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Den lille forskjellen

Ja, men.... eller ja, og.... Det var det forste jeg tenkte pa da jeg leste

Arne Ostli artikkelen til forskerne Engelsen, Eide og Meling fra Hogskolen

Stord/Haugesund. De har gatt nermere inn pa leereres vurderings-

kompetanse i et prosjekt som de gjor rede for i dette nummeret av
Spesialpedagogikk. Lett retorisk reiser de sporsmélet: «Er kjempebra godt nok?» Det er en tankevek-
kende artikkel pa flere mater, bl.a. mener de & kunne belegge at sékalt faglig svake elever far tilbake-
meldinger mer knyttet til innsats og oppforsel enn det de kaller faglige framovermeldinger.

Det er ikke lenge mellom hver gang vi leser i faglitteraturen at relasjonen mellom larer og elev er
av stor betydning béde for leeringsutbytte og sosial trivsel. I den sammenhengen kan, naturlig nok,
de tilbakemeldinger eleven far fra leereren veere av stor verdi. Dette er noe vi vet, men praktiserer vi
det vi vet pd en god mate, og er vi bevisste nok i det vi sier? Har vi egentlig god kompetanse i det & gi
gode tilbakemeldinger?

Den engelske psykologen Hugh Williams var i forbindelse med en evalueringskonferanse i 2007 for
Fin stil-opplegget opptatt av at vi i tilbakemeldinger til elever har veldig lett for & si: Ja, men...... For
eksempel nar en elev skal ha en kommentar eller vurdering av noe han har gjort: «Ja, dette greide du
fint, men du kan jo enda bedre, eller du kunne nok gjort mer med .....» Det er i det at vi har sé lett for
a foye til et men etter ja at problemet ligger. Det opphever det som var bra. Ved a bytte ut men med
ogkan vi vri tilbakemeldingen til noe som gjor at eleven blir ved det som var bra, og i tillegg kan han
fd noe som peker framover. Det blir mer konstruktivt.

Hvis vi tenker etter, er det sikkert noen hver av oss som husker en god tilbakemelding fra egen skole-
gang. Det kunne veere etter at vi hadde fatt til et stort og vanskelig regnstykke hvor vi folte at vi hadde
gjort en skikkelig innsats, en tegning vi hadde slitt med eller god innsats i gymnastikktimen. Jeg vil
gjette pa at vi ikke har sa vanskelig for 8 komme pa en tilbakemelding som fikk betydning. Det viser
hvor viktig tilbakemeldinger er. Og hvis du tviler pa «Den lille forskjellen» sa ta deg tid til & tenke litt
pd det - og kanskje prove.
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Er «kjempebra» godt nok?

Med utgangspunkt i prosjektet «Refleksjonsbaserte leerarmapper som reiskap for
utvikling av vurderingskompetanse» skriv forfattarane i denne artikkelen om nokre
erfaringar knytt til to barneskular pa Stord. Hovudtema for prosjektet er utvikling av
vurderingskompetanse gjennom skriftleg refleksjon og malretta oving i klasserommet.

AV KNUT STEINAR ENGELSEN, TORD EIDE OG BJORN MELING

Eitt av dei utviklingsomrédda som har fatt mest merksemd i
norsk skule dei siste ara har vore leerarane sin vurderings-
kompetanse. Forst og fremst dreier dette seg om den for-
mative vurderingskompetansen, altsd om korleis leerarane
praktiserer leeringsdialogen med elevane. Utgangspunktet
for at dette feltet har blitt lofta fram sa sterkt er fleirsidig. For
det forste har leeringsforsking i det siste samla seg om a lofte
fram eit sentralt aspekt, nemleg at den viktigaste faktoren for
god leering er kvaliteten pa leeraren sin undervisningspraksis.
D4 tenkjer ein forst og fremst pa korleis leeraren handterer
leeringsdialogen med eleven. For det andre har bédde norsk
og internasjonalt evalueringsarbeid kritisert norsk skule for
at leerarane ikkje er klare og faglege nok i sin mate & gje til-
bakemelding til elevane pa. Det blir for mykje av innhalds-
lause tilbakemeldingar som til demes «Kjempebral» og
«Godt jobbal», og for lite av fagleg orienterte framovermeld-
ingar, om kva elevane kan gjere for 4 bli betre. Det tredje for-
holdet, som ogsa bygger opp under denne tendensen, er det
faktum at sékalla sosiokulturelle leeringsperspektiv gjennom
dei siste ara har fatt sa sentral plass i den pedagogiske dis-
kusjonen, bade nasjonalt og internasjonalt. Felles grunnmur
for desse perspektiva er at dei ser pa leering som noko som
foregér i samgangen mellom den leerande og den meir kom-
petente andre, innafor det Vygotsky kallar for den neraste
utviklingssona. P4 denne maten blir altsa leeraren og kvali-
teten pa leeraren si undervisning verkeleg satt pa dagsorden.

I denne artikkelen vil vi, med dette som bakteppe, drofte
nokre erfaringar vi har gjort oss med eit forskings- og skule-
utviklingsopplegg knytt til to barneskular pé Stord. Fokus i
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Norges forskningsrad

Denne artikkelen er den ferste av flere hentet fra
Forskningsradets program «PraksisFou». | kommende
numre av Spesialpedagogikk vil vi trykke tekster fra
prosjekter knyttet til spesialpedagogiske emner innenfor
barnehage- og skolesektoren. Artiklene blir vurdert og
valgt ut sammen med formidlingskoordinater for
programmet, professor Bente Aamotsbakken. Vi ansker
at innleggene skal gi beskrivelser av situasjoner, enkelt-
hendelser eller refleksjoner som knytter seg til det jevne
arbeidet i prosjektene. Tekstene i denne serien kommer
derfor til & by pa noe annet en det du leser i forsknings-
rapporter og vitenskapelige avhandlinger og artikler. Vi
haper du har glede av lesningen.

Se ogsa www.forskningsradet.no
hvor du kan finne informasjon om alle
prosjektene i programmet.

opplegget er pa utvikling av leerarane sin vurderingskompe-
tanse, der munnleg og skriftleg refleksjon knytt til eigen
praksis er det sentrale verkemiddelet.

Eit av dei aspekta vi vil drofte i artikkelen er kva som ligg
av utfordringar nér det gjeld & stimulere ulike typar elevar
til leering. I var stdstadunderseoking fann vi m.a. indikasjonar



pé at der fagleg sterke elevar far faglege framovermeldingar
fra leeraren fér fagleg svake elevar meir sosialpedagogiske til-
bakemeldingar knytt til innsats og oppfersel. P4 same mate
ser det ut for at aktive elevar har vesentleg meir kontakt
med leerar enn passive elevar. I dette ligg ogsa at leeraren
pé eige initiativ synest & ta oftare kontakt med aktive enn
med passive elevar. Eit av dei overordna spersmala dette
har reist i prosjektdiskusjonane, der bade forskarane og leer-
arane deltek, er om desse forskjellane har sine naturlege for-
klaringar og slik sett er teikn pd ein god og hensiktsmessig
praksis, eller kan det faktisk vere slik at einskilde elevgrupper
faktisk far meir og betre undervisning enn andre? Vidare har
dette fort til diskusjonar om kva som eventuelt kan gjerast
for a endre praksis til det betre.

Kva seier forskinga pa omradet?

Internasjonale vurderingspanel har fleire gonger kritisert den
norske skulen for & vere for «slapp i fisken» : «..det eksisterer
en kultur der elever blir for lite utfordra pa skolen» (OECD)*.
«Mye tyder pa at norsk skole pregast av noksé slappe krav til
innsats sett i forhold til andre land» (TIMMS)>2.

Vi har i eigne evalueringsprosjekt mett undring fra utan-
landske forskarkollegaer som sper kvifor leerarane s ofte
nyttar omgrep som «kjempebra» i dialogen med elevane,
ogsa i tilfeller der det er innlysande at eleven sine presta-
sjonar ikkje er seerleg bra. I sin analyse av Reform 97 papeikar
Peder Haug pa den eine sida at leerarane synest & legge vekt
pé 4 stotte, inkludere og skape trygge rammer for leering,
medan han pé den andre sida kritiserer leerarane for at dei
«ofte kvir seg for & stille faglige krav»®. Haug seier ogsé at han
har observert at «Laererne ga ofte positiv tilbakemelding selv
nar det helt klart ikke var noe a gi ros for». I sine oppsum-
merande refleksjonar beskriv Peder Haug vidare ei unn-
vikande og passiv leerarrolle — den «tilbaketrukne leerer» som
overlet i alle fall deler av aktiviteten i skulen til elevane sjolve
og deira initiativ og interesse.

I Stortingsmelding 31 sitt kapittel om tilbakemeldingar
vert evalueringa av Reform 97 oppsummert med at denne
«avdekker en kombinasjon av bruk av allmenn ros og fraveer
av eksplisitte og klare faglige standardar»*. Samtidig vert
det vist til at forskarane fann at tilbakemeldingar til elevane

ofte var «korte og generelle av typen «flott» og «du er flink»»,
men utan konkretisering av kva elevane er flinke til, eller
kva dei mé jobbe meir med. Kirsti Klette har funne mykje av
det same i sine observasjonar, og viser til at «leererne sveert
ofte kommenterte elevenes arbeid som «fint» og «flott»,
uavhengig av elevenes arbeidsinnsats og kvaliteteten pa
produktet de framviste»®.

Generelt sett indikerer forskinga pa omradet at undervis-
ninga i liten grad er prega av tilbakemeldingar som stimu-
lerer elevane til & stille seg sjolve sporsmal av typen «korleis
heng dette saman med det eg har leert for». I folgje Jarl Inge
Weenes og Erling Lars Dale® kan ein slik praksis fore til at
elevane ikkje far god nok hjelp til a leere seg a forsta kva ein
god prestasjon er.

Skulen tek utfordringa

Det er altsd maten leeraren loyser leringsdialogen med
eleven pd som bade blir kritisert og sett pa dagsorden her.
Sjelv om einskilde leerarar signaliserer at fokuset pa leeraren
har vore for negativt og at presset har blitt for stort, er det
mange gode eksempel pa at skuleeigarar og leerargrupper
grip utfordringane konstruktivt for & fa til endringar, bade
pé individ og systemniva. Nar det gjeld kompetanseut-
vikling pa omradet vurdering, har ogsa nasjonale organ som
Utdanningsdirektoratet og Forskingsradet lagt betydelege
ressursar i potten.

Kva gjer vi og kva sekjer vi & oppna?
Prosjekt «Refleksjonsbaserte leerarmapper som reiskap
for utvikling av vurderingskompetanse» (RLM) er bade
eit skuleutviklings- og eit forskingsprosjekt, finansiert av
Norges Forskningsrad og Hegskolen Stord/Haugesund.
Hovudtema for prosjektet er utvikling av vurderingskompe-
tanse gjennom skriftleg refleksjon og malretta pving i klasse-
rommet. Konteksten er 4. til 7. klasse pa to barneskular. Til
saman 11 leerarar og 2 rektorar fra to skular i Stord kommune
er involvert, saman med ei forskargruppe pa 7 fra Hogskolen
Stord/Haugesund og Universitetet i Bergen.

