove ut metoden, hadde ingen av dem seerlig lyst til & bli
eksponert pa videoopptak. De gikk likevel med pa at jeg fikk
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gjore opptak, og da vi kom til evalueringsmotet, gikk de med
pé at jeg fikk vise deler av en lekestund til foreldrene, saks-
ansvarlig pa PPT og styrer/pedagogisk leder i barnehagen.
Dette samsvarer med funn fra Bjerseth og Wormdal (2005),
som skriver i sin artikkel at de fleste foreldre er usikre nér de
skal eksponere seg selv og sitt samspill med barnet overfor
fremmede.

Spesialpedagogen opplevde det som godt & fa tilbake-
melding pa eget arbeid, og hun ga ogsa uttrykk for at det
gjorde henne tryggere og sikrere pé det arbeidet hun utforte.
Hun opplevde ogsé at hun fikk et annet perspektiv ved at en
annen fikk se pd hennes arbeid, og at hun selv ikke greide &
ha «fugleperspektivet». A reise rundt i barnehagene og gi for-
skolebarn spesialpedagogisk hjelp, kan ofte veere en ensom
oppgave, der det blir forventet at spesialpedagogen skal se
barn, foreldre og personalet, men det er ikke alltid noen som
ser og tar vare pa spesialpedagogen i arbeidet. Spesielt det &
bli sett og fa tilbakemelding pa eget arbeid, var det spesial-
pedagogen tok opp.

Nar det gjelder spersmélet om hvorvidt PCIT kan brukes
som metode for & gi forskolebarn spesialpedagogisk hjelp
etter oppleeringslova § 5-7, er det flere perspektiv som méa
dreftes. Spesialpedagogisk hjelp til forskolebarn etter Opplee-
ringslova, er noe annet enn spesialundervisning til barn i sko-
lepliktig alder. Spesialpedagogisk hjelp til forskolebarn kan
veere ulike tiltak, og de er begrunnet i barnets eget utviklings-
behov med tanke péa framtidig skolegang. De siste &rene har
det veert en del drefting i forhold til hva som kan kalles spe-
sialpedagogisk hjelp etter Oppleringslova og hva som skal
veaere en styrking av barnehagetilbudet. Barnehagene fér et
tilskudd for barn med nedsatt funksjonsevne i barnehagene,
men det fremkommer ogsa at tilskuddet ikke skal nyttes til
a finansiere et tiltak for barn med nedsatt funksjonsevne i
barnehagen der barna har rettigheter etter annet regelverk
(F-02-07 i Rundskriv UDir-1-2007). Rundskrivet framhever
at det kan veere vanskelig a trekke et klart skille mellom det
enkelte barns rett til spesialpedagogisk hjelp etter opplee-
ringsloven og tildeling av midler til generell styrking av bar-
nehager der det er et barn med nedsatt funksjonsevne.

For et barn med langsom utvikling, ma en lete etter fram-
gangen og vere ekstra oppmerksom pa & fange opp ini-



tiativ og svare pa dem. Etter min vurdering er PCIT som
metode godt egnet til & fa frem nettopp dette. Prinsippene
er laget slik at de passer de aller fleste barn, og kan ogséd
godt anvendes pa barn uten vansker, men det er barna som
strever, som trenger den ekstra bevisstgjoringen og den tette
oppfelgingen som PCIT legger opp til.

Utpreving av PCIT som veiledningsmetode for personale
i barnehagen og brukt som spesialpedagogisk hjelp, virket
i denne saken svert velegnet. Selv om en ikke kan genera-
lisere ut fra en enkelt sak, ga dette arbeidet sa mange positive
tilbakemeldinger bade i forhold til barnets egen fungering,
assistentens og spesialpedagogens opplevelse av fremgang
i forhold til samspillet med barnet, og kvalitativ framgang i
barnets egen fungering. Foreldrene fikk veere med pa opplee-
ringstimene, slik at de teoretisk fikk leere prisnippene, men
fikk ikke veiledning pa eret i egne lekestunder med barnet.
Det hadde absolutt veert péd sin plass, og godt begrunnet
i loven. Dessverre hadde jeg ikke kapasitet til dette, og til
daglig ser jeg i liten grad at foreldreradgivning er lagt vekt pa
som en del av et spesialpedagogisk tiltak.

Barnehagen ensket bade veiledning av resten av perso-
nalet og kurs i prinsippene, da de sa det var lite kurstilbud i
forhold til de yngste barna. Bruk av video i evalueringen/til-
bakemeldingen virket gunstig for dem som var med, da de
mye lettere kunne folge med og forstd bruken av prinsippene
nar de konkrete situasjonene ble vist pa video. Dette krever
at en far tillit hos dem som eksponerer seg pa videoen, og
at en selv som veileder vager a eksponere seg (jeg matte jo
ogsé avslere mine egne veiledningskommentarer, gjort pa
direkten!).

PPT er nd palagt & drive bdde med individrettet arbeid
og utviklingsarbeid mot skoler og barnehager. PCIT vil vaere
en veldig spennende metode ogsa for & utvikle personalets
forstaelse av samspill med barn, og konkrete ferdigheter i &
mestre barns atferd, dvs. at en kan prove ut metoden som en
metode for systemrettet arbeid i barnehagene.
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« Jeg skulle anske jeg ikke hadde AD/HD»

Hasten 2007 inviterte Bup-poliklinikk i Vesterdlen barn med diagno-
sen F 90 til gruppebehandling. Fordi det i regionen er lange avstander
og darlig kommunikasjonsforbindelser, ville foreldrene métte kjore og
hente barna. Det vokste derfor frem en ide om a gi foreldrene et tilbud
samtidig. Erfaringene fra dette opplegget er det forfatterne forteller om i

denne artikkelen.

Beate Heide er lektor ved Sortland videregaende skole.

Hege Huse er psykologspesialist ved BUP,
- Nordlandssykehuset Vesteralen.

Juridisk rett og psyko-edukativ tilneerming
Sosial og Helsedepartementet har jobbet frem en veileder for
ADHD problematikk:

Informasjon og radgiving skal alltid folge etter at diagnosen

er stilt, jmf helsepersonelloven og pasientrettighetsloven.

Det er viktig at det gis noyaktig informasjon om symptomer,
antatt arsaksforhold, klinisk forlop, behandlingsmuligheter og
prognose. Barn som er gamle nok, bor selv fa informasjon og
oppleering, jmf pasientrettighetslovens § 3—4. Foreldre som far
vite at barnet har AD/HD, vil ofte ha et stort behov bdde for in-
formasjon og noen a snakke med. Det samme gjelder for unge
og voksne som selv far diagnosen og deres pdrorende. Det er en
fordel om fagpersoner kan folge familien gjennom disse fasene
og finne den riktige balansen mellom radgiving og lytting. Pa
det konkrete planet kan de hjelpe med informasjonsmateriell,
opplysninger om brukerorganisasjoner og seripse nettsteder.
()God radgiving og tilgang pa adekvat informasjon er et av-
gjorende skritt for at den videre behandling skal lykkes.
(«Veileder i diagnostikk og behandling av AD/HD», side 15,
Sosial og Helsedepartementet, 2007)
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I veilederen understrekes sa vel den juridiske retten til «fa
bearbeidet diagnosen med informasjon og radgiving», samt
viktigheten av at dette skjer for at behandling skal lykkes.

Behandlingens hovedmal defineres som:
A redusere AD/HD symptomene, bedre funksjonen i hverda-
gen og forhindre eller begrense utvikling av tilleggsproblemer.
(«Veileder i diagnostikk og behandling av AD/HD», side 15,
Sosial og Helsedepartementet, 2007)

Pasientrettighetslovens § 3—4 slar fast:

Er pasienten under 16 dr, skal bade pasienten og foreldrene

eller andre med foreldreansvar informeres.
Psyko-edukativ tilnzerming er blitt et prinsipp som er nedfelt
i pasientrettighetene for 4 sikre informasjon og oppfoelging
av en diagnose. Vi valgte dette som rettesnor for arbeidet
med bade barnegruppa og foreldregruppa.

Poliklinikkens tilbud til barn med oppmerksomhet og kon-
sentrasjonsvansker

Poliklinikken fir mange henvisninger hvert ar med mis-
tanke om at barnet har konsentrasjon og oppmerksomhets-
problemer. Vi er med pé a utrede og sla fast om det finnes
kliniske holdepunkter for en diagnose. Etter utredning gis
det tilbakemelding til bade foreldre og barn. Ved diagnose,
far foresatte tilbud om utpreving av medisiner for 4 dempe
plagsomme symptomer. Noe veiledning blir gitt til skole og
foresatte, og sd oppfelgingssamtaler ca. 2 ganger for aret. Det
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ble gitt sveert lite individualterapi.