Det overordna malet er & bidra til utvikling av ny, for-
skingsbasert kunnskap om korleis leerarar tileignar seg ulike
former for vurderingskompetanse. Implisitt i dette ligg at
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Vi fann indikasjonar pa at der fagleg sterke elevar far
faglege framovermeldingar fra laeraren far fagleg svake
elevar meir sosialpedagogiske tilbakemeldingar knytt til

innsats og oppforsel.

ein skal studere kva roller didaktisk vurdering og refleksjon,
forutan formativ og summative elevvurderingsmatar spelar i
hove til kompetanseutvikling i praksisfeltet. Intensjonen er &
forske pa dette i lys av faglege ulikskapar, for & finne meir ut
av korleis ulike metodar hover i dei ulike faglege settingane,
og kva metodar som bidreg mest til leering. I dette biletet vil
vi ogsa sja pa korleis leerarane sin eigen refleksjonsprosess
knytt til vurdering i ein breiare forstand, spelar saman med
sjolve elev- og studentvurderinga.

Pa den eine sida sokjer ein gjennom prosjektet & oppna
endring, bade nar det gjeld den einskilde laeraren sin praksis,
forutan skulane og leerarutdanninga som organisasjonar og
kultur. P4 en andre sida sekjer vi som forskarar, gjennom
metodisk triangulering, & forstd i kva grad og korleis endring-
ane skjer og kva kvalitetar som ligg i endringane. Sentralt i
aktiviteten star munnleg og skriftleg refleksjonsarbeid. Dei
skriftlege refleksjonane vert samla i det vi kallar digitale indi-
viduelle og kollektive refleksjonsmapper der leerarane bade
reflekterer over eigen praksis, og der leerarane og forskarane
gir kommentarar til refleksjonane. Det munnlege sokjer vi
forskingsmessig & fange ved hjelp av ulike etnografisk orien-
terte datainnsamlingsmetodar som observasjonsnotat samt
transkripsjon av video- og lydopptak fra ulike typar samspel-
situasjonar, og intervju. I tillegg til dette nyttar vi oss av meir
kvantitativt orienterte datainnsamlingsmaétar som elevskug-
ging og sperjeundersokingar.

Denne artikkelen legg hovudvekt pé & synleggjere korleis
vi organiserer aktiviteten knytt til sjolve skuleutviklings-
prosessen, og & drofte nokre funn frd sjelve stddstadsana-
lysen som vart gjennomfort i innleiingsfasen av prosjektet.

Leerarane sitt refleksjonsarbeid kan synleggjerast ved
hjelp av folgjande figur:
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REFLEKSJONSBASERT LERING

Digitale mapper som
refleksjonreiskap

Teoribasert refleksjon
(«reflection on action»)

Tiltak og evingar i
klasserommet, basert
pa forskingresultat

og kriterier for god
vurdering (utvikla i
eit smaarbeid mellom
leerarar og forskarar)

Kriteria som fagleg anker

I samrad med forskargruppa studerer leerarane sin eigen
og kollegaene sin praksis, skriv refleksjonar knytt til denne
og droftar erfaringar med kollegaer og forskarar. Utgangs-
punktet for aktiviteten er eit sett med kriterium for god
vurderingspraksis som vart utvikla av lerar- og forskar-
gruppa, gjennom ein omfattande prosess, i byrjinga av pro-
sjektet. Desse dannar si «ankeret» i bade lerarane sin re-
fleksjonsprosess og forskargruppa sin forskingsmessige
analyse. I opplegget fokuserer vi forst og fremst pa dei
formativt orienterte kriteria:
e Merksemdskriteriet. Leeraren ser og har dagleg
leeringsfremjande verbal kontakt med den enkelte
elev
* Kompetansekriteriet: Leerarens tilbakemeldingar
har kompetansemala og auke i elevens kompetanse
som sikte (ikkje berre «figurativ kunnskap» , dvs. det
eleven «gjer og far til »- i staden for det eleven kan

gjengi)



* Maloppnaingskriteriet: Leerarens tilbakemeldingar
gir informasjon om kor eleven stér i hove til
kompetansemala i faget

* Forventnings- og motivasjonskriteriet. Leerarens
tilbakemelding signaliserer forventningar og
er leeringsstottande og positivt forsterkande
(oppmuntrande/motiverande)

* Informasjonskriteriet. Leerarens tilbakemelding
gir hjelp og retning for fagleg framgang og gir
informasjon om kva ein god prestasjon er

* Leksekriteriet: Leeraren gir respons/tilbakemelding
pa elevens heimearbeid

* Diagnostiseringskriteriet: Elevsamtalen/dialogen
vert bevisst nytta bade diagnostisk og som eit
verktoy for den formative vurderinga

* Kartleggingskriteriet. Kartleggingsprevar vert nytta
som grunnlag for leringsstettande vurdering.

Kva var utgangspunktet?
I sine oppsummeringar og rad til leerarane loftar dei New
Zeelandske utdanningsforskarane John Hattie og Helene
Timperley” fram tre sporsmal som leerarar kan nytte for &
analysere sin eigen tilbakemeldingspraksis. Dei ber leeraren
stille seg sjolv folgjande sporsmaél: «Har eg hjelpt elevane til &
kunne svare pa folgjande»:

1. Kvar skal eg? (Feedup)

2. Kvar er eg? (Feedback)

3. Korleis skal eg ga vidare? (Feedforward)

I folgje Olga Dysthe® er det punkt 3 elevane er mest mis-
negde med. Det er ogsa denne type tilbakemelding som er
mest krevjande for leraren. I stdstadsanalysen som vi gjen-
nomferte i starten av vart prosjekt sag vi spesielt pa leerarane
sin tilbakemeldingspraksis, og vi var spesielt merksame pa
skiljet mellom tilbakemeldingar av typen «Feedback» og
«Feedforward».

Data til analysen vart mellom anna samla inn ved a
skugge elevar gjennom heile dagar, der vi noterte synlege
kontaktar mellom leerar og elev, utifrd nokre kategoriar som
forskargruppa hadde definert pd forehand. Lerarane var
ikkje kjende med kva elevar det var vi skugga. Analysen gav

oss nokre interessante indikasjonar pd praksis i klasseromma
som béde passar inn i, men ogséd nyanserer det biletet som
bade norske og internasjonale vurderarar har gitt:

Leerarane ser alle elevane: Trass i at leerarane kanskje har over
20 elevar med ulike foresetnader & forhalde seg til, legg dei
stor vinn pa a «sja» og gje merksemd til alle elevane i gruppa.
Bade vére eigne observasjonar og leerarane sine refleksjonar
viser at dette er eit viktig aspekt ved laerarane si rollefor-
staing. Det er viktig & vise alle elevane, ogsa dei som ikkje
krev sa mykje merksemd, -at dei blir sett.

Leerarane gir meir tilbakemelding enn framovermelding:
Undersokinga tyder pa at leerarane legg stor vekt pé a vise
elevane kva som er bra og mindre bra i det arbeidet dei gjer.
Dette tyder pa at elevane generelt sett far mykje konstruktiv
hjelp til & finne svar pa spersmaélet: «Kvar er eg?».

Nar det kjem til sparsmalet «Korleis skal eg ga vidare»
(Feedforward) sé blir biletet litt anna. I vart materiale finn vi
langt feerre av denne typen kommentarar, og forskar- og leer-
argruppa er samde om at det her ligg eit generelt potensial
for betring. Ei av dei ovingsoppgavene leerarane har arbeidd
med ihove til dette, har vore det & stille refleksjonsfremjande
sporsmal til elevane. Dette har som siktemal at elevane skal
fa hjelp til & utvikle kompetansar eller evne til problem-
loysing og ikkje berre figurativ kunnskap, i samsvar med
krava i Kunnskapsloftet.

Fagleg sterke elevar far meir fagleg orientert rettleiing enn
fagleg svake elevar: Undersokinga gir ein klar indikasjon pa
at fagleg sterke elevar har vesentleg meir fagleg dialog med
leeraren enn kva som er tilfelle med fagleg svake elevar. I
dette ligg ogsa at det i mindre grad blir stilt faglege krav til dei
svake elevane. P4 den andre sida ser det ut for at dei fagleg
svake elevane far meir av det vi vil kalle sosialpedagogiske til-
bakemeldingar, ala «Godt jobbal», «<Kjempebral». Denne ten-
densen er merkbart klarare i teoretiske fag enn i praktiske.
Leerarane peikar pé at det er gode naturlege forklaringar
pa ein slik forskjell. Dei flinke elevane spelar betre opp mot
det som er fokus for undervisninga, og dialogen med dei
styrkjer undervisninga pa ein annan mate enn dialogen med
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Kan det vere
slik at einskilde
elevgrupper far
meir og betre
undervisning
enn andre?

dei svake. P4 den andre sida er dette eit resultat til ettertanke.
Dersom vi skal legge til grunn forskinga som viser at kvali-
teten pa dialogen mellom leerar og elev er sveert viktig for
elevane si leering, kan vére funn vere ein indikasjon pa ein
tilbakemeldingskultur som heller forsterkar forskjellar enn
utjamnar.

Litt avdet same fann vi d& vi samanlikna aktive og passive
elevar:

Aktive elevar synest a ha vesentleg meir kontakt med lcerar enn
passive elevar: At elevar som er aktive far meir respons fra leer-
arane enn dei som er passive, er for sa vidt forstéeleg sidan
dei oftare kontaktar leerar. P4 den andre sida tyder materialet
vart pa at leerar ogsa pa eige initiativ tek oftare kontakt med
aktive elevar enn med passive. Igjen vert det naturleg a sporje
om dette tyder pa at einskilde elevar far meir og betre under-
visning enn andre og slik er ein indikasjon pa ein praksis som
forsterkar forskjellar?

Kva har vi leert til no?
Det er spesielt forholdet mellom fagleg sterke og fagleg svake
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elevar som har skapt mykje engasjement, bade i forskar- og
leerargruppa. I diskusjonane har vi provd & finne svar pa om
vére analysar gir eit rett bilete av situasjonen, om korleis
dette kan forklarast og ogsa om kva konsekvensar ein ev.
ubalanse her har for elevane. Eit sentralt tema for desse
diskusjonane har vore om, eller i kva grad tilbakemeldingar
til eleven som géar pa eleven sjolv som person, og som er
meint a vere positivt forsterkande, bidreg eller ikkje bidreg
til eleven si leering. Leerarane forklarar i stor grad ein praksis
med & gje svake elevar generelle positive kommentarar ala
«kjempebra», «godt jobba» med at svake elevar treng positiv
oppmuntring for a bygge opp nedvendig sjelvtillit. Dei for-
klarar vidare denne praksisen med at for tett fagleg opp-
folging kan forsterke elevane si kjensle av nederlag, og slik
verke demotiverande. Kva seier sé& forskinga om dette?
Tradisjonell behaviouristisk leeringsteori legg stor vekt pa
positive stimuli som grunnlag for leering. Dette har hatt sa
sterk innverknad pa praksis i skulen, at det no synest & vere
ei etablert sanning. F4, om nokon, ter & utfordre dette. Det
ligg liksom i leeraren si ryggmargskjensle. Dei fleste vil vel
ogsa ha eigne erfaringar som byggjer opp om ei erkjenning



av at belenning og positiv forsterking gir positiv effekt, ogsa
pé leering. Spersmalet er om det verkeleg er sa enkelt, eller
om dette er eit forhold som treng nyansering.

Hattie og Timperley slér i sine rapportar bombastisk fast
at feedback har stor betydning for leering. I dag er det mange
som lyttar nettopp til desse forskarane fordi dei synest & ha
sé& solid materiale & vise til. Hattie og Timperley bygger sine
konklusjonar p& meta-studier av meta-studier, og baserer
analysen pa resultat fra testar som femnar fleire millionar
elevar i fleire kontinent. Sjolv om dei slar fast at feedback
er viktig, nyanserer dei likevel ved & framheve at effekten er
ulik for ulike typar feedback. Det som gir minst effekt er ros,
belonning og straff (sjd Hattie & Timperley s. 83). Effekten
synest 4 vere storst nar feedback er retta inn mot korleis
oppgava er utfort og seerleg nér den gir informasjon om opp-
géver er rett utforde eller er utferde betre enn tidlegare. Ros
som berre er knytt til utfering er utan effekt fordi den gir lite
leeringsretta informasjon, seier desse forskarane.

Hattie og Timperley tar opp seks forhold som er viktige
med tanke pa eleven si evne til sjolvstendig leeringsarbeid:

* eleven si evne til 4 gi seg sjolv feedback («No var
svaret rett»)

* eleven si evne til sjplvvurdering og til 4 utvikle
kognitive strategiar («Eg far det til nér eg prover og
det ikkje er for vanskeleg»)

¢ eleven sin motivasjon til 4 soke

feedbackinformasjon og bruke denne

informasjonen («Dette kan eg ikkje. No ma eg sporje

leeraren»)

e eleven si tru péd i kva grad den feedback han far

er rett («Forsto leeraren kva jeg spurte om? Var

det bra det eg hadde gjort eller var det berre

oppmuntring?»)

e kven eller kva eleven tilskriv arsaka til at ei oppgéve
vart rett eller feil («Eg fekk det til fordi leeraren
forklarte det godt». Eller «Eg fann det ut sjolv».)

* eleven sine ferdigheiter i hove til det & soke hjelp
(«Dette trur eg Per kan. Eg kan sporje han.»)

Dette viser ogsa kor viktig ein utvida leeringsdialog er og
kvifor ros eller kritikk aleine ikkje hjelper eleven i hans

leeringsarbeid. Oppsummert kan ein difor seie at god tilbake-
melding gir eleven informasjon til hjelp for & komme vidare,
gijennom mellom anna & utvikle evne til 4 vere sjolvstendig
i leeringsarbeidet sitt. Feedback som styrker eleven si evne
til sjolvstendig arbeid, er ogsa viktig med tanke pé a styrke
eleven si sjolvoppfatning. Men det er eit komplisert samspel
mellom dette og kva eleven meiner er drsak til ein «suksess»
eller eit «<nederlag». Det er kjent at det som eleven meiner er
arsaka til at ein har fatt til ei oppgéve er viktigare for eleven
si sjplvoppfatning enn det & ha lukkast i seg sjolv («Eg fekk
det til fordi eg har jobba mykje.» «<Eg fekk det til fordi leeraren
hjelpte meg»).

Verknaden av ros kan slik veere vanskeleg a forutsja fordi
elevar tek med seg si sjolvoppfatning nar dei soker eller far
tilbakemeldingar retta mot seg sjolv som person. Tilbake-
meldinga blir tolka, og elevar med god sjelvtillit tolkar ofte
positive tilbakemelding som resultat av eigen dyktigheit,
mens svakheiter og svake prestasjonar blir sett pa som eit
resultat av ytre arsakar («Darlig leerar» eller «Eg hadde ein
darleg dag.»). Usikre elevar tolkar ofte gode prestasjonar som
resultat av ytre forhold («flink leerar») og dérlege prestasjonar
som resultat av indre faktorar («Eg er ikkje flink»).

Det kan difor ha liten effekt pa eleven si kjensle av sjolv-
tillit og evne til & prestere, om ikkje eleven er i stand til &
relatere feedback til kvifor prestasjonen er god eller darleg.
Ufortent og uklar ros kan auke usikkerheita om resultatet og
kan fore til «sjolvavgrensande» strategiar («Laeraren meinte
det sikkert ikkje. Han sa det berre for 8 oppmuntre meg. Eg er
ikkje s& flink.»). Mange elevar soker ikkje hjelp fordi det kan
bygge ned deira sjolvoppfatting og skape utrygghet.

Som leerarar veit vi at det er godt & fa ros, og alle elevar
vil av og til sekje leeraren sin kommentar for & bli sett og fa
ei stadfesting seg sjolv som person. Men vi kan skille mellom
ros som rettar merksemda bort frd oppgava og mot personen
(«Du har veert flink»), og ros retta mot innsatsen, sjolvregu-
lering, engasjement eller arbeidet med oppgava («Bra arbeid.
Du har brukt ein god framgangsmate. Difor har du fatt klart
fram det du meiner.»). Denne siste forma for ros kan, i folgje
Hattie & Timperley fremje sjolvstendig leeringsarbeid. Det er
i det heile godt forskingsmessig belegg for seie at feedback
som knyttar prestasjon til eigen innsats og dyktighet, aukar
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Verknaden av ros kan vaere vanskeleg a forutsja fordi
elevar tek med seg si sjolvoppfatning nar dei soker eller far
tilbakemeldingar retta mot seg sjolv som person.

engasjement og bedrar prestasjonane. Det er difor ikkje slik
at ein avviser at ros og belgnning kan virke positivt inn pa
leering, men det er lite som tyder pa at ros aleine forer til
meir leering. Ros og belonning mé folgjast av informasjon til
eleven om kva ho skal gripe fatt i for 4 fa til betre kvalitet i
arbeidet sitt.

Den amerikanske forskaren Valerie J. Shute® kjem ogsa
i ein omfattande internasjonal litteraturstudie med tilsva-
rande konklusjon. Ja, ho gar faktisk sa langt som & atvare
mot & bruke ros i tilbakemeldinga til elevane, og grunngir
dette med at ros forer til at fokus vert flytta fra det faglege
til det personlege. P4 same méate som Hattie og Timperley,
oppsummerer Shute sin studie med at god tilbakemeldings-
praksis kan ha stor innverknad pa leering. Men ho presiserer
samstundes at dette betyr tilbakemelding som er gitt pa
korrekt mate, og paviser i studien sin at ulike typar feedback
hover til ulike situasjonar og til ulike typar elevar. Mellom
anna leftar ho fram forsking som viser at svake elevar tener
pé rask feedback, og pé dreftande tilbakemeldingar som tek
utgangspunkt i elevens eige arbeid, meir enn tilbakemelding
som knyter seg til generelle leeringsmal. Dette siste kan jo
vere ei utfordring i var tid, der fokus pa maloppnéing har sa
sterkt fotfeste i sentrale styringsdokument for skulen.

Det er tankevekkjande nar forskinga er sa klar pa at
positive tilbakemeldingar som star aleine i liten grad synest
a vere leeringsfremjande. Samstundes vil nok norske leerarar
halde pa trua pa at positive kommentarar i seg sjolv har ein
verdi, ogsé ndr det gjeld eleven si leering. Noko som tangerer
denne diskusjonen er trivselsaspektet. Finske skular skarar
hegt pa fag i PISA men lagt pé trivsel, medan norske skular
har motsatt profil. Vi skarar godt pa trivsel. Men treng dette
berre vere eit positivt teikn nar ein ser det i lys av elevane
si leering? Atle Méaseide problematiserer trua pa at trivsel i
skulen nedvendigvis er noko eintydig positivt, og sper om
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PISA-resultata nettopp skuldast at norske elevar i for liten
grad blir mett med faglege krav: «Finske elevar moter krav
i skolen og ma folgjeleg slite for & lykkast. Dette er ikkje
triveleg. Norske elevar moter f& krav og blir i liten grad
konfrontert nér dei ikkje har oppfylt kravan.

Oppsummert kan ein seie at den tilbakemeldings-
strategien som ser ut vil & verke best er den som gar syste-
matisk pa & hjelpe eleven til & forstd kva han ma gjere for &
kome seg vidare. Altsa at tilbakemeldinga béde tar utgangs-
punkt i eleven sitt arbeid og kva kvaliteten er pa det som er
presentert til no, og at den peikar konkret pa tiltak for for-
betring. Bade norske og internasjonale forskarar seier at det
er nettopp denne typen tilbakemelding som ikkje har stor
nok plass i norsk skule, og dette er noko som ogsa vert spegla
ognyansert i vart materiale.

Leerarane som deltek i prosjektet vart, seier at dei til ei
viss grad kjenner seg igjen i slik vi omtalar situasjonen med
bakgrunn i vare data. Dette gjeld ogsa det forholdet at det
forst og fremst synest 4 vere dei fagleg svake elevane som i
minst grad far den faglege hjelpa dei treng for & kome vidare.
Dei far bade merksemd og tilbakemeldingar som bidreg til
a styrkje sjolvkjensla, men slik hjelp treng ikkje automatisk
fore til fagleg framgong - sjolv om vi i Norge har hatt stor
tru pa det. Leerarane forklarar situasjonen med at det er van-
skeleg & trekke dei svake elevane inn i klasseromsdisku-
sjonen, da dette ofte forer til fagleg avsporing. Det er lettare
a spele pa dei flinke og bruke dei for 4 halde oppe kvaliteten
i undervisninga. Pa den andre sida erkjenner leerarane at dei
har ei utfordring her, og at det her trengs bevisst arbeid for &
utvikle bade den individuell og den kollektive praksisen til
det betre.

Eit nekkelspersmal i det vidare refleksjonsarbeidet blir
difor & finne ut av korleis ein kan utfordre dei svake elevane
gjennom tilpassa fagleg rettleiing, og samstundes sikre at



Ros og belonning ma felgjast av informasjon til eleven om
kva ho skal gripe fatt i for a fa til betre kvalitet i arbeidet

sitt.

dei ikkje misser kjensla av meistring. I lys av Méseide sine
refleksjonar, vil vi her ogsé trekke inn trivselsaspektet i dis-
kusjonen, og spegle dette i hove til leeringsaspektet og det
a stille krav og gje faglege utfordringar til alle elevane, ogsa
dei som i utgangspunktet skarar darlegast nar det gjeld det
faglege. Eit nokkelsporsmal her er & hjelpe ogsa dei svake
elevane til 4 bli meir sjolvstendige i det faglege leeringsar-
beidet sitt.

Sjolvstendig arbeid dreier i folgje Hattie & Timperley seg
om to ting. For det forste sjovvurdering — eleven si evne til &
vurdere eigne evner og kunnskap og kognitive strategiar, og
for det andre «sjolvstyring» — eleven si oversikt og styring av
eigen aktivitet, planlegging og strategiar for 4 korrigere eigne
feil i arbeidsprosessen. Elevar som leerer raskt har utvikla
rutinar for «eigenmeldingsprosessar», mens mindre effektive
elevar i mindre grad har slike sjolvreguleringsmekanismar.
Dei er difor i sterre grad avhenging av ytre faktorar for
feedback (leeraren, medelevar, delmadl, fasiten og liknande).
Sett i lys av dette blir det ekstra viktig & finne gode rettlei-
ingsstrategiar for nettopp denne gruppa, som i stor grad vil
omfatte dei elevane som vi i var undersoking har kategorisert
som «fagleg svake».
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Hva barn forteller - om ferdigheter, folelser og sosiale relasjoner
etter d ha deltatt i et behandlingsprogram

Artikkelen er basert pd en intervensjonsstudie hvor seks barn i alderen fem til
atte ar er intervjuet om folelser, sosiale relasjoner og ferdigheter etter 4 ha deltatt
pa behandlingsprogrammet Dinosaurusskolen i «De utrolige arene». Studien er
gjennomfert i samarbeid med en Barne- og ungdomspsykiatrisk poliklinikk.