En rettesnor i arbeidet generelt i poliklinikken har veert:
Foreldre og lcerere bor fa hjelp til a identifisere spesielle pro-
blemsituasjoner og finne teknikker for a mestre dem. Det bor
understrekes hvor viktig det er med metoder hvor umiddelbar
ros og positiv tilbakemelding benyttes for d fremme onsket
adferd. Videre bor betydningen av enkle og tydelige beskjeder
understrekes. («Veileder i diagnostikk og behandling av AD/
HD» side 15, Sosial og Helsedepartementet, 2007.)

Et annet viktig prinsipp i arbeidet i poliklinikken har veert
a veilede bade skole og foreldre pa viktigheten av forutsig-
barhet og struktur. Vare erfaringer i poliklinikken er at flere
av de barna vi mette hadde tilleggsproblematikk som viste
seg i form av lav selvfolelse, engstelighet, vansker i relasjon
til andre, folelse av & veere annerledes, faglige vansker og
vansker med motorikk og fysiske smerter.

Ideen om et gruppetilbud

Vi ensket & gi denne gruppen barn et tilbud som hadde
fokus pé deres indre verden. Ikke nedvendigvis for & gjore
dem sa mye lettere & ha med a gjore for omverden, men at
de pé en bedre mate skulle kunne leve med sine vansker og
pé den maten begrense utvikling og opprettholdelse av til-
leggsvansker. Dette medforte videre at vi sa behovet for ogsé
a gi foreldrene et parallelt tilbud hvor dette med forstéelsen
for barnas vansker ble satt i fokus. Tiltross for at det i dag er
mange barn og unge med konsentrasjons- og oppmerksom-
hetsproblematikk, rapporterte flere av barna at de folte seg
annerledes, og at de ikke kjente sa mange andre med disse
vanskene.

Mélsetning

Folgende malsetting for arbeidet ble formulert: @nske om d gi
barn og unge med konsentrasjon og oppmerksomhetsvansker
en mulighet til a komme sammen med flere andre med samme
problematikk og fa snakke om relevante tema som de moter i
hverdagen, og som barn uten disse vanskene kan ha problemer
med a forsta. Med bakgrunn i dette ensket vi at barna skulle
fa okt innsikt i sin diagnose, samt leere seg nye strategier for
& mestre sine vansker. Parallelt med dette gnsket vi 4 gi fore-
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satte innsikt i diagnosen, samt fa et forum for a drofte rele-
vante problemstillinger med andre i samme situasjon.
Vesteralen som region

BUP- Vesterélssykehuset dekker ca. 30 000 mennesker fordelt
pa 5 kommuner. BUP har mye utadrettet virksomhet og har
team som har utedager i hver kommune og som samhandler
med forstelinja i hver kommune pd strukturerte metetids-
punkt etter en oppsatt plan.

Samarbeid med leerings- og mestringssentret pa Vesteréals-
sykehuset (LMS-sentret)
Da vi hadde bestemt oss for & sette i gang gruppebehandling,
bestemte vi oss for & seke & finne en samarbeidspart som
kunne hjelpe til med den praktiske avviklingen av behand-
lingen. Begrunnelsen for det var at BUP ikke har lokaler som
passer til gruppebehandling.

LMS-sentret var positivt interessert i 4 veere med pd bade
a tilrettelegge for barna, og som samarbeidspart for & gi for-
eldrene et tilbud mens barna var pa gruppe. I tillegg til at
de hadde egnede lokaler bade for barne- og foreldregruppa,
kunne de bista med at en behandler var til stede og tilgjen-
gelig som drivkraft for foreldregruppa.

Samarbeid med brukerorganisasjon

Siden vi hadde et bredt grunnlag for arbeidet med gruppebe-
handling ensket vi ogsa & ha med ADHD-foreningen lokalt.
Etter at vi hadde begynt & fa form pa opplegget, tok vi kontakt
med foreningen pa Sortland. De kom med som deltakere pa
kurset. Dette ser vi som sveert viktig slik at kompetansehe-
vingen pé gruppenivé ogsd kunne gi tilflyt til foreningen.

Foreldregruppa

I arbeidet med planleggingen skjonte vi raskt at om vi skulle
fa til gruppebehandling av barna, métte det gis solid infor-
masjon til foreldrene i forkant. I tillegg til informasjons-
skriv, bestemte vi oss for & avholde et rent foreldremeote for vi
startet opp behandlingen.

I utgangspunktet hadde vi tenkt at foreldregruppa skulle
veere en selvstyrt erfaringsutveklingsgruppe. Det viste seg
at foreldrene hadde mange ensker om undervisning i tema
som angikk deres barn. De ensket informasjon fra:



- lege om medisinering

. fysioterapeut om motoriske vansker
« PPD om tilrettelegging i skolen

« Trygdekontoret om trygderettigheter
« Erneeringsfysiolog om kosthold

- Stettekontaktordninger

Etter foreldremotet hadde de to behandlerne fra BUP samt
LMS representanten et internt mote. Vi ble enig om a prove
& imotekomme foreldrenes gnske ved & skaffe inn eksterne
innledere til debatt om de onskede temaene. De erfaringene
vi gjorde oss med dette var at foreldrene hadde sd& mange
sporsmdl og s mye & diskutere med de enkelte fagper-
sonene at det ble lite tid til a jobbe med & veere ressurser for
hverandre i form av en selvstyrt gruppe.

Opplegget for barnegruppa
De to behandlerne pd BUP hadde flere arbeidsmater for &
diskutere formen pa arbeidet med barna i gruppe. Vi ble
enige om folgende rammer:

Gruppebehandling for jenter og gutter mellom 10-14
Maks 8 barn

Ramme for gruppen:

Barna motes en gang per uke, 8 samlinger.

Barna vil fa tilbud om et lett méltid nar de kommer.
Tidspunkt; 14.30 til 16.00.

Metoder for barna:

Samtaler.

Utrykke seg via materialer og ulike aktiviteter.

Knytte sosiale fellesskap bl.a gjennom & starte timen
med 4 spise i lag.

Malsetning:

Innsikt i, og metoder for mestring av diagnose for bade
foreldre og barn.

Som innfallsport ville vi bruke to hdnddukker til a illustrere

de ulike temaene vi skulle jobbe med. Handdukkene er om
lag 50 cm hoye og en kan bruke hendene enten i hodet eller
i armene pa dukkene. Vi bestemte oss for & bruke brettspill
som et fastinnslagiarbeidet. Bade fordi det er et fast grunnlag
for & jobbe med samarbeid, det & forholde seg til regler satt
av andre og fordi det tematiserer vanskelige folelser i forbin-
delse med a vinne og 4 tape.

Strukturen p& metene skulle vere fast og gjenkjennelig
for barna fra gang til gang. Metene skulle avsluttes med
positiv tilbakemelding til barna og med flere ritualer.

Vi onsket & fa et «<mal» pé barnas egen opplevelse av grup-
petilbudet, sa vi ba dem hver gang om & markere pa en linje,
der ene ytterpunktet var 0 og det andre 10, hvor godt eller
darlig de hadde likt seg denne dagen. I tillegg ble de bedt om
a tegne en «smiley» som illustrerte hvordan de hadde hatt
det. Vi avsluttet hver seanse med at vi stod i ring, og barna
sa «Takk for at du kom, (samt navnet pad nabobarnet). Du er
god nok som du er!» . (Fritt etter @yvind Aschjem i Alternativ
til Vold).

Temaene vi ville jobbe med:

- Samarbeid

- Vennskap

- ulike roller

- Impulsivitet

- Hvordan bli mer organisert i forhold til palagte
oppgaver

« Turtaking

- Konflikthandtering

Faktisk gjennomfering
Foreldrene hadde 8 treff, da vi startet med foreldregruppe.
Barna fikk 7 moter. Ett mote ble avlyst grunnet sykdom.

Evaluering fra foreldrene
Foreldrene ble bedt om & fylle ut et evalueringsskjema pa
siste samling. De ble spurt om
« Hvor nyttig har det opplevdes for deg som foreldre &
delta i gruppen pa skala fra 0 til 10?

09 side



- Hvor nyttig tror du det har veert for barnet ditt?
Beskriv

« Har du leert noe nytt om diagnosen gjennom
samtaler og forelesning? Beskriv

- Forslag til endringer

- Kunne du tenkt deg 4 opprettholde kontakten med
de andre foreldrene i gruppa?

Alle foreldrene skaret sin opplevelse av gruppa pa mellom 9
og 10. De beskrev at deres barn reflekterte bedre rundt egen
situasjon, hadde fatt mer innsikt i diagnose, bedret selvfa-
lelse, at de hadde kommet i kontakt med andre barn med
samme diagnose. Foreldrene beskrev at de hadde fatt mer
kunnskap om diagnose, og at de forsto sitt barn pa en bedre
mate, samt blitt mer bevisstgjort pa rettigheter. I forhold til
endringer rapporterte foreldrene enske om mer informasjon
fra NAV med tanke pa rettigheter, samt at kontaktpersoner
pé skolen hadde deltatt i foreldregruppen. Alle foreldrene
kunne tenke seg & opprettholde kontakten med de andre
foreldrene.

Evaluering fra barna

5 av de 8 barna som begynte var med pa avslutning og derav
fylte ut evalueringsskjemaet. Et barn, den eneste jenta,
hadde sluttet underveis da hun ikke fant seg til rette med alle
guttene i gruppa. De besvarer fem sporsmal. P4 sporsmalet
om hvor godt de hadde likt & ga i gruppa, svarer alle positivt
pé at de har likte det. En bryter ovre grense péa 10 og endrer
det til 20! De andre ligger mellom 5 og 10.

Pé spersmalet om hva de har leert svarer flere med spors-
malstegn. De er usikre pa hva de skal skrive og/eller de
strever med a formulere seg. En papeker at han har leert en
lek han liker godt, og en annen skriver:

« At det finnes flere typer ADHD

« At ADHD er arvelig

« At det er viktigere & ha det goy enn 4 vinne ndr vi
leker og spiller
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Spersmalet om hva som skulle veert annerledes blir besvart
med fa ord. En sier han skulle enske at det hadde veert flere
jenter. En annen gnsker folgende:
«at jeg ikke hadde ADHD»

De fleste av barna har likt de aktivitene vi har valgt. De
besvarer sporsmalet med kryss og /eller smilefjes.

Pa spersmaélet om de ville deltatt pa gruppe en annen
gang, svarer 3 et ubetinget ja, 1 sier kanskje og en sier nei.

Evaluering behandlere

Hovedmalet vart var 4 gi innsikt i, og metoder for mestring av
diagnosen for bade foreldre og barn. Dette tenker vi at vi har
lyktes i nér vi ser pa vare egne inntrykk av arbeidet og tilba-
kemeldingene fra foreldrene og barna.

Barna viste etter hvert at de hadde tilegnet seg mye
kunnskap om problematikk, videre skilte de mellom hvordan
vanskene artet seg ulikt mellom dem. De ble tryggere i
gruppen og vaget a si sin mening og std i at de hadde ulik
oppfatning. Det ble jobbet indirekte via aktiviteter med tur-
takning og samarbeid. Maltidene ble en arena for & samtale
rundt valgfrie tema, lytte og veere oppmerksom mot hver-
andre. Spillsekvensene gav mulighet til samtaler rundt regler,
a vente pa tur, hjelpe hverandre, samt téle frustrasjon.

Tema

Det utkrystalliserte seg to hovedtema som vi valgte a jobbe
mer aktivt med. Det ut i fra hva ungene selv var opptatt av.
Dette var tema vennskap og ADHD. Flere sider med tema
vennskap ble utforsket. Hva forventer man seg med en god
venn, hvordan vere en god venn. Vi sd at barna profitterte
pé a uttrykke seg via tegninger, men ogsa verbalt. Ogsa tema
a bli uvenner ble tematisert, og det a veere i konflikt. Barna
viste stor entusiasme nér diagnosen ble tematisert og alle
fremviste mye og god kunnskap og forstéelse for diagnosen
mot slutten av gruppesamlingene.

Gruppestorrelse Det viste seg i ettertid at det ble en stor
gruppe & ivareta. Dette fordi flere at barna hadde stort behov

for stotte og tilrettelegging.

Alder Vi sa at det ble et stort sprik mellom gruppens yngste



og eldste deltaker, og at dette ble forsterket av at yngste del-
taker var meget umoden. Vi s& at det var gruppens eldste
deltakere som i storst grad greide & nyttiggjore seg tilbudet.
P& den andre siden medforte variasjonen og forskjellen i
gruppen at noen av gruppens deltakere fikk gode roller hvor
de fikk vist sine sterke sider.

Diagnose Noen av deltakerne i gruppen hadde i tillegg til
sine konsentrasjon og oppmerksomhetsvansker betydelige
atferdsvansker. Dette viste seg i gruppen i form av oppo-
sisjon og negativ atferd i form av kommentarer og utagering
mot andre i gruppen. Disse deltakerne var derfor i behov av
tettere oppfelging fra oss som ledere enn hva vi i utgangs-
punktet hadde planlagt ut i fra.

Lokalisering Vi hadde i utgangspunktet betenkeligheter med
at de som skulle delta pa gruppen skulle kjenne hverandre.
Det viste seg imidlertid at tre av gruppens deltakere gikk pa
samme skole og spilte pd samme forballag, men de hadde
tidligere ikke hatt sa mye kontakt. De gav uttrykk i gruppen
for at de opplevde dette som meget positivt, og begynte tidlig
a pleie sin kontakt ogsa pa fritiden.

Aktivitet Flere av ungene gav uttrykk for enske om & veere i
mer aktivitet, at vi skulle spille fotball eller bowle. Valget av
aktivitet var preget bdde av mulighetene som lokalitetene
gav, samt de malsetningene vi hadde valgt for gruppetil-
budet. Dette innebar at fysiske aktiviteter ble valgt bort.

Struktur Det ble lagt opp til en fast struktur for hvert mote
som ble gjennomfart likt hver gang. Vi sa tydelig at dette var
noe som gav barna forutsigbarhet, og som de profiterte pa.
De gav uttrykk for motivasjon i forhold til & delta paritualene
med a registrere seg med egen farge, videre & avslutte i ring.
Etter hvert valgte vi & ha foreldrene med pa denne avslut-
ningen og barna viste at de tok dette veldig pa alvor.

Episoder vi har merket oss Det skjedde mye spennende med
barnailepetav gruppebehandlingen. Vi har merket oss noen
episoder som vi vil trekke frem for & vise hvordan barna hjalp
hverandre i vanskelige situasjoner.

Starten

Da vi startet opp forste gang var det en familie som kom
seint. Den toffe 12 aringen, Arne, gikk helt i las. Han greide
ikke komme inn til de andre barna. Moren hans ga opp og
gikk til voksengruppa mens han ble sittende pa venteom-
radet med luen godt trukket ned i pannen, giemt inni en
tykk vinterjakke. En annen behandler fikk han etter hvert
med seg pa nabokontoret av der hvor vi var, og gjennom
apen dor kunne han folge med pa hva gruppa holdt pa
med fra sin utsikt bak lua. Etter en stund spurte vi Per om
han kunne ga inn og invitere Arne med. Hele gruppa ventet
pa Arne og spekulerte veldig pa hvorfor Arne ikke torde a
komme inn. De hadde all slags ideer om hva det kunne
skyldes. Per gikk ut, hilste pent pa Arne, og sa: — Du skal
bare komme inn. Det er ganske kult der, og egentlig sitter vi
bare a prater skit! Arne ble med inn uten flere kommenta-
rer. Arbeidet i gruppa gikk videre.

Der voksne hadde praovd alle metoder for & dempe angsten
hos Arne, gikk den jevnaldrende inn og med enkle grep fikk
han med. Det var en rorende hendelse som vi senere har delt
med foreldrene til begge barna. Det viser ogsa stor grad av
innlevelse og empati hos Per som gjor han til en utmerket
ambassador i sosialt vanskelige situasjoner. Her kunne vi
béde fa snakket om Arnes engstelse for nye situasjoner med
hans foresatte, og om Pers sosiale intelligens og romslighet
med det andre foreldreparet.

Maltid

Dagen startet med et lite maltid mat, brodskiver med sunt
palegg, litt saft og oppskdrede gronnsaker. De forste gan-
gene var det lite prat rundt bordet mellom ungene. De var
avventende og henvendte seg mest til oss voksne. Bordma-
nerene var sa som sd, ungene strakk seg over hverandre og
innledet lite til felles samtale. Etter hvert som vi voksne var
gode eksempler, og sendte matfatet rundt tok ungene etter.
De begynte hoflig d be andre barn om d sende fat til dem,
tilbod seg a fylle pa saft eller rydde av bordet. Vi merket oss
ogsa at de tok initiativ til samtale om hverdagslige ting
med hverandre.
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Barn med konsentrasjons og oppmerksomhetsvansker har
ofte problemer med é sitte rolig. Dette merkes spesielt i mal-
tidssituasjon da kulturen var har snevre grenser for hva som
er akseptabel adferd. Det & vise interesse for og snakke med
mennesker som er relativt ukjente kan veere sveert utfor-
drende for barn. Derfor trenger barna ofte tydelige voksne
som viser dem hvordan det kan bli hyggelig i stedet for a
prate om det. Vi hadde tro pé at vi ved & vere tydelige voksne
med interesse for deres livsverden, kunne vi sa noen fro og
gi barna pekepinner pa hvordan man kan hjelpe hverandre
i en slik situasjon. A se og leere av det en ser, i praktisk sam-
handling viser seg ofte & veere en metode som fungerer godt
for denne gruppen barn. Det & leere seg rutiner pa hvordan
man sender mat og hva man prater om gir trygghet og gjor
ungene mer selvstendige.