AV TOVE KILLI SKATTKJAR

Tove Killi Skattkjeer er klinisk pedagog ved
Ulleval Universitetssykehus, klinikk for
psykisk helse — barn og ungdom.

De utrolige &rene (DUA) er betegnelse pé en serie forebyg-
gende og behandlende programmer utviklet av Carolyn
Webster-Stratton ved University of Washington i USA. Pro-
grammene har som formal & forebygge og behandle adferds-
vansker hos barn i alderen tre til atte ar, som ledd i en multi-
systemisk intervensjon (Webster-Stratton, et. al., 1989). Pro-
grammene i serien kan kjores samlet eller hver for seg, og
er rettet mot sentrale risikofaktorer for utvikling av adferds-
vansker hos smé barn. Samtlige programmer kjores i grupper
for & styrke samhold og for 4 gi okt stotte til deltakerne. DUA
har tilbud om foreldreprogram, leererprogram og barnepro-
grammet Dinosaurusskolen.

A benytte barn som informanter anvendes i begrenset
grad innen barneforskning, men benyttes i okende grad i
forhold til barns rettigheter. Barneperspektivet er pd mange
mater et speilbilde av viktige sider av samfunnsutviklingen
der vi forst i senere &r har hatt fokus p& barn som selv-
stendige individer der deres opplevelser og erfaringer vekt-
legges. Forskning internasjonalt, innen multisystemiske
programmer, har heller ikke hatt sa sterkt fokus pa barne-
perspektivet innen helseforskning (Reid, 2004). Det er gjort
mye forskning rundt behandlingsstudier for barn med
adferdsvansker, men det er forholdsvis lite forskning som er
gjort med barnet selv som informant (Eyberg et.al., 1998).
Dette kan bero pa oppfatninger om at barn misoppfatter og
strever med 3 skille fantasi og virkelighet. I dagens samfunn
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(Sandberg, Lodrup, Kaasen, Tjomsland & Husby, 2006) vekt-
legges at barn i storre grad ma kunne tilbakemelde om egne
erfaringer. Innen helseforskning vektlegges fortsatt foreldres
tilbakemelding samtidig som barneperspektivet i stor grad
utelates. I en forskningsartikkel om behandling av barn med
adferdsvansker (Webster-Stratton, Hammond, 1997) rettes
fokus pa foreldrenes og lerernes rapportering av barnets
adferd, men heller ikke her er det fokusert pa barnets egne
tilbakemeldinger.

I denne artikkelen presenteres hva slags erfaringer barna
gjor og hvilke tilbakemeldinger barnegruppen har om fol-
gende tema:

1) Sine sosiale ferdigheter.

2) Hvordan de identifiserer egne folelser.

3) Hvordan de kjenner igjen folelser hos andre.

4) Hvordan de kan fa et mer tolerant og empatisk
forhold til foreldre, sesken og venner.

5) Regler og belenning i skole og familiesituasjonen.

Dette er ferdigheter barna trenger for & komme ut av fast-
laste samspillmenstre.

Intervensjonen

I studien ble seks barn intervjuet etter 4 ha deltatt i DUAs
barneprogram (Dinosaurusskolen). Siktemalet har vert &
trekke frem deres egne opplevelser av deltakelsen. Studien
er gjennomfert i samarbeid med en Barne- og ungdoms-
psykiatrisk poliklinikk (BUP). Barna har veert til behandling



Figur 1. «De utrolige &rene» etter Carolyn
Webster-Strattons program for barn, foreldre
og leerere. (Copy-right Carolyn Webster-

Stratton). Lazerer-
program
Barn: Barn:
Dinosaurus- Dinosaurus-
skolen skolen
Behandling Klasserom
BASIC Advance Academic
Foreldre- Foreldre- Foreldre-
program program program

ved poliklinikken og har deltatt i en gruppe pa seks barn. Tre
jenter og tre gutter er intervjuet. Ett av barna var ikke opprin-
nelig norsktalende. Dette er barn som sliter med ulik grad av
adferdsvansker. Barna har veert p& 22 ukentlige gruppemeter
pa DUAs barneprogram gjennom en ni méneders periode.
Observasjonene i barnegruppen og pafelgende intervjuer
ble gjennomfort fra januar 2005. Barnas alder varierer fra fire
til &tte r med folgende fordeling: Ett barn (jente) fire &r og
to barn (jente og gutt) 5 ar. Ett barn seks ar (jente) og to barn
(begge gutter) 8 ar.

Ledelse av barnegruppen To gruppeledere (terapeuter) til-
knyttet DUA-prosjektet ledet barnegruppen. Begge har lang
erfaring med DUAs barneprogram og har gjennomfort flere
barnegrupper med faglig veiledning fra erfaren kliniker.
Terapeutene benytter Barneprogrammets manual som spe-
sifiserer innholdet i hvert enkelt gruppemete med barna.

Gruppesamlinger Barna treffes til ukentlige gruppesamling-
er for & styrke sin sosiale kompetanse. De lerer & kjenne
igjen og forsta folelser, lose problemer, hvordan fa venner
og hvordan gjore det bra pa skolen. Gjennom deltakelse pa
«Dinosaurusskolen» skal barnet styrke ferdigheter og stra-
tegier for selvkontroll, problemlgsning og sinnemestring
(Fossum, Morch, 2005). I Dinosaurusskolen benyttes store
hénddukker for & fremme kommunikasjon med barna under
de tema som skal diskuteres. Noen av dukkene ligner barn,
mens andre dukker forestiller dyr med ulike personlighets-
trekk.

Det optimale tilbudet i DUAs programserie, er at de
mest utfordrende barna deltar i barneprogrammet «Dino-
saurusskolen» samtidig som foreldrene deltar i foreldre-
grupper og forskolelerere/leerere far oppleering i leererpro-
grammet. Samtlige programmer tilbys som gruppetilbud til
deltakerne.
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Foreldre kan gi opptil femti beskjeder ilgpet aven halv time
til barn som strever med adferd.

Programmet kan benyttes av kommunale hjelpeinstanser
(helsestasjoner, barnevern og pedagogisk-psykologisk tje-
neste (PPT) som et forebyggende opplegg, og som behand-
lingstilbud i barne- og ungdoms poliklinikk for psykisk helse
(BUP).

Barns arena Studier av Reid og Webster-Stratton (2001) og
Webster-Stratton (2003) viser at effekten av programmene
okes ved & inkludere flere av de arenaer barnet ferdes paibe-
handlingen. I studien fra (2003) sammenlignes foreldre som
bare deltar i foreldreprogrammet med foreldre som deltar i
foreldreprogrammet samtidig som barna deltar pa Dinosau-
russkolen. Studien viser at effekten av foreldreprogrammet
okes ved a inkludere «Dinosaurusskolen» i behandlingen.

I Norge kommer resultatene av a tilby foreldrepro-
grammet separat eller ssmmen med Dinosaurusskolen likt
ut (Fossum, Morch, Handegard & Drugeli, 2007). Det er
imidlertid mulig at det er andre effekter av kombinasjonen
foreldre som deltar pa foreldreprogrammet og barn som
deltar pa Dinosaurusskolen. Dette kan for eksempel veere at
barna trivesi & delta p&4 Dinosaurusskolen, noe som i seg selv
er viktig for barn som har tendenser i a bli avvist av andre
barn.

Sosiale relasjoner Barn med ulike former for antisosial ad-
ferd, som eksempelvis kjennetegnes ved sterk ulydighet,
aggresjon og opprorstrang fra tre ars alder, kan videreutvikle
sine adferdsvansker frem mot skolealder og senere (Fossum,
Morch, 2005). Dess tidligere vanskene oppstér, dess hoyere
risiko for vedvarende antisosialitet hos barna (Loeber, 1990).
Om barna gis tilbud om forebyggende og behandlende pro-
gram, er det ogsa vesentlig 4 fa fram informasjon om hvilke
erfaringer og opplevelser barna selv har. Behandlingstil-
budet til slike barn gis vanligvis i form av veiledning til for-
eldre og barnehage/skole. Ofte melder foreldre om kon-
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fliktfylte relasjoner i forhold til samspillet med barna sine.
Foreldrene i studien meldte alle om samarbeids- og sam-
spillvansker med sine barn. Flere av foreldrene tok opp at de
«kjente seg igjen» i barnas vanskelige adferd. De meldte om
at barna strevde med & forholde seg til beskjeder. Webster-
Stratton (2007) tar opp at foreldre kan gi opptil 50 beskjeder
ilopet av en halv time til barn som strever med adferd. Dette
var adferd knyttet til samhandling med andre, grensesetting
og sinneutbrudd.

Folelser Forskning innenfor antisosial adferd tar opp for-
bindelsen mellom empati og aggresjon (Feshbach, 1997).
Aggressiv adferd hos barn er korrelert med lav empatievne.
Aggressive barn har vansker med 4 ta «den andres stésted»
eller forsta den andres folelser. Webster-Stratton og Herbert
(1994), tar opp at foreldre glemmer & sporre barna sine
om hvilke folelser de har til ulike problemsituasjoner som
oppstar i familien. De tar heller ikke opp med barna hvilke
folelser andre barn/voksne har i tilsvarende situasjoner. For-
eldre kan aktivt bidra til 4 hjelpe barna sine med & se den
andres stasted (Webster-Stratton & Herbert, 1994). Flere av
foreldrene i studien tok opp at de ikke vektla a fortelle om
eller dele egne folelser i daglige familiesituasjoner med
barna.

Foreldres pavirkningskraft Forskning viser at foreldre er lite
bevisste pd at de er rollemodeller for sine barn gjennom
hele oppveksten. Den heyeste majoriteten av ungdommer
som utvikler kriminell adferd har vokst opp i familier hvor
foreldre ikke har veert bevisste pa sin pavirkningskraft i
rollen som foreldre (Lykken, 2006). Foreldre gir i storre grad
spontane enn planlagte innspill som rollemodeller for sine
barn (Bartel, 2006). De tenker for lite pa at de leerer barna
hensiktmessige, men ogs& uhensiktsmessige lgsningsstra-
tegier i det daglige liv (Webster-Stratton, 2007). Foreldre er



ikke alltid oppmerksomme pa at de kan hjelpe barna ved selv
& benytte strategier som det 4 tenke hoyt og & dele positive
problemlesningsstrategier (Friedberg & McClure, 2002). For-
eldre har stor péavirkningskraft som rollemodeller. Gjennom
hele dagen har de mange muligheter til 4 tenke hoyt (selv-
snakk) om hvordan man selv effektivt kan lgse vanskelige
situasjoner, slik at barna gradvis gis mulighet til & leere av
dem. I sparreskjemaet (evaluering av DUA deltakelse etter
endt kurs) gir samtlige foreldre tilbakemelding om hvor van-
skelig det har veert & ove pa ferdigheter de har leert i Foreldre-
programmet. De presiserer at det har veert hoyst nodvendig
& ove pd egne ferdigheter i det & veere rollemodeller i forhold
til ros, problemlesning og tenkepause.

Metode

Forskningstilneerming Meningstolkning star sentralt i stu-
dien. Studien fremlegges ut fra en fenomenologisk, herme-
neutisk tilneermingsmate (Kvale, 1996) med bakgrunn i at
fenomenologisk beskrivelse inkluderer ikke bare den erfa-
ring som barna har med Dinosaurusskolen, men ogsa selve
opplevelsen de har av sin deltakelse. Dermed blir fenomen-
ologien, som vektlegger det subjektive som grunnlag for
erkjennelse og handling, en velegnet metode.