Korrigering

En av guttene i gruppa var umoden for alderen. Jens
hadde mye motorisk uro og var impulsiv. Dette fikk han
til a fremsta som «barnslig» for de andre i gruppa. En dag
sprakk det for en av de andre barna. - Veer sd snill og slutt
a nevle med den ballen. Jeg greier ikke d konsentrere meg
om hva som blir sagt. Jens stoppet umiddelbart, la vekk
ballen og sa: — Unnskyld, det tenkte jeg ikke pa. Etter dette
sa vi at Jens anstrengte seg for a forholde seg rolig i de
situasjoner der andre ville hore, og han hadde uro.

Det er ofte vanskelig 4 f& barn med konsentrasjons og opp-
merksomhetsvansker til 4 se seg selv og hvordan de pavirker
omgivelsene. Det at barn kommer med korrigerende kom-
mentarer til et annet barn virker mer etter hensikten enn
nér voksne korrigerer barn. Dette eksemplet viser at barn
kan sette fokus neyaktig pa det som forstyrrer andre pa en
adekvat méte og med passende trykk. Jens fikk en tilba-
kemelding han aldri for hadde fitt. Dette resulterte ogsd
i endring i adferden péa skolen. Et tiltak videre for Jens ble
individualterapi for 4 jobbe videre med hvordan man kan f&
og holde pa venner.

side 09

A vedkjenne seg vansker

Under en aktivitet skulle svarene skrives ned pa papir.
Gruppa var delt i to. Forste oppgave var a finne ut hvem
som kunne skrive. Anders tilbad seg d vcere sekretcer: — Jeg
har lese- og skrivevansker men jeg tror jeg greier d skrive
svarene likevel, sa han. Jens, som har samme problemet,
satte gynene i han og bare sa. Etter hvert sa han: — Det har
Jjeg ogsa. Jeg kan ikke skrive sa det er fint hvis du gjor det.

Det er ikke lett for barn & veere apen om hva de strever med.
Utsagnet fra Anders var flott fordi han, som en av de eldste
kunne pata seg en oppgave som han fortalte var vanskelig for
han a oppfylle. Dette ble viktig for Jens som strevet enda mer
med skriving enn Anders. Apenheten til Anders gjorde Jens
trygg slik at han ogsa kunne fortelle om sine vansker. Det ble
et sterkt oyeblikk for alle barna i gruppen.

Quiz

Som en del av opplegget med d se hva ungene hadde fétt
med seg av kunnskap om de to temaene vi etter hvert
fokuserte pa, arrangerte vi en Quiz-konkurranse, og delte
gruppa i to. Det var en blanding av sporsmal av mer
kunnskapsmessig karakter (allmennkunnskap), dagsak-
tuelle hendelser og sporsmdl om vennskap og ADHD. Det
forundret oss da vi talte opp poengene at ungene visste
mye om ADHD, men hadde huller i allmennkunnskapen.
Hovedstaden pa Island, og hvem som ble seriemester i
fotball i 2007 var mindre vesentlig enn d fortelle hvilke
problemer man kan ha dersom man har ADHD.

Dette fenomenet har vi tenkt mye p&. Som behandlere tror
vi at det understotter behovet barn har for a vite pa hvilket
omréde de strever. Kunnskap om hva ADHD er er like mye
kunnskap om hva det ikke er. Barn er inni i sin egen tilstand.
De kan ikke ta fri fra ADHD problemene sine og se seg selv
utenfra. Derfor tror vi det er viktig med god kunnskap i og
strategier for hvordan de kan takle problemene sine i stede
for at de fornemmer at «alt» er galt med dem.

A jobbe med ADHD barn i gruppe ble en viktig pdmin-
nelse for oss om hvor forskjellig de er og hvor individuell
problematikken kan veere.



Tape og vinne

Huver gang hadde vi en sekvens med brettspill. Ungene sd
fort hvem som taklet a tape og a vinne uten a hovere. Det la
tykt utpa de som ikke taklet a tape at det var folelsesmessig
vanskelig a std i tapet. Etter at Jens hadde tapt tre ganger
pa rad, utbrot Arne: — Det er tredje gangen du taper. Kan-
skje det er din tur a vinne neste gang? Jens svarte: — Det er
ikke noe goy a tape, men spill er jo slik at noen mda tape.

Det er ofte vanskelig for barn med dérlig impulskontroll
a holde seg samlet i brettspill nér de ser at de holder pa a
tape. Da vil noen gjerne endre reglene til sin fordel. Ved at vi
var tydelig pa hva som var reglene pa forhénd, sa vi at barna
etter hvert mestret dette. A f4 omsorg pa at han taper, uten
a bli offer er en styrke. Det skjedde mye med Jens underveis
i behandlingen pa akkurat dette omradet. Jens, som hadde
en vanskelig start i gruppa, fikk ogsé anledning til & vise seg
frem fra en annen side.

«Jeg skulle onske jeg ikke hadde ADHD»

En av ungene sa dette pa evalueringsarket. Det er forstaelig
at barn ensker seg en annen hverdag enn den slitsomme
dagen de har i sine vansker.

En slik diagnose forsvinner ikke av seg selv, men dersom
barnet og foreldrene leerer a takle diagnosen pa best mulig
vis, vil symptomene ikke bli s slitsomme. Ved a opptre for-
utsigelig som voksne rundt barna, ved & gi klare beskjeder
og ha gode avtaler tror vi at ADHD er til & leve med. Barna
trenger konsekvenstenking fordi de selv ikke har utviklet
denne evnen i sterk nok grad; Derfor kan det veere ekstra
slitsomt & oppdra barn med ADHD fordi vi som er voksne
rundt dem kan fole oss utilstrekkelig og mislykket.

Arbeidet med barna og foreldrene i grupper har gitt oss
som behandlere gkt tro pa at dette er en behandlingsform
som passer spesielt godt til denne gruppen barn.

Spesialpedagogikk
til superpris

Alle medlemmer av
Utdanningsforbundet vil na fa
Spesialpedagogikk for kr 150.-.

I sammenheng med at medlemmer av Utdanningsfor-
bundet fra og med i r kan fa enten Forste steg, Bedre skole
eller Yrke gratis, har abonnementsprisen pé Spesialpeda-
gogikk blitt satt kraftig ned for Forbundets medlemmer.

Spesialpedagogikk vil ogsd i &r komme med hele 10
utgaver, og som for veaere konsentrert om fagstoff om
oppleaering av elever som trenger noe ekstra for a fa godt
leeringsutbytte og god sosial fungering. Spesialpedagogikk
henter sitt stoff fra hele utdanningsomrédet, fra forskole
til voksenoppleering.

Benytt deg av muligheten til & fa et fyldig og nyttig sup-
plement til et eller flere av de andre fagtidsskriftene.
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Om debattene «For eller mot»

AV KJELL SKOGEN

Ilikhet med offentlige debatter i sin
alminnelighet har skoledebattene ogsa
en tendens til & fa preg av svart kontra
hvitt, skurk kontra helt og for kontra
mot. Om dette skyldes noe i var natur
eller om det er trofasthet mot bibel-
ordet, «Den som ikke er for meg, er
mot megy, skal jeg ikke fabulere over.
Spesialpedagogisk debatt er i alle fall
preget av sekteriske standpunkter og
debatter i en grad som neppe er for-
malstjenelig. Debatten med Thomas
Nordahl i Spesialpedagogikk har ogsa
preg av trosdebatt — en trosdebatt hvor
en ikke gar av veien for a paberope seg
objektivitet.

I Spesialpedagogikk 09/2008 svarer
Thomas Nordahl pa kritikken fra tre
av oss som har kommentert visse sider
ved en forskningsrapport som han
star faglig ansvarlig for. Han finner
imidlertid var kritikk etisk uansvarlig
fordi vi kan risikere & bryte ned hans
renommé som forsker. Vel, Thomas
Nordabhl er sikkert ikke den eneste
forsker som tenker vel s& mye pa egen
image som pa a bety en forskjell for
dem som trenger oss ute i samfunnet.
Dessuten har selvsagt ogsa Nordahl
ytringsfrihet, samt at det er en men-
neskerett & fa veere selvhoytidelig. Per-
sonlig mener jeg imidlertid at det
mest sentrale etiske dilemma i denne
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saken er hvordan vére rapporter og
uttalelser virker inn p4 livskvalitet og
leering for vare barn, unge og voksne
med seerskilte oppleeringsbehov. Det
er pa denne bakgrunn enkelte sider av
Nordahls og enkelte andres rapporter
og uttalelser bekymrer meg. La meg
lofte frem et par eksempler.

Jeg antydet i min kommentar (Spe-
sialpedagogikk, 05/2008) at Nordahl
hadde oversett tre velkjente hypo-
teser nar det gjelder forutsetninger for
god leering og utvikling for barn, unge
og voksne med sarskilte oppleerings-
behov, nemlig:

* Rettigheter

* Qkonomiske ressurser

+ Faglige ressurser
Jeg forventet selvsagt at Nordahl,
dersom han kom til & svare pa min
kritikk, ville fortelle meg at jeg hadde
misforstatt ham, at han selvsagt kjente
til disse viktige faktorene, men at han
av ulike grunner hadde unnlatt a drefte
dem i sin rapport. I hans svar kommer
imidlertid bomben; han avviser hypo-
tesene som relevante faglige, vitenska-
pelige forklaringsmodeller. Jeg héper at
de funksjonshemmedes organisasjoner
merker seg at Thomas Nordahl bagatel-
liserer betydningen av lovfestede ret-
tigheter, av okonomiske bevilgninger
og av faglig kompetanse i arbeidet med

a gi en fullverdig oppleering til alle.

I min kommentar uttalte jeg
meg lett sarkastisk om Nordahls «...
kurigse konstruksjon av motsetning
mellom det kategoriske og relasjo-
nelle perspektiv, hans frykt for diag-
noser og hans angrep pé individualise-
ringen...». Na skal jeg selvsagt ile til og
beklage dersom min sarkastiske sprak-
drakt har saret Nordahls selvfolelse. Jeg
beklager imidlertid & matte si at jeg er
mer bekymret for den skade hans for-
kynnelse kan gjore som pévirkning
av politikere, skonomiansvarlige og
ledere innen utdanning og oppleering.
Jordneere leerere derimot tror jeg er
mer robuste og motstanddyktige, og
for oss foreldre vil barnet vart alltid
veere et individ og ikke bare en brikke
i Nordahls kollektiv. Dersom barnet
ikke har et rimelig utbytte av skolen,
vil vi gjerne vite hva det skyldes (gene-
tiske disposisjoner og/eller en udugelig
leerer og/eller dérlig organisering fra
rektors side, osv), og vi ensker at det tas
grep for a bedre situasjonen. Den «rette
tro» og den «politisk korrekte ideologi»
loser ikke vart problem, det er behov
for handfaste ting som blant annet ret-
tigheter, okonomi, og fagkunnskap.

Jeg tror imidlertid ikke vi tjener de
funksjonshemmedes sak ved & hausse
opp betydningen av Nordahls syn-



singer verken i positiv eller negativ
retning selv om en rapport som etter
Nordahls eget utsagn er skrevet «pé
oppdrag fra Midtlyngutvalget» (s. 7),
ikke bare kan betraktes som en pri-
vatsak. Jeg tror derimot at en debatt
med et bredere engasjement og med
fokus pa noen nokkelbegreper og troer
i dagens skolepolitiske prosa med
fordel kunne realiseres. Videre mener
jeg at bade forskningen og menings-
ytringene ber vaere mer sporrende,
nyanserte og losningsfokuserte. La
meg trekke frem noen eksempler pa
orkeslpse og til dels helt ufruktbare
debatter for eller mot som vi til sta-
dighet moter:

For eller mot kategorier

Innen de fleste fagomrader som dreier
seg om mennesker og menneskelige
relasjoner vil kategorier lett bli over-
fladiske, og det kan ga ut over indi-
vidualiteten og helheten. Uten kate-
gorier ville vi imidlertid meget raskt ga
oss vill og miste oversikten. En utfor-
dring vil derfor veere & ha et kritisk
blikk pé vére etablerte kategorier og
revidere dem i takt med samfunnsend-
ringen og utviklingen av ny og bedre
kunnskap. Innholdet i kategorien «barn
unge og voksne med serskilte opplee-
ringsbehow» vil selvsagt métte endres

i takt med utviklingen av kvaliteten

av den ordineere oppleringen, og ma
sees i relasjon til ambisjonsnivaet for
var oppleering. Sannsynligvis er de fem
kategoriene funksjonshemminger, som
er arvet fra de tidligere statlige spesi-
alskolene, i ferd med & ga ut pa dato,
men vi mangler forelgpig et bedre
alternativ. Dette er et komplisert tema,
men for eksempel 4 si at vi ma slutte
med kategorier, og erstatte dem med
et relasjonelt perspektiv, ma vel sies a
veere det rene tov siden alle kategorier

inngar i relasjoner og alle relasjoner er
mellom kategorier.

For eller mot diagnoser
Diagnosebegrepet er et problematisk
begrep, og vi kan selvsagt diskutere om
vi skulle prove a erstatte det med et
annet begrep. Det er sarlig pa to bruks-
omrader at diagnosebegrepet skal
veere til nytte. Pa den ene siden kan det
veere en utlesende faktor i forhold til
lovfestede rettigheter nér det gjelder
ekstra ressurser. P4 den andre siden
skulle det, slik som for eksempel innen
medisinen, gi viktig informasjon om
hvilke tiltak som er tjenlige. La oss for
eksempel se pa en velkjent og mye
brukt diagnose innen spesialpedago-
gikken, nemlig dysleksi. Denne diag-
nosen kan utlgse ressurser, men uten
utdypende informasjoner kan den
neppe veere til stor hjelp for leereren
eller spesialpedagogen. Kanskje kunne
en kombinasjon av en slik «sekkedia-
gnose» som utlgser ressurser sammen
med en mer utforlig «okologisk peda-
gogisk diagnose» veere en god losning?
Fag- eller problemrelevante diagnoser
er selvsagt onskelig. Bruk av lante
diagnoser som medisinske diagnoser
(AD/HD) eller sosiologiske diagnoser
(marginalisert), vil imidlertid veere
befengt med svakheter i pedagogisk
sammenheng.

For eller mot individfokus

En litt merkelig moteretning som har
dukket opp i de senere tidr er & avvise
individfokus og & enske det erstattet
med et relasjonelt perspektiv, et sosialt
perspektiv eller et systemperspektiv. De
fleste av oss med en normalt utviklet
logisk sans vil vel tro at relasjoner eksis-
terer mellom individer, og at individer
inngar i systemer eller organisasjoner.
Videre tror vi at leering skjer i det indivi-

duelle hode selv om leeringssituasjonen
ofte er i en sosial sammenheng. Videre
mener vi & ha oppfattet at nordmenn
fra Carl I. Hagen til Erling Folkvord
regner det enkelte menneske som en
selvstendig og relativt avgrenset enhet
i vére sosiale systemer, og at disse indi-
videne har rettigheter og plikter i vare
fellesskap. Dessuten bekjenner vel vi
nordmenn oss stort sett til en huma-
nistisk filosofi hvor individet har en
helt spesiell stilling.

For eller mot relasjonelle perspektiver
Relasjonelle perspektiver er ogsa noe
jeg vil pasta at vi ikke kan komme
utenom i arbeidet med a utvikle en
inkluderende skole, en skole for alle
eller om vi foretrekker tilpasset opp-
leering for alle. Samtidig mister det rela-
sjonelle perspektivet all mening om vi
ikke samtidig har et individfokus. Den
serigse debatten om vektleggingen

av det relasjonelle perspektivet nar vi
skal ivareta individet er derimot bade
relevant, viktig og komplisert. Her kan
vi illustrere problemet med bruk og
misbruk av karakterer i skolen. Karak-
terer er jo forst og fremst et rangerings-
verktpy som fremmer konkurranse,

og det er vel tvilsomt om relasjoner
som preges av konkurranse er spe-
sielt leeringsfremmende. Samtidig kan
vi ogsa reise sporsmal ved om sosiale
relasjoner som forst og fremst preges
av det 4 ha det morsomt og a leke
sammen danner grunnlaget for den
innsats og det arbeid som er ngdvendig
for god leering. Videre er jeg selvsagt
enig i at vi rike nordmenn ber kunne
koste pa oss noen kunstige trivselssti-
mulerende tiltak i skolen bare det ikke i
for stor grad gar ut over leeringen.