Hermeneutisk prosess er en fortolkende prosess. Fortol-
kningsprosessen beskrives ofte som en hermeneutisk sirkel
og er en veksling i forstaelsen mellom helhet og del (Kvale,
1996). Intuitivt oppfattes teksten i en helhet, deretter tolkes
de enkelte deler og til sist tolkes delene igjen til helheten. Spi-
ralbevegelsen i en hermeneutisk sirkel gir nettopp mulighet
for en utdyping vedrerende forstielsen av barneintervjuene.
For a fa et helhetlig inntrykk ble hele teksten fra de seks
barneintervjuene gjennomgatt. Deretter ble utvalgte tema og
barnas utsagn i tilknytning til disse gjennomgatt saerskilt for
a fremme barnas perspektiv. Datainnsamlingen ble supplert
ved innhenting av foreldreopplysninger om barnets adferd.
Dette ble gjort for & klargjeore sammenhengen mellom hva
barna rapporterte under intervjuet i forhold til hva forel-
drene rapporterte om barnas adferd.

Design
Ved kvalitative metoder star teksten sentralt i arbeidsma-

terialet. Ordet «kvalitativ» viser til kvalitetene som er egen-
skaper eller karaktertrekk ved fenomener. Kvalitativ forsk-
ning beskriver samspill og har et klart prosessfokus. For-
delen med denne fremgangsmaten er at observasjoner og
intervjuer kategoriseres og det er dpning for & hente frem
sammenheng mellom kategoriene. Under arbeidet med
studien er det forsekt med &penhet for at struktur og tema
(van Manen 1990) kunne bli hentet ut av datamaterialet og
brukt under dataanalysen.

Barneintervjuet Samtaleguiden inneholdt tema som tas opp
under intervjuene med barna. Intervjuformen betegnes som
semistrukturert da det ligger frihet i 4 bedomme hvor noye
guiden skal folges. Det ligger ogsé frihet i & bedemme hvor
neye hvert svar fra barna folges opp (Hammersley, Atkinson,
1987). Spersmadl er systematisk og tematisk relatert (van
Manen, 1990) og folger de teoretiske betraktninger som ligger
til grunn i studien og mot senere analyse over de empiriske
data (Denzin, Lincoln, 2000). Samtaleguiden har i tillegg
til personopplysninger (Morch, 2003) ogsé punkter om det
a gjenkjenne og forsta folelser, & gjore sitt beste pa skolen,
problemlesning, det & kontrollere sinne, opptre vennlig og
vennskap med andre barn. Barna fortalte om konkrete epi-
soder fra hjemmet eller barneprogrammet «Dinosaurus-
skolen» som bidro til utdyping av det opprinnelige svaret.
Intervjuene ble foretatt i etterkant av barnas deltakelse i
«Dinosaurusskolen». Under intervjuene med barna ble det
benyttet en handdukke som fremstar som «en venn» av en
sentral dukke i barneprogrammet. Dette for & legge til rette
for en «god match», at det ikke medferte former for ubehag
hos barnet og for & fremme en atmosfaere hvor barna kunne
fole seg trygge til & snakke dpent om egne erfaringer og
folelser.

Utvalg Barna som deltok i intervjuene har diagnoser (hyper-
kinetiske forstyrrelser F90- adferdsforstyrrelser/F91-Conduct
Disorder CD / Oppositional Defiant Disorder ODD) som er
knyttet til adferdsvansker (klassifiseringssystem ICD-10/
DSM-IV (American Psychiatric Assn Washingston DC US,
1994). Samtlige barn er screenet og vurdert og har fatt skare
over klinisk cut-off (90 %) malt med Eyberg Child Behavior
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Inventory (ECBI). Alle barna mette kriteriene for enten
opposisjonell adferdsforstyrrelse (ODD) eller adferdsforstyr-
relse (CD) utfert med KIDDIE SADS diagnostiske manual
(Kaufman et al., 1997). De har kognitive evner innen nor-
malvariasjonen for sitt alderstrinn. Dette er barn som strever
med sitt temperament, argumenterer og krangler med
voksne, strever med & forholde seg til regler, anklager andre
for egne feil og har vansker med & ta andres perspektiv.

Troverdighet 1 vanlige ordbeker (Fossestol og Sandvei, 1989)
blir validitet definert som gyldighet. Kvalitative forskere
har foreslatt ulike méter & kontrollere funn péa. Miles og
Huberman (1994) fremhever at det ikke finnes ufeilbarlige
regler for hvordan validitet skal etableres innenfor kvali-
tativ forskning. Denzin og Lincoln (2000) fremhever tro-
verdighet, overforbarhet, pélitelighet og bekreftbarhet som
sammenlignbare i forhold til Cook & Cambells validerings-
system innenfor kvantitativ tilneerming. Maxwell (1992)
benytter andre begreper som tolknings- og tilnaermings-
validitet som igjen er sammenlignbare med Denzin og
Lincolns (2000) begrepstilnerming. Under arbeidet benyttes
tilneerming til Maxwells (1992) begreper om validitet som
utfyllende og givende i forhold til studien. Innenfor kvan-
titativ forsknings «indre validitet-/sannhetsverdi» betegnes
troverdighet som det viktigste kriterium. Her skal en sé pa-
litelig som mulig gjengi data som er samlet inn ved a veere en
upartisk referent. Dette er ifolge Maxwell (1992) et «innenfra
perspektiv». Overforbarhet innenfor kvalitativ forskning
tar opp begreper og tolkninger om hvorvidt empiriske data
i studien er overferbar til annen situasjon eller hendelse.
Maxwell (1992) tar videre opp at hovedhensikten med kvali-
tativ forskning ikke er & generalisere til stor populasjon, men
a kunne overfore til en annen kontekst.

Etiske betraktninger Etikk og de etiske sider under intervju-
undersokelsen med barna ble vurdert ved utforming av sam-
taleguide, gjennom skriftlig kontakt med foreldre, i intervju-
situasjonen med barnaogvidere giennomhele studien (Kvale,
1996). For a sikre barnas konfidensialitet og anonymitet
ble det tatt kontakt med Datatilsynet under planlegging av
studien. For oppstart av intervjusituasjonen ble det klarlagt
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overfor foreldre at barnas anonymitet ville bli ivaretatt og
ingen navnebeskrivelser skulle tas med (Langdridge, 2004).
Under transkribering av intervjuene med barna ble det ogsa
tatt konfidensialitetshensyn ved at det ble foretatt en lojal og
skriftlig transkribering av barnas uttalelser.

Organisering av empiriske data

Det empiriske datamaterialet fra barneintervjuene taler ikke
for seg selv, men ma fortolkes (Strauss & Corbin 1990, Kvale
1996). I studien er fokus rettet mot barnas erfaring og vir-
kelighetsoppfatning. Ved kategorisering og videre organi-
sering ble dataene operasjonalisert i tema som fremkommer
under bearbeidelsen (van Manen 1990, Strauss & Corbin
1990). Begrepet «analyse» betyr a dele i biter eller tema.
Hvert barn ble intervjuet om egne opplevelser og erfaring
knyttet til samtaleguidens 6 punkter. Resultatene som pre-
senteres i neste kapittel, bygger pa det empiriske materialet
og er i trdd med Kvales (1996) fremgangsmate for analyse av
intervjumateriale.

Det ble gjort bdndopptak av intervjuene. Alt datamate-
rialet fra intervjuene ble transkribert til skriftlig materiale.
Barnas tilbakemeldinger blir ikke presentert i den rekke-
folgen samtaleguiden skisserer. Enkelte sporsmdl er slatt
sammen, andre er utelatt. Enkelte utelatelser er foretatt
fordi informasjonen ikke er ansett som seerlig aktuell eller
informativ i forhold til problemstillingen. Kvalitativ tilneer-
mingens fortrinn er dets dpenhet til & gd naermere og dypere
inn i barnas faktiske mening.

Systematisering og drofting av empiriske data

Sitater 1 det folgende presenteres noen av barnas utsagn
innenfor de fire hovedkategoriene. Sitater av barnas utsagn
illustrerer mine hovedfunn. Valg av sitater er gjort ut fra den
formening at sitatet skal belyse og utdype det typiske samt
det seeregne. For & belyse variasjonen av barnas utsagn, har
det veert formaélstjenelig & ta med flere sitater innenfor hvert
tema.

Tema 1 - Sosiale ferdigheter barna er opptatt av Hovedvekten
av barna er opptatt av og er oppmerksomme pa a benytte ros
samt & motta ros fra andre. To av barna tar opp at de enkelte



Foreldre er ikke alltid oppmerksomme pa at de kan hjelpe
barna ved selv a benytte strategier som det a tenke hayt og
a dele positive problemlgsningsstrategier.

ganger er noe usikre pa om det er «ros» de mottar. Barna for-
teller at de er sveert oppmerksom paros fra familie og venner.
Om det & motta ros i neermiljoet sier et barn:

...«Pleier a fa ros av og til... pd skolen... fordi jeg rekker opp
handa for jeg skal snakke»... Gutt, 8 ar.

De fleste barna setter ord pé det & rose andre og forteller at
de benytter det som aktiv/positiv faktor i samtale med sine
kamerater. Barna gir ogsé uttrykk for at de er sveert opptatt
av a giros til andre. Folgende sitat fra en jente viser dette:

...«Jeg pleier a gi ros til bestevenninna mi... som d si... at du
har fint harstrikk»... Jente, 4 ar.

Et barn gir felgende uttrykk for muligheten av a rose seg
selv:

...«Jeg har veert sa snill... Ho mamma har leert meg det»...
Jente, 5 ar.

Etannet barn vier ogsad oppmerksomhet om & benytte selvros
og forteller:

...«Da skal man snakke pent... og sa skal man ikke krangle.
Jeg sier at jeg klarer det... Jeg klarer a snakke pent»...Gutt, 8 ar

Begge de to siste utsagnene gir tydelig uttrykk for barnas
vektlegging av at selvrosens betydning. Det er likevel verdt a
merke seg at det kun er to barn som forteller om muligheten
av d rose seg selv.

Barna trekker ogsa i andre sammenhenger fram at dette
er noe de har leert pa Dinosaurusskolen. En gutt forteller at
i forhold til vennskap er det er viktig & veere hyggelig og snill

mot hverandre. Andre tar opp at de har leert & ha det moro,
leke med og vere snille med hverandre. En jente tar opp at
hun har leert a slutte a erte sin lillesgster. En gutt tar opp at
han har lert & veere hoflig. En jente tar opp at hun har leert
om hvorfor det er lurt a ikke krangle, at hun ikke vil krangle
mer, at hun heller vil veere ei grei jente. I samtlige utsagn tar
barna opp at dette har de leert pa Dinosaurusskolen..

Tema 2 — Egne folelser Folelser er et aktuelt tema. Under de
forste gruppemetene i Dinosaurusskolen oppfordret grup-
pelederne barna til 4 snakke om egne folelser. Ved & iden-
tifisere folelser bevisstgjores barnets evne til & kjenne igjen
egne folelser samt & kunne identifisere folelser hos andre.
Alle barna satte ord pé a gjenkjenne egne folelser. Folelser
som blir uttrykt og brukt av barna er «sur», «lei seg», «sint»,
«trist» og «glad». Barna er sveaert bevisste pa grunnfelelsene
hos seg selv, noe de ogsa ofte fremmer i intervjusituasjonen
med ansiktsutrykk og kroppsbevegelser. Ett barn setter
folgende ord pa & gjenkjenne egne folelser.