For eller mot systemperspektiv
Jeg husker den gangen noen av oss,
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som arbeidet ved Institutt for spesial-
pedagogikk (ISP) pa 1970-tallet, inn-
forte innovasjons- og organisasjons-
perspektivet i spesialpedagogikkfaget
som pa det tidspunktet var et praktisk
yrkesfag som var teorisvakt og ideologi-
tungt. Fagfolkene var glodende opptatt
av tidlig intervensjon, og a bygge pa
sterke sider og ikke pa vanskene, samt
a arbeide for utvikling av empatiske,
aksepterende og inkluderende hold-
ninger hos leerere. Véart organisasjons-
og systemperspektiv ble latterliggjort
av mange pedagoger og politikere. Vel
20 ar senere hadde imidlertid noen av
de samme folkene «oppdaget» system-
perspektivet og trodde de var alene om
det. Siden har de «<mobbet» ISP for &
veere preget av «vanskeperspektivet»,
«individperspektivet» og «det medi-
sinske perspektivet» (hva na det méatte
veere). [ lopet av vel 20 &r har altsa «vul-
geerkritikken» gatt fra & nedvurdere sy-
stemperspektivet til & hevde at system-
perspektivet alene er losningen — og
uten et individfokus. Kanskje er det pa
tide a ta systemdebatten mer seriost.

For eller mot spesialundervisning
($5-1)
Spesialundervisningsbegrepet har i
dagens sprakbruk sveert ulike betyd-
ninger. Det er imidlertid en faglig-
juridisk bruksmate som er relativt
entydig; det er som betegnelse pa
den undervisningen som en elev far
pé grunnlag av et enkeltvedtak som
fattes etter en faglig vurdering av for
eksempel PPT. Vi har imidlertid en god
del forskning som indikerer at denne
spesialundervisningen ikke er sa god
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som vi skulle gnske eller ha grunn til
& forvente. Arsaken til dette kan vel

i forste rekke tilskrives to forskjellig
forhold, nemlig darlig organisering
(systemperspektivet) og/eller mang-
lende eller svak spesialpedagogisk
kompetanse hos dem som gir under-
visningen (faglige resurser). Et tredje
forhold som mange foreldre papeker,
er for lite spesialundervisning (gko-
nomiske resurser). Det relative forhold
mellom disse tre drsakshypotesene er
det stor uenighet om, og vi vet vel for
lite om dette pa néveerende tidspunkt.
Sannsynligvis har for mange forskere
konsentrert seg om & dokumentere
darlig spesialundervisning og ikke
fokusert pa arsakene til dette eller pa
forbedringspotensial.

For eller mot lovfestede rettigheter

En helt vesentlig lovfestet individuell
rettighet som barn, unge og voksne
med seerskilte oppleeringsbehov

kan nyte godt av, finner vi i opplee-
ringslovens § 5-1. Denne paragrafen
omtales ofte som spesialundervis-
ningsparagrafen, en betegnelse som
tydeligvis innbyr til debatt av typen
for eller mot. Det hadde selvsagt veert
onskelig om debattivrige forskere og
politikere i stedet hadde viet storre
oppmerksombhet til den konkrete opp-
folgingen av intensjonene bak para-
grafen. I den senere tid har imidlertid
béde Riksrevisjonen og fylkesmennene
tatt fatt i denne utfordringen og frem-
skaffet konkrete fakta om forhold ved
skoleeieres praksis nar det gjelder den
aktuelle paragrafen. Denne paragrafen
har veert under sterkt press de siste

arene, og mange har forsekt & fjerne
den, men i siste instans har imid-
lertid politikerne pa Stortinget reddet
paragrafen nar den har blitt foreslatt
fjernet.

For eller mot inkludering
Inkluderingsbegrepet som var til-

tenkt rollen som et samlende begrep
for skolepolitikken i et demokratisk
samfunn med hoyt utviklet sivili-
sasjon har faktisk vi nordmenn greid

a gjore til et kontroversielt begrep.
UNESCOs intensjon med a innfore
begrep som «inclusive school« og «edu-
cation for all» var selvsagt a bidra til

at skolegang skulle bli et reelt og vel-
tilpasset tilbud for alle barn og unge i
global sammenheng. Enkelte debat-
tanter har imidlertid greid & gi inklu-
deringsbegrepet et sa vidt spesielt og
skjevt innhold at man har provosert
frem en for eller mot debatt — en debatt
som barn, unge og voksne med sar-
skilte oppleeringsbehov er de forste til
a tape pa.

For eller mot spesialpedagogikk

Skal et s& hoyt politisk ambisjonsniva,
som utviklingen av en inkluderende
skole med tilpasset oppleering for alle,
kunne realiseres, er det selvsagt heller
ikke tilstrekkelig med de nedvendige
lov- og regelfestede plikter og rettig-
heter (som § 1-3 & § 5-1). Det ma
blant annet finnes evne og vilje til 4
bevilge de nodvendige okonomiske
ressurser. Den kanskje viktigste forut-
setningen vil imidlertid veere profesjo-
nelle kunnskaper og ferdigheter og en
god organisering av tiltakene. Denne



kompetansen og kunnskapen har vi i
Norge en mer enn hundre ar gammel
tradisjon for & kalle spesialpedagogikk.
Det er all grunn til kontinuerlig & drefte
og forbedre innholdet i dette faget
samt fagets stadig endrede grenser til
den allmenne pedagogikken, til psy-
kologien, til sosiologien og til medi-
sinen. Vi kan sikkert ogsa drofte navnet
dersom vi er spesielt lingvistisk inter-
esserte, men a debattere om vi trenger
spesiell fagkunnskap eller ikke blir
etter min mening relativt spesielt og til
dels destruktivt.

For eller mot spesialpedagogisk
generalistkompetanse

Innen norsk spesialpedagogikk ble det
pa 1960- og 1970-tallet utviklet en fire-
trinns-modell nar det gjaldt spesialpe-
dagogisk utdanning. Ferste trinnet var
felles med den allmenne pedagogikken
og besto av en generell leererutdanning
(som i begynnelsen var todrig). Andre
trinnet (som ble kalt 1. avdeling) var en
ettarig breddeorientert spesialpeda-
gogisk utdanning beregnet pa arbeid i
den ordinere oppleringen (med fokus
pa seerskilte oppleringsbehov av mer
hoyfrekvent og lettere karakter). Det
tredje trinnet (kalt 2. avdeling) besto av
en spesialisert spesialpedagogisk kom-
petanse med rotter i det gamle statlige
spesialskolesystemet (med vekt pa
logopedi, oppleering av blinde, dove,
utviklingshemmede og elever med
adferdsvansker). Det fjerde trinnet (kalt
3. avdeling) hadde vekt pa forskning,
utviklingsarbeid og radgivning. Gene-
ralistkompetansen i dette systemet

ble vektlagt i leererutdanningen, pa 1.

avdeling og pa 3. avdeling, men spesi-
aliseringen kom pa 2. avdeling. Vi kan
i dag reise spersmaélet om vi mangler
den nedvendige spesialpedagogiske
generalistkompetansen siden mange
med spesialpedagogisk utdannelse
mangler leererutdanning, og leererut-
danningen i meget stor grad mangler
spesialpedagogisk fokus og en del spe-
sialpedagogiske utdanninger er sterkt
utvannet.

For eller mot spesialpedagogisk
spisskompetanse
Den spesialpedagogiske spisskompe-
tansen som i sin tid ble ivaretatt ved
2. avdelingsstudiet har neppe holdt
folge med utviklingen i dagens skole og
samfunn. Dette henger delvis sammen
med at endrede studiestrukturer innen
heyere utdanning har fremtvunget
endringer i den spesialpedagogiske
utdanning som ikke har veert faglig
begrunnet. Til dels er selvsagt spesial-
pedagogikkens forvaltere, i likhet med
andre fagfolk, i for stor grad preget av
ivaretakelsen av egne nisjer uten til-
strekkelig hensyn til andres nisjer og
til samfunnet og konteksten for gvrig.
For eksempel har foreldede kategorier
preget utdanningen, mens enkelte
fagfolk har funnet det formalstjenlig &
diskutere for eller mot kategorier som
séddanne. Til sine tider har kategori-
seringsangsten hos enkelte tatt til de
grader overhand at de er villige til &
usynliggjore barn, unge og voksne med
seerskilte opplaeringsbehov - riktignok
en meget billig losning, men...

Aret 2009 vil bli et viktig, ja kanskje
skjellsettende ar, for den norske stra-

innstikk

tegien nar det gjelder a vektlegge en
utvikling av oppleeringen i forhold til
en kontinuerlig forbedring med sikte
pé a gjore skolen stadig mer inklude-
rende og med en stadig bedre tilpasset
opplering for alle. Jeg tenker blant
annet pa arbeidet med a utvikle en ny
leererutdanning og pa arbeidet som
foregar i det sakalte Midtlyngutvalget.
Jeg har tro pa at den norske leererstand
har gode forutsetninger for 4 kunne
arbeide mot disse aktuelle malene og
at de har de beste forutsetninger for

a kvalifisere seg videre dersom de far
den nedvendige hjelp og stotte. Det er
imidlertid viktig at ikke enkelte sne-
versynte politikere og «forskere» for-
kludrer disse skyheye, men lett for-
staelige malene slik at laererne mister
optimismen og pagangsmotet. Skal for-
bedringer veere mulig, m& mélene vaere
konkrete og felles forstatt av de impli-
serte aktorer, som forst og fremst er
elever, leerere og skoleledere. La meg fa
uttrykke et gnske om at &ret 2009 blir
preget av en skoledebatt hvor barn,
unge og voksne med serskilte opplee-
ringsbehov far sin rettmessige plass.
La oss videre héape at spesialpedago-
gikkens forvaltere vil se fremover og
soke kontinuerlige forbedringer. Jeg til-
later meg til slutt & hdpe at menn og
kvinner med utpregete sekteriske til-
boyeligheter finner seg andre arenaer
enn skolen.
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nye beker

EDVARD BEFRING OG REIDUN
TANGEN (RED.)
Spesialpedagogikk

Cappelen Akademisk Forlag
ISBN: 9788202275938

Selve grunnboka i spesialpedagogikk

er kommet i sin 4. utgave. Ogsa denne
gangen er det foretatt en grundig
revisjon, nye artikler er kommet til og tidligere bidrag er opp-
datert. Nytt er f.eks. et aktuelt kapittel om organisasjonsut-
vikling som systemrettet innovasjonsarbeid. Vi har igjen fatt
en god og omfattende oversikt over kunnskapsstatus pé et
fagomrade som omfatter mye og angar mange. At det er blitt
en stor bok pa henimot 800 sider er saledes lett a forsta. For-
fatterne far godt fram at spesialpedagogikk kan og skal bidra
til bedre leering og livsutfoldelse for barn, ungdom og voksne
som av en eller annen grunn meter hindringer pd disse

omradene.
iltférdnum&er
hos barn MAY BRITT DRUGLI
Atferdsvansker hos barn
Evidensbasert kunnskap og praksis
(4 « Cappelen Akademisk Forlag

ISBN: 07882022993567
""" Det er forfatterens praksis og grundige
gjennomgang av evidensbasert kunn-skap som ligger til grunn
for denne boka. Vi har sett flere boker som omhandler samme
tema, og ofte er det problematferd i blant ungdom som har
hovedfokus. Det spesielle med denne boka er at den seerlig tar
for seg atferdsvansker hos sma barn, dvs. aldersgruppen tre til
atte ar. I boka stilles det spersmél ved om atferdsdiagnosene
passer pa smé barn, og hva er vanlig sinne og hva er alvorlige
atferdsvansker. Dette er problemstillinger som mange vil
kjenne igjen. Det understrekes at dette handler om et kom-
plekst problem. Boka henter mye av sitt stoff fra evidensba-
serte utenlandske studier, men ogsa fra den norske studien
«De utrolige arene» som ogsa var sentral i forfatterens dok-
torgradsarbeid. Hovedmalgruppen for boka er fagfolk og stu-
denter som i sitt arbeid meter smé barn med atferdsvansker.
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I bokas forste del presenteres sentrale perspektiver, grunn-
lagssporsmal og faglige tilneerminger. Vi anbefaler at alle leser
denne delen fordi den danner et viktig bakteppe for bokas
ovrige deler. Det er prisverdig at ogsa viktige dilemmaer og
fagkritikk er viet plass i denne delen, f.eks. i den andre delen
far vi en systematisk framstilling av kunnskap om og utfor-
dringer knyttet til forskjellige funksjonsvansker og problem-
omrdder. Den tredje delen tar for seg spesialpedagogikk i
ulike faserilivet, ogiden fjerde delen inneholder ulike teama
bl.a.: kultursensitivitet og margianlisering, litteratur og spe-
sialpedagogikk og oppleering i fengsel.

Bokas kapitler har fyldige referanselister for dem som vil
lese mer om temaene. Det er ingen tvil om at boka ber ha en
sentral plass i enhver skoles fagbibliotek.

JARLE EKNES, TRINE LISE BAKKEN,
JON ARNE LOKKE OG IVAR MEAHLE
Utredning og diagnostisering

— utviklingshemming, psykiske lidelser
og atferdsvansker

Universitetsforlaget

ISBN: 9788215013015

Stiftelsen SOR (Samordningsradet for arbeid for mennesker
med utviklingshemming) har tatt initiativet til denne boka
for pa den maten 4 bidra til mer forsvarlige tjenester og en
bedret livskvalitet for mennesker med psykisk utviklings-
hemning. God behandling, tilpasset oppleering og ned-
vendig tilrettelegging forutsetter gode utredninger og
grundig diagnostisering. Forfatterne gir en detaljert gjen-
nomgang av symptombildet og diagnostiske kriterier ved
en rekke spesifikke tilstander slik som angst, stemningsli-
delser, demens, ADHD med mer. Bokas malgruppe er stu-
denter og personer som arbeider med og for mennesker
med utviklingshemming: vernepleiere, sykepleiere, peda-
goger, leger og psykologer.



SNORRE A. OSTAD

Strategier, strategiobservasjon og
strategioppleering

- Med fokus pa elever med
matematikkvansker

Leaereboka Forlag AS

ISBN: 9788299474290

Snorre Ostad som er en av nestorene
blant dem som har forsket pa hvordan matematikkleering
foregar og hvorfor matematikkvansker oppstar. Bokas vik-
tigste anliggende er & synliggjore hvordan dagens kunnskap
om strategier og strategibruk kan nyttes i det praktiske
arbeidet i matematikktimene. Den bestar av tre hoveddeler: I
forste del blir strategitermen definert og belyst gjennom uten-
landsk og forfatterens egen forskning. Andre del beskriver
hvordan stratigobservasjon kan gjennomferes, og den tredje
delen omhandler hvilke konsekvenser man kan trekke av
eksisterende kunnskap. Denne delen inkluderer praktiske
opplegg for stimulering av elevenes indre tale med erfaringer
fra et prosjekt i Hd kommune. Boka retter seg i hovedsak mot
leerere, spesialpedagoger og psykologer.

11 '.'I'-Gl“.:"

MER 5PE IGE
MINDRITETER | ELASSEN T JSABETH SELJ OG ELSE RYEN
Med spraklige minoriteter i klassen

Spraklige og faglige utfordringer

P
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70"

Dette er andre utgave av boka som

forste gang ble utgitt i 2004. I denne utgaven er det tatt
hensyn til nye leereplaner og okt vektlegging av & bruke IKT
i oppleeringen. To nye kapitler er kommet til, et om digitale
verktoy og et om prover og kartlegging. Boka tar sikte pa a
gi en bred og solid oversikt over aktuelle utfordringer for
sprak- og fagoppleeringen i grunnskolen, og en rekke inn-

Cappelen Akademisk Forlag
ISBN: 9788202277079

spill til mestring av utfordringene er basert p& norsk og inter-
nasjonal forskning og autentiske klasseromssituasjoner og
elevhistorier. Malgruppen for boka er personer som arbeider
eller skal arbeide i den flerspréklige skolen.

PS Vi mottar gjerne omtaler som gar grundigere inn pa
bekene som er gitt en kortfattet presentasjon her.

nye beker

INGEBORG MALAND
OG BJORN HAUGER
Anerkjennende elevsamtaler

Bnerkjennende
—elevsamtaler

posmpe s \etoder for reell elevmedvirkning i

arbeidet med karriereplanlegging og
forebygging av frafall i opplceringen

Buskerud fylkeskommune og SAREPTAS

ISBN: 9788281800038

Denne metodeboka gir en innforing i hvordan veilednings-
samtaler kan brukes for a fremme leering og livsmestring.
Metoden bygger pé Appreciative Inquiry som stotter seg pa
dennyeste forskningen innen positivpsykologi og en aksjons-
forskningstradisjon som legger til grunn at det i alle indi-
vider og alle organisasjoner er noe som fungerer godt. Med
det som utgangspunkt legges grunnlaget for nye suksesser.
Boka beskriver faser og metoder for Anerkjennende elevsam-
taler, for eksempel hvordan man snur defensiv tenkning og
hvordan spraket kan brukes. Denne metodeboka er blitt til
som en folge av Buskerud fylkeskommunes handlingsplan
for a forebygge frafall og oke gjennomstremningen i videre-
gdende oppleering, og den er et resultat av et trearig utvik-
lingsprosjekt ved Arbeidsinstituttet Buskerud.

PETER VERMEULEN (RED.)

Jeg er noe helt spesielt!
Psykoedukasjon for mennesker med
autisme og Asperger syndrom
Universitetsforlaget

ISBN: 9788215012810

Malet med denne boka er & gi mennesker med en diagnose
innen autismespekteret best mulig kontroll over eget liv, noe
som forutsetter kunnskap om egne styrker og vansker. Boka
passer for alle som evne til a reflektere og snakke om seg selv,
og kan tilpasses ulike funksjonsniva.