...«Og sa bruker jeg a krype under teppet... Og sa gjemmer jeg
meg for ho mamma... Og sd tar ho av meg teppet... Sa blir jeg
sur»... Jente, 6 ar

Et annet barn viser forstaelse for og uttrykker seg klart og
presist om fplgende grunnfolelse:

...«Er man lei seg, da er jeg trist... Da er jeg ikke glad...
Da bruker jeg d grate»... Gutt, 8 ar.

Alle barna gir i lopet av intervjuet uttrykk for at de forstar
betydningen av sterke folelsesutbrudd. Felgende utsagn fra
et av barna kan std som representativt uttrykk for hvordan
barna beskriver folelsen av «sinne»:
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Det er interessant at et av barna selv tar opp at hun har laert
a rose seg selv ved at hun har hert moren benytte selvros.

...«Forst sa begynner jeg a trampe... og sd begynner jeg
hyle... Sint er jeg...» Jente, 6 dr.

Under intervjuene trekker barna stadig fram at dette har
de leert om pé «Dino-skolen» og at de har lert om folelser
og hvordan man har det inni seg nar man er sint. En gutt
beskriver hvordan han né forholder seg nar han blir sint:

...«Pleier d veere sint pa lillesosteren min... Fordi hun pleier

a plage meg av og til... Ja, da har jeg lcert pa Dino-skolen d ga
og si at hun plager meg til mamma eller pappa... en av dem...
sann at jeg ikke blir sintere»... Gutt, 8 ar.

Tema 3 — Barnets oppfatning av a kjenne igjen folelser hos
andreBarna gir mer sparsom informasjon i forhold til 4 gjen-
kjenne andres folelser. Kun to barn tar opp at de har gjen-
kjent folelsene «a veere glad» og «a veere snill» hos andre
barn. P4 spersmél om & hvorfor de leker sammen forteller
et avbarna:

...«Fordi hun er en snill jente...» Jente, 5 ar

Tema 4 — Barns oppfatning av d fa et mer tolerant og empatisk
forhold til andre Alle barna setter ord pa temaet vennskap og
problemlasning og er sveert opptatt av & fa gode relasjoner
til andre barn. De gir uttrykk for at de har endret sine fer-
digheter nér de skal forholde seg til andre og nér de foler
de har problemer. Dette viser ogsd foreldrenes tilbakemel-
dinger etter barnas deltakelse pa behandlingsprogrammet.
Barna knytter denne sosiale ferdigheten til folelsesutbrudd
ogrelasjoner med andre barn og voksne. Folgende sitat fra et
av barna kan illustrere dette:

...«Rolig stemme har jeg no... For hadde jeg mye mer... mye
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mer... sint stemme... Da sier jeg heller det med mellomstem-
men»... Jente, 6 ar.

Barnet gir her uttrykk for at det benytter seg av en strategi
som har fort til en vennligere méte & uttrykke seg pa overfor
venner og voksne.

Barna tar ogsa opp at de kan benytte flere strategier for &
unnga a bli trukket inn i vanskelige situasjoner med venner
og familie. En annen gutt forteller at dette har han lert pa
Dino-skolen:

...«En gang ble jeg bokset i nesa. Da skrek jeg, sd kom det en
voksen. Sd sa jeg ifra til lcereren min... og sa mdtte han til
rektor»... Gutt, 8 ar.

Ett av barna svarer folgende pa spersmal om sin erfaring og
opplevelse av relasjoner med andre barn:

... «Da brukte jeg a klype og dra i haret... Ja, men na har jeg
leert meg... Man trenger ikke tenke pd det... Man kan tenke pa
noe artig... Du kan tenke pa en gris med flyskrekk... Eller du
kan tenke pd masse artige ting»... Gutt, 8 dar.

Samme gutt forteller ogséd at han krangler mindre med
venner og familien enn tidligere. En jente forteller om en
annen mate a snakke til jevnaldrene pa:

...«For sa ble jeg sur... Sa sa jeg dumming og dust... Jeg erter
aldri noen na lenger»... Jente, 6 dr.

Jentas utsagn er tydelig. Samtlige barn forteller at de er mer
opptatt av & veere vennlige nér de snakker til venner. Det er
verdt & merke seg at samtlige barn tar opp at de er meget
opptatt av vennskap og det & ha «en bestevenn».



Flere av barna gir uttrykk for bevissthet pa kroppens signaler
som forlgpere for sinneutbrudd og benytter seg av ulike tek-
nikker. Et eksempel pa dette er folgende sitat:

...«Gar min vei»... Jente, 5 ar.

Ett annet barn (gutt 8 &r) trekker frem at han tenker pa andre
hyggelige ting nar han kjenner at han blir sinna.

Flesteparten av barna gir uttrykk for at de i storre grad
benytter andre mater og teknikker i & tilneerme seg andre
barn. De forteller at de benytter nye strategier som & rose,
a si noe, a foresla noe hyggelig, & si noe morsomt til jevn-
aldrende og & benytte «snill stemme». Et av barna beskriver
ivrig sin nye strategi:

.. «Si hallo til dem... med den snille stemmen... Og sd kan du
si «ha det»... Og sa kan du si «bli med megy... Og s kan du
si...«har du lyst til a leke med ei bok?». Jente, 6 ar.

Tema 5 - Barns erfaring med a forholde seg til regler og
belonningiskole- ogifamiliesituasjonen Alle barna setter ord
pé og forteller eksempler pa hvordan familie og barnehage/
skole praktiserer regler og belonningssystemer og at de far
belpnning etter & ha mestret en oppgave. De fleste barna for-
teller om bedring av relasjonene i familien etter oppstarten i
bruk av regler og belgnningssystemer.

Gutten, som er sitert nedenfor, forteller om & mestre sam-
spill med familien etter at det ble innfert husregler og prakti-
sering av belgnning:

...«Jeg klarer a veere grei med mamma, pappa og storebror...
sd jeg far belonning. Det har hjulpet meg at det har blitt regler
hjemme... Det har hjulpet at jeg skal hjelpe mamma... at

det som er slengt, skal ryddes bort... Hvis det er rot hjemme i
senga, sd skal jeg rydde... Og det klarer jeg na som vi har regler
fordet»... Gutt, 8 ar.

Et annet barn gir folgende beskrivelse av hvordan mer
bevisstgjoring av felles husregler har virket inn pa relasjonen
til moren:

...«Vi har ikke noen regla... Nei... eller jo... vi har jo noen
regla... Vi har regla... Jeg hjelper mamma med sopla... Jeg
hjelper ho hver dag... Jeg far ikke lov a veere veldig lenge ute...
Det er blitt mer...litt mer morsomt hjemme... Og sd litt artig
fordi ho mamma leke mer med meg... Ho drar meg i fottene

om morgenens... Jente, 6 ar.

En gutt forteller om avtaler og regler som benyttes i hjemmet
og skolen:

...«hjemme skal veere i lag... leke i lag... hjelpe hverandre...
og sa spille med hverandre, gi hverandre ting... og na husker
jeg ikke mer... ... «ja, og pa skolen skal vi ikke sla og ikke
spenne andre»... ... «jeg ma huske d si unnskyld... veere hygge-
lig og snill, for a fa en venn pd skolen»... Gutt, 8 ar.

Det er verdt & merke seg guttens uttalelser om pavirkning av
og endring av egne sosiale ferdigheter.

Alle barna snakker om regler i hjemme- og barnehage/
skolesituasjonen som morgenstell, det & std opp om mor-
genen, sitte pent pa stolen etc. Et eksempel:

... «Ja... da far jeg klistremerke... hjemme hos mamma og
samboer... Har regla om ikke springe min vei... ikke sla...
ikke klype... ikke sparke... std opp»... Jente, 5 ar.

Jenta forteller videre at alle reglene hun nevner er ned-
vendige a ha. Til et oppfelgingsspersmal forteller hun at hun
synes a ha fatt det bedre med moren og hennes samboer.

Et annet barn forteller om familiens benyttelse av belon-
ningssystemer i forhold til morgenstell:

«Jeg har fatt en lekebil... fordi jeg var flink til a dusje»...
Gutt, 5 ar

En annen gutt forteller om sine opplevelse av at familien
benytter avtaler og regler og belgnning:

...«Jeg har fatt klistremerker... fordi jeg gjor lekser, legger meg
om kveldene og pusser tennene... Og d std tidlig opp og pusser

tennene»... Gutt, 8 ar
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I etterkant forteller samme gutten at han sparer pa klistre-
merker for & kunne dra pa skitur.

Forannevnte utsagn er tydelige. Det er verdt & merke
seg at samtlige barn tar opp forbindelsen mellom avtale og
regler, utfort adferd og belonning. De fleste barna trekker
frem at belenning benyttes pé skolen og i barnehagen etter
at de har utfort avtalte handlinger og adferd.

Foreldreopplysninger ECBI skjemaet har 36 spersmal som
benyttes av foreldre til barn med adferdsvansker. Det er en
intensitetsskala som viser foreldres rangering av barnets
adferd fra en til syv. Deres skaringsmuligheter er rettet mot
punktene; aldri, sjelden, noen ganger, ofte og alltid. Av
seks foreldrepar har fem foreldre fylt ut ECBI for og etter
behandling. Ett av barna, som samtidig er det yngste, far
av foreldre hoyere intensitetsskér etter behandling enn ved
oppstartsdato. De andre foreldrenes ECBI-rapportering
viser reduksjon av barnas adferdsvansker (ODD/CD) etter
deltakelse pa barne- og foreldreprogrammet til «De utrolige
arene». ECBI-skjemaet har ogsa en problemskala som viser
foreldrenes oppfatning av om barnets adferd oppleves som
et problem. Fire barn har ogsa her lavere ECBI skar etter
behandling enn for oppstart av programmet, slik at foreldre-
nes rapportering for problemskar viser reduksjon av forel-
drenes problembelastning. Desiste to, som er blant de yngste,
far av foreldre lik problemskar som ved oppstartsdato.
CBCL-skjemaet har 113 spgrsmal som i stor grad benyttes
av foreldre ved henvisning til barne- og ungdomspsykiatri.
Skjemaet gir beskrivelse av barnets adferd hvorav foreldrenes
svarfordelesiinternaliseringsvansker (angst-, depresjons-, og
somatiske vansker) og eksternaliseringvansker (regelbrudd
og aggressivitetsvansker). Foreldrenes svar skares i forhold
til normal-, borderline og klinisk nivé. I studien benyttes
internaliseringsskdr, med bakgrunn i at ECBI foreldreskjema
benyttes i forhold til barnas eksternaliseringsadferd. Av seks
foreldrepar har fem fylt ut CBCL for og etter behandling. To
barn, som samtidig er de yngste, far av foreldre hoyere inten-
sitetsskar (angst/depresjon) enn ved oppstartsdato. Tre for-
eldrepars rapportering viser reduksjon av barnas internalise-
ringsvansker (angst/depresjon) etter deltakelse pa barne- og
foreldreprogrammet til «De utrolige &rene».
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Oppsummering av funnenes hovedtrekk Ved gjenomgang
av funnene peker enkelte hovedtrekk seg ut. Det er verdt &
gjore oppmerksom pa at ikke alle barnas utsagn samt sup-
plement/bidrag fra foreldre kan trekkes innenfor disse.
Hovedtyngden er rettet mot barnets refleksjonsniva i forhold
til temaene sosiale ferdigheter, identifisere egne folelser,
gjenkjenne folelser hos andre, empati og regler/belgnninger.
Barnas utsagn vurderes i forhold lavt, middels og hoyt reflek-
sjonsniva. Kriterier er mélt i forhold til barnets ordrikdom,
evne til 4 veere fokusert mot et tema og barnets evner til
relasjon med andre.