Vermeulens bok er delt i to deler. Den forste delen inne-
holder en teoridel med kapitler om empowerment, sokratisk
metode og selvforstéelse og den andre delen er en praktisk
veiledningsdel om bruk av arbeidsarkene som finnes pa en
vedlagt cd-rom.

Malgruppen er profesjonelle som moter mennesker med
Asperger syndrom eller andre innen autismespekteret. Inn-
holdet og arbeidsarkene kan ogsa vere egnet for foreldre og
andre neerpersoner.
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bokomtale

Persepsjon hos personer med autisme
og Asperger-syndrom

Informativ og innviklet

AV HANNE SELLAG

Arsaken eller arsakene til autisme har
opp gjennom historien vert et géte-
fullt emne for forskere bédde innen
medisin, psykologi og pedagogikk.
Denne underlige og tilsynelatende
uforstaelige tilstanden har interessert,
fasinert, frustrert og skremt mange —
béde fagfolk, familier og andre som har
hatt et mogte med tilstandens mang-
foldige uttrykk i form av annerledes og
uventede reaksjoner, «overnaturlige»
evner, rigiditet og aggresjon.

Autisme, eller autismespekterfor-
styrrelser (ASF) er en gjennomgripende
utviklingsforstyrrelse som forer til
omfattende forstielsesvansker.

Den tradisjonelle forklaringsmo-
dellen pa ASF gér i korthet ut pa at det
er svikt eller total mangel i en eller flere
av theory of mind (teorien om sinnet),
sentral koherens, eksekutive funk-
sjoner og delt oppmerksomhet.

Ny forklaringsmodell

Né& kommer Olga Bogdashina med en
oppsiktsvekkende bok som tar for seg
en ny forklaringsmodell, basert pd at
mennesker med ASF har en annerledes
persepsjon enn oss andre, at deres
sensoriske erfaringer og perseptuelle
verden er s til de grader kvalitativt for-
skjellig fra var «normale» opplevelse

av de samme tingene. Bogdashina er
neye med & presisere at denne nye for-
klaringsmodellen ikke kommer i stedet
for den tradisjonelle, hun mener tvert

i mot at den ligger dypere og framstar
som arsaken til de andre.

Hun bygger dette dels pé et grundig
dykk i forskning gjort pé omrédet,
men ikke minst pa et like grundig dykk
i personer med ASFs selvbiografier.
Hun hevder i boken at ALLE som har
skrevet (eller fortalt) om sitt liv med
ASF legger stor vekt pa sine sensoriske
seeregenheter. At de opplevde verden
som kaotisk pé grunn av sanseinntrykk
som enten ble for sterke, for svake eller
for ubegripelige. Mest kjent i Norden er
Gunilla Gerlands «En riktig manniska»,
hvor hun forteller om sin barndom og
ungdomstid. Hun forteller om oversen-
sitivitet for bergring, om dusjen som
foltes som skarpe kniver mot huden —
om hvordan enkelte matvarer kunne
veere utdlelige, samt sin manglende
evne til 4 kjenne igjen rom, mennesker,
situasjoner, og mye mer.

Bogdashina gir en oversiktlig inn-
foring i hvordan kroppens sensoriske
apparat skal fungere, og hvordan det
kan arte seg nar noe fungerer anner-
ledes. Vart system av persepsjon og
sansing er sd intrikat sammensatt at
det kreves mye kunnskap og mange
faguttrykk bade for 4 kunne sette
seg inn i det og beskrive det. Bog-
dashina lykkes delvis i 4 gjore dette
forstéelig og tilgjengelig for leseren,
men innimellom gnsket jeg meg
noen eksempler pa hvordan annerle-
desheten arter seg.

Store individuelle forskjeller

Na kan jeg forsta at hun kvier seg for

& bruke for mange eksempler, fordi

det ofte er disse som huskes. Risikoen
for at leseren vil danne seg et feilaktig
bilde pé grunnlag av eksemplene er
stor. Dette ma selvfplgelig unngas,

da de individuelle forskjellene her er
enorme, og det finnes knapt eksempler
som gjelder for mer enn en person.

I folge Bogdashina har hver person
med ASF sin egen saeregne kognitive
stil, og har felgelig krav pa at fagper-
soner, familie og andre kjenner denne,
og deretter tilrettelegger omverdenen
s& denne blir levelig for personen med
ASE

Vi har alle opplevd at vare sansers
grenser er blitt trakket over — i form av
for hoy lyd, skarpt lys, fysisk smerte
osv. For personer med ASF er disse
grensene sa annerledes enn vare — og
trakkes dermed over flere ganger hver
dag, kanskje kontinuerlig. Bogdashina
maner oss som fagpersoner til 4 finne
ut hva hver enkelts seeregen stil er, og
hva den krever av tilrettelegging.

Dette er ingen liten oppgave. Sa
har hun da ogsa gitt oss et enestdende
verktoy for & hjelpe oss med jobben.

I et enkelt (men omfattende) spor-
reskjema som fylles ut enten av per-
sonen selv, eller foreldre/foresatte,
merker man av for symptomer pa avvik
innenfor de forskjellige omradene. Ut
fra dette far man fram en sensorisk
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profil. Denne profilen vil fortelle oss
hvilke utfordringer personen med ASF
har, og ikke minst ogsé veere til stor
hjelp pa tiltakssiden.

Alese boken er forst og fremst inter-
essant og lererikt, men ogsé skrem-
mende. En blir slatt av hvor lett det er
a mistolke, misforstd og dermed mis-
handle i forhold til atferd man meter

hos mennesker med ASE

Denne boken er nedvendig for alle
som har jevnlig kontakt med personer
med ASE

Sensorisk Profil

Spekkliste Revidert
EFTH

g gt

OLGA BOGDASHINA

Persepsjon hos personer med autisme
og asperger-syndrom

Til norsk ved Ellen Ekevik

Spiss forlag, 2008

ISBN 978-82-997491-8-3
Kopieringshefet

ISBN 978-82-997491-9-0
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Hagskolen i Oslo tilbyr:
Masterstudium i
rehabilitering

- fordypning barn og eldre

120 studiepoeng, deltid over 3 ar

Studiet skal bidra til utvikling av forstaelse og kunnskap
om funksjonshemming og om rehabilitering som et
fag- og sektoroverskridende kunnskaps- og
virksomhetsomrade. Denne forstaelsen skal brukes i
arbeidet med a utforske rehabiliteringspraksis.
Valgbare fordypningsmoduler er Habilitering (barn og
unge) og Rehabilitering av eldre.

Opptakskrav: Bachelorgrad, cand.mag.-grad eller
annen grad eller yrkesutdanning av minimum 3 ars
omfang, innen helse- og sosialfag, idrett, pedagogikk
eller samfunnsvitenskapelige fag + to ars yrkespraksis
relatert til rehabilitering.

Seknadsfrister:
|.mars for sekere med utenlandsk utdanning
15. april for sekere med utdanning fra Norge

Studiestart: September 2009

Mer informasjon:
http://studiekatalog.hio.no/content/view/full/216

ISAAC Norges
nasjonale konferanse

Sundvolden hotel
20. - 23. april 2009

Kursdag & Konferanse
om alternativ og supplerende
kommunikasjon for mennesker

vten talesprak

C

www.isaac.no
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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!

Tegn abonnement na!

Kr 300,- for medlem/studentmedlem av Utdanningsforbundet for 10 nummer.
Kr 450,- for ordineert abonnement for 10 nummer.
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Ao
e Ja takk, jeg ensker & abonnere pa
i.. . Spesialpedagogikk f.o.m. nr.

SpeSialpedagOgikkS nettSider' Medlem/studentmedlem kr 300,- per ar.

Ordinert abonnement kr 450,— per ar.

¢ du kan bestille enkeltblader

e du kan abonnere pa bladet Navn
* pd nettsiden ligger kortfattet omtale Adresse
av alle artikler fra 1999 Postnummer/sted
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bidragsytere: Unni Vere Midthassel er dr. philos. og arbeider som senterleder ved Senter for atferdsforsking, Universitetet i
Stavanger. Et av hennes felter er leering i det voksne miljpet. Hun har ledet flere store utviklingsprosjekter. Sigrun K. Ertesvag er
dr. polit i pedagogikk og forsteamanuensis ved Senter for Atferdsforsking, Universitetet i Stavanger. Hun har bl.a. arbeidet mye
med utvikling av sosial kompetanse. Nils Kaland har doktorgrad pa Asperger syndrom og kognitive funksjoner. Han er forstea-
manuensis ved Hogskolen i Lillehammer. Han har bak seg en rekke publikasjoner nasjonalt og internasjonalt. Bitten Munthe-
Kaas er frilansjournalist som bl.a. har skrevet mye om funksjonshemmede, ogsa for Spesialpedagogikk. Tone Sallman er forsko-
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