Sosial adferd: Tre barn skérer hoyt pé ferdigheter
knyttet til sosial adferd.
Identifisere egne folelser: Tre barn har fatt moderat

skar som er rettet mot barnets evne til 4 identifisere
egne folelser. Ett barn har fatt hoy skar.

Gjenkjenning av andres folelser: Samtlige barn har
lav skér pé ferdigheter rettet mot gjenkjenning av
andres folelser.

Empatiske evner: To av barna har hey skér og
to barn har fatt middels skar i forhold til sine
empatiske evner.

Regler og belonninger: Tre barn har hoy skér pa
ferdigheter rettet mot & forholde seg til familiens og
skolens benyttelse av regler og belgnning.

Diskusjon

Studien gir kun et blikk over et mindre utvalg av barn med
adferdsvansker. Studien viser at familiene opplever at «De
utrolige arene» har hjulpet dem til & fa en bedre hverdag (ECBI-
skar). Hensikten med studien er 4 undersoke barnas inntrykk
om egne sosiale ferdigheter, om folelser og om vennskap. De
fem temaene som skisseres har gitt en hovedramme for ana-
lysen av barnas fortellinger/opplevelser. Klarest for de fleste
barna er at de beskriver en forandring fra aggressiv og oppo-
sisjonell adferd til positiv forandring av egen adferd. De av
barna i studien som gir uttrykk for at de i storre grad er opp-
merksomme pd og viser egne folelser, er ogsd de som er de
mest meddelsomme om emnet og har storst fremgang for
sine internaliseringsvansker (CBCL skare).



Funnene tyder pa at:

Barna relaterer selv l&erdom fra Dinosaurus-skolen
og trekker i seerlig grad frem betydning av & benytte
regler og ulike belonningsstrategier. Barna er mer
lekne og forholder seg positivt til at det er gkning av
lekeaktiviteter hjemme. Barna er oppmerksomme
pé a benytte ros i forhold til venner, men de har
mer vansker med selvros. Foreldre opplever barna
som mindre problematiske i forhold til vanskelig
adferd som a nekte a adlyde foreldre, er kranglete og
sinna, hyler og skriker, sldss med sosken og venner,
slar foreldrene, pdelegger leker og andre ting og
stjeler. Foreldre opplever endringer i mer daglige
familiesituasjoner som pédkledning, leggerutiner,
bordskikk og husregler, slik at konfliktsituasjoner i
langt mindre grad oppstér. Badde barna og foreldre
opplever positiv dreining av samspillet innad i
familien.

Barna forteller meddelsomt og engasjert om egne
folelser. De er meget bevisste pa eget kroppssprak
og de signaler kroppen gir om folelser. Barna
forteller at de gjennom behandlingen har de hatt
mange morsomme «leker» om folelsene sine.

Barna har imidlertid vansker med a kjenne igjen,
veere oppmerksom og forholde seg til andre barns
folelser. Det kan veere at disse barna trenger patrykk
fra neere relasjoner for a vise &penhet og romslighet
for «andres» folelser. Det kan ogsa veere at disse
meddelsomme barna snakker mer om folelsene
sine til foreldre, og at foreldre selv opplever det

som vanskelig. Familieopplysningene i studien gir
ikke grunnlag for & dokumentere dette, men som
voksenperson antas foreldre, i likhet med mange
andre voksne, & ha vansker med & veere dpne og

ha rom & snakke om egne og andres folelser. Kan
leerdom i det & unnga forvirring mellom «tanker og
folelser» bedre bidra til klargjering av egne folelser
og gjenkjenne folelser hos andre? Kan okt fokus pa
det & leere barn og foreldre 4 skille tanker fra folelser

bidra positivt? Tidligere forskning (Friedberg &
McClure, 2002) viser at ved & fortelle og visualisere
til ungene at «tanker er i hodet» og folelser er «inni
kroppen», og samtidig klargjeres det for foreldre,
sd kan dette bidra til mer &penhet og forstaelse om
folelser hos badde unger og foreldre.

* Barna er likevel blitt mer bevisste om hvordan
de bor forholde seg til andre. De har vennligere
tilneerming og benytter flere strategier i det &
forholde seg til venner og familie (bl.a. vennligere
stemme, gode replikker for a f4 til en hyggelig
samtale, kunne si unnskyld, veere hyggelig, unnga
a bli trukket inn i vanskelige situasjoner). Foreldre
(ECBI) er opptatt av at barnas sosiale ferdigheter
har fremgang.

* De fleste barna forteller at de leker bedre sammen
med jevnaldrende enn tidligere. Barna er seerlig
opptatt av det & «<ha en venn». Foreldreopplysninger
(ECBI) viser at barna etter behandlingen i langt
mindre grad erter, krangler og slar venner.

Det er interessant at foreldre (i DUA-evalueringsskjemaet)
rapporterer at de fikk mer leerdom i 4 benytte strategier
knyttet til méater a forholde seg til barnet pa og rapporterer
at de er fornoyd med barnets fremgang og at de har opti-
mistiske forventinger til at fremgangen er varig. Foreldrene
(ECBI-skar) til ett av de eldste barna melder om bedring av
tidligere vanskelig adferd hos barnet i forhold til situasjoner
som dérlig bordskikk, somler og haler ut tiden med kvelds-
stellet, folger ikke husregler, krangler med foreldre om regler,
har sinne/raserianfall, grater mye, krangler med sosken og
blir lett distrahert. De ser ikke bare fremgang hos barnet,
men ogsa hos seg selv (DUA-evalueringsskjemaet). Ved & bli
bevisste om positiv relasjonsbygging, erfarer foreldrene at
det medferer bedring av barnets sosiale ferdigheter samtidig
som det bidrar til lavere konfliktnivé i hjemmesituasjonen.
Til tross for at ikke foreldrene selv rapporterer det, sier barna
at de er opptatt av 4 fa positiv oppmerksomhet fra for-
eldrene. Det er interessant at barna verdsetter positive kom-
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Ved i trene barna i folelsesbevissthet, benytte
egenbelpnning, problemlasning og sosiale ferdigheter,
viser terapiforskning gode resultater.

mentarer i lekesituasjoner med foreldrene. Ved at foreldre
har begynt & benytte positivt oppmerksomhet som ros, opp-
muntring og beskrivende kommentarer i lekesituasjoner,
dannes en bredere plattform til & benytte grensesettings-
strategier (Webster-Stratton & Herbert, 1994). Foreldrene
er bedre styrket i foreldrerollen i & avbryte negativt samspill
med barna, som igjen bidrar til at konfliktsituasjoner kan
brytes, og de har fatt mer trygghet til & si «nei» til barnet uten
& frykte at vanskelige og uhdndterbare situasjoner oppstar.
Disse foreldrene formidlet tidligere i hovedsak beskjeder i
form av «sperrende setninger» eller formuleringer som «la
oss» til barnet.

Foreldrene i studien synes a ha blitt mer bevisste i at det &
vere foreldre ogsé innebaerer & vere «rollemodell» for barna.
Foreldreforskning (Lykken, 2000) viser at foreldre i liten grad
er oppmerksomme pé nettopp sin funksjon som rollemodell.
Tidligere forskning (Webster-Stratton, Reid & Hammond,
2004) viser atbarnalerer mye om egen adferd ved & observere
hvordan mor eller far reagerer pa daglige hendelser. Det er
interessant at et av barna selv tar opp at hun har leert a rose
seg selv ved at hun har hert moren benytte selvros. Foreldre
kan modellere overfor barnet pa en god mate ved a benytte
selvros (Webster-Stratton et al., 2004).

Det er verdt & merke seg at selv om foreldrene ikke rap-
porterer det, sier barna at de er blitt mer oppmerksomme pa
egne folelser. Foreldre til tre av barna melder om reduksjon
av internaliseringsvansker som angst og depresjon (CBCL)
fra klinisk til normalt niva. To av barna skiller seg ut med
motsatt effekt og far hoyere angst/depresjonsskir. De to
barna med okt angst/depresjonsskér er samtidig de yngste
(4 &r). Begge var lite meddelsomme under intervjuene og
foreldrene oppfatter dem som mer innadvendte og depri-
merte enn for behandlingen.
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Avsluttende kommentar Barneperspektivet fremmer betyd-
ningen av &la barnets stemme bli hort ogsd innen helseforsk-
ning. Det er verdifullt & ha med seg at selv om ikke for-
eldrene ser det, sier barna selv at de er mer oppmerksomme
pa egne folelser samtidig som de opplever bedring av egne
sosiale ferdigheter i samveer med familien og i serlig grad
i samveer med venner. I studien var det verdifullt & fremme
barnas egne svar og anse dem som betydningsfulle (Berge,
Repal, 2005). Barna setter ogsa ord pé en endring av hvordan
de ser pa seg selv, og de beskriver sin oppfatning av verden.
Om ikke barnas stemme blir hert mister en deres versjon av
fortellingen. Det er verdifullt & ha med seg at selv om ikke
foreldre rapporterer det, sier barna selv noe positivt om
temaet. Ved & trene barna i folelsesbevissthet, benytte egen-
belpnning, problemlgsning og sosiale ferdigheter, viser
terapiforskning gode resultater (Friedberg, McClure, 2002,
Kendall, 2006, Webster-Stratton, 2005). Selv om barna har
mange temaer i gruppemeotene, opplever de a bli mott med
empati og oppmuntring i barnegruppen som vil kunne bidra
positivt til barnas oppfatning av leering. Barnas opplevelse
av selv a ha bidratt til positiv endring, vil kunne bidra til &
minske risiko for tilbakefall.

Kritisk vurdering av studien Studien gir kun et blikk over et
mindre utvalg av barn med adferdsvansker. Utvalget pa seks
barn er med bakgrunn i at barnegrupper i DUA bestér av 6
deltakere. I ettertid ble studien sarbar grunnet manglende
ECBI skjemaer fra foreldrenes side, for og etter behandling.
Forberedelsene til barneintervjuene, og det & oke kunnskap
om barneintervju gjennom litteraturgjennomgang, var
vesentlig. Ved 4 ha gjennomfort intervjuer av barna ogsé i
forkant (pre) av behandlingsoppstart, ville det veert mulig
a f& frem hvilke forventninger barna selv hadde til & delta
i Dinosaurusgruppe. Dette ville ha styrket studien. Fokus



rettet mot barnas positive forventninger til egen deltakelse
i barnegruppen (Berge, Repal, 2005) kan ha spilt en storre
rolle for et godt resultat enn andre virksomme elementer
som medikament eller terapiteknikk.

Jeg er meget takknemlig for barnas dpenhet og at de ville
dele sine fortellinger og erfaringer med meg, slik at jeg fikk
neer tilgang til deres del av verden.
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Reportasje

Vi leerer for lite av kvarandre

TEKST OG FOTO: ELIN KRAGSET VOLD

Rektor Jessie Strand Fagervoll ved Borgund vidaregéande skole i Alesund vil at dei skal
gjere meir av det som verkar og mindre av det som ikkje verkar i skulen. Ho har leita
etter ein modell som kan hjelpe leerarar og andre tilsette a leere av kvarandre.

Innsyn er mottoet til Borgund vidare-
géande skole i Alesund - Bade i byg-
ning, det faglege arbeidet og i det vir-
tuelle rom. I den store yrkesfaglege
skulen som ho leiar, er det mange
avdelingar og ulike kulturar med
leerarar som far resultat pa ulike matar.

- Det er bra & bli utsett for innsyn,
seier rektor Jessie Strand Fagervoll.
Det skaper motivasjon for a enske a
gjere det betre. | modellen Leerings-
miljo og pedagogisk analyse (LP-
modellen) samarbeider leerarane i sma
grupper pa tvers av avdelingar. Nar dei
analyserer eigne pedagogiske utfor-
dringar, synleggjer dei samstundes for
kvarandre korleis dei praktiserar.

- I analysane som vart gjort av
skulen gjennom Kunnskapsloftet — fra
ord til handling (KFOTH) ved opp-
starten i 2006, kom det klart fram at vi
leerte for lite pa tvers av avdelingane,
seier Fagervoll. Ho synes det har vore
vanskeleg a finne ein skuleutviklings-
modell som kan hjelpe personalet a
leere av kvarandre, der alle kan delta.

—Vima leere av dei gode eksempla
og slutte a gjere det som ikkje verkar,
seier rektoren. I august 2008 vart
Borgund vidaregdande skole ein av
sju vidaregdande skular i landet som
provar ut LP-modellen i vidaregadande
skule.
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Ikkje open nok

Saman med skulekoordinator for LP-
modellen, Torhild Hagfonn Devold
gar vi inn i bygghallen. Glasvindauget
over to etasjar fyller heile veggen
mellom bygghallen, gang og kantine.
Midt pa golvet stér ei gruppe leerarar.
Ei fré design og handverk, ei fré helse
og sosialfag, ein fra elektrofag, ein

fré teknikk og industriell produksjon
og ei fra avdeling for tilrettelagt opp-
leering. Leeraren fra bygg og anleggs-
teknikk viser rundt og forklarer. Det er
LP-tid pa Borgund vidaregaande og 19
grupper motes i ein og ein halv time
for & finne loysingar pa pedagogiske
utfordringar.

— Vi har blitt einige pa LP-gruppa
om & bruke litt tid til & bli kjende
med kvarandre sine avdelingar. Det
er lettare & snakke om pedagogiske
utfordringar i gruppa nar ein kjenner
«vegsokaren» si avdeling, kviskrar ein
av leerarane pa gruppa. Til tross for
store glasveggar inn mot mekanisk
verkstad, frisorsalong, tannhelse-
kontor og sjukestove, er det mange
av leerarane som ikkje kjenner andre
avdelingar enn sin eigen.

Det har vore litt motstand mot
modellen, kanskje mest fordi det er
sa mykje nytt pa ein gong. I Avdeling
for tilrettelagt oppleering (ATO) der

dei arbeider sveert annleis enn i dei
andre avdelingane, onskte dei ikkje LP-
grupper pa tvers.

—Det er ekstra viktig at nettopp
desse leerarane og fagarbeidarane er
spreidde utover saman med leerarar
fré alle avdelingane, meiner rektor. P&
ATO er medarbeidarane vande med &
arbeide mot leeringsmala i smé steg og
a legge vekt pa den minste framgang.
Erfaringane deira er nyttige for kol-
legaer pa andre avdelingar. 120 elevar
med rett til spesialundervisning sekte
om plass p& Borgund vidaregaande
skole i august. 53 fekk rett til spesial-
undervisning. Dei som fekk avslag pé
rett til spesialundervisning, fekk det
fordi skulen meiner dei vil ha godt
utbytte av den ordineere tilretteleg-
ginga pd skulen og kan na mala sine
utan spesialundervisning (sjolvsagt i
samrad med elev og foresette i mote
pé forehand).

Utfordringar i oppstarten

12006 hadde dei tidlegare tre yrkes-
faglege skulane (Sula vgs, Norve vgs
og Borgund vgs), vore slatt saman i
to ar. Leerarane onska & arbeide med
pedagogisk utvikling og skulen kom
med i prosjektet Fra ord til handling
(KFOTH). LP-modellen er ein mate

a vidarefore dette arbeidet pd. For



Borgund vidaregaande skole

er ein yrkesfagskole med ca. 720
elever skoledret 2008/2009. Skulen
ligg i Spjelkavik utanfor Alesund og er
under utbygging. Om 3 &r skal skolen
kunne ta imot ca. 950 elever.

Avdelingar: Bygg og Anleggsteknikk,
Elektrofag, Helse- og Sosialfag, Design
og Handverk, Teknikk og Industriell
Produksjon, Ressurssenteret,
Merkantil avdeling, Driftsavdelinga og
Avdeling for tilrettelagt opplaering.

nokre av leerarane har det vore ei utfor-
dring at det har gatt lang tid fra skulen
bestemde seg for LP-modellen til sjolve
arbeidet starta. Tid til LP-modellen er
ei utfordring som ma takast pa alvor i
ein travel skulekvardag.

- Det har vore viktig a ikkje ta tid
fré leerarane sitt samarbeid om elevar
og fag. Derfor er tid til LP-modellen
tatt fra leiinga si informasjonstid. Eg
ser at eg manglar tid til 4 informere
om utbygginga og andre fellessaker,
men det er tross alt mindre viktig, seier
rektor.

Ei anna utfordring har vore & sette
av tid til & lese dei to teorihefta. Rektor
har lgyst dette i samrad med dei til-
litsvalde ved & gi leerarane to timar
annakvar veke. 1,5 time gér med til
LP-mote og ein halv time er sett av til
lesing.

Meir vellukka enn eigenstudiar er
4 fa inn ein engasjerande forelesar. Pa
andre fagdag i LP-modellen var temaet
klasseleiing. Dette temaet har hatt
eit seerleg fokus dei siste to ra, fortel

- Det er bra a bli utsett for innsyn,
seier rektor Jessie Strand Fagervoll.

rektor. Foredragshaldar Terje Overland,
forfattaren av boka Skolen og de utfor-
drende elevene, fekk gode tilbakemel-
dingar fra leerarane pa Borgund vidare-
gaande skole.

Nar dei 150 leerarane og fagar-
beidarane motes i grupper annakvar
onsdag, motes ogsé dei 10 avdelings-

leiarane og rektor til LP-mote. Der
brukar dei LP-modellen til & layse sine
pedagogiske leiarutfordringar.

—Vi var einige om at vi ville utsette
oss for det same som leerarane, smiler
Jessie Strand Fagervoll.

Leeringsmiljo og pedagogisk analyse (LP-modellen)

| LP-modellen analyserer laerarane sys-
tematisk ulike oppretthaldande faktorar
som i folgje forskinga skapar godt
leeringsmilje. Relasjonskompetanse,
klasse- og skuleleiing, skulekultur, sam-
arbeid skule-heim, mestring og moti-

vasjon er nokre av omrada.

Leerargruppene (56 laerarar) er sette
saman pa tvers av team og avdelingar
for a fa fram nye perspektiv.

Dei forste skulane starta med LP-
modellen i 2002. | dag har 165 grunn-

skular gjennomfert den to-arige opplee-
ringa med rettleiing fra PPT. | dei skulane
der lzerargruppene har brukt modellen
lojalt, viser evalueringa at laerarane ser
utfordringar med nye auger og brukar
den analytiske tenkematen i mgte med
elevar, foreldre, leiing og kollegaer.

Fra hausten 2008 vert LP-modellen
prevd ut i sju vidaregdande skular i fire
fylker.
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Mennesker med utviklingshemning og seksualitet
Hvordan undervise og veilede?

Habiliteringstjenestene i Norge har gjennom en 10-ars periode anbefalt skoler &
gjennomfere tilpasset seksualundervisning til barn og ungdom med utviklingshemning.
I artikkelen gjores det rede for et pilotprosjekt hvor et konkret undervisningsprogram
og tilhgrende materiell ble evaluert. Elever fra atte videregaende skoler ble rekrutert til

prosjektet.

AV WENCHE FJELD (RED.)

Wenche Fjeld er pedagog ved
Voksenhabiliteringstjenesten i Hedmark.

Seksualundervisning i skolen har blitt praktisert siden 1950
da forplantningslere ble et obligatorisk fag i grunnskolen
(Kvalem, 2008). I all hovedsak skulle jenter leere hvordan
de kunne forebygge uenskede svangerskap og & ha en god
moral. Fra 1974 viste veiledningen til samlivsleere at det
skulle veere noe fokus ogsé mot gutters seksualitet. L 97 spe-
sifiserte leeringsmal i 5. klassetrinn (12 ar) som kunnskap
om puberteten, og hvilken rolle den spiller for reproduksjon
og seksuell kjgnnsidentitet, blant annet heterofili/homofili.
I 9. Klassetrinn (15 ar) skulle ungdommene lere om repro-
duksjon, menstruasjonssyklus, befruktning og utviklingen
av fosteret, gener og arv. Og man skulle leere om prevensjon
og seksuelt overforbare sykdommer og drefte hvordan man
kunne unnga 4 bli smittet. Abort var tema, og helt til slutt i
planen var det beskrevet at elevene skulle drefte begrepene
forelskelse, kjeerlighet, omsorg, seksualitet, seksuell kjonns-
identitet, seksuell lavalder, seksuell debut og sex-press.
Kunnskapsleftet har kompetansemal innenfor naturfag,
KRL og samfunnsfag som definerer at elever etter 4. arstrinn
(9 ar) skal kunne «samtale om utviklingen av menneske-
kroppen fra befruktning til voksen». Fra 7. arstrinn (12 ar) skal
elevene kunne «forklare hva som skjer under puberteten og
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samtale om ulik kjennsidentitet og variasjon i seksuell orien-
tering» og «samtale om variasjon i seksuell orientering i til-
knytning til kjeerlighet, samliv og familie». Etter 10. arstrinn
(15 ar) skal ungdommene kunne «drefte problemstillinger
knyttet til seksualitet, ulik seksuell orientering, prevensjon,
abort og seksuelt overforbare infeksjoner», «reflektere over
etiske sporsmaél knyttet til mellommenneskelige relasjoner,
familie, venner, samliv, heterofili og homofili, ungdoms-
kultur og kroppskultur» og «drefte forholdet mellom kjeer-
lighet og seksualitet i lys av kulturelle normer».

Erfaringsmessig viser det seg at det er ulikt hvordan
skolene vektlegger undervisningen. Det er en pégaende
debatt om denne undervisningen er god nok (helsenett.
no, reddbarna.no, sykepleien.no, psykologtidsskriftet.no). I
praksis er det oftest fagleerere som gjennomferer undervis-
ningen med noe bistand fra helsesgsteren som er tilknyttet
skolen. Elever som har egne opplegg er ikke tilstede i disse
timene, da de ikke folger fagene slik som de andre elevene.
P& den maten kan disse elevene risikere & avslutte grunn-
skolen uten & ha fatt noen form for seksualundervisning.
Habiliteringstjenestene i Norge har i en &rrekke onsket &
bidra til at ungdommer med medfedte eller tidlig ervervede
funksjonshemninger (definert malgruppe) skal fa tilpasset
undervisning ogsa innen temaet seksualitet.

Det er mange viktige grunner til dette, ikke minst a fore-



bygge seksuelle overgrep. Nyere forskning viser at ung-
dommer generelt opplever seksuell trakassering og andre
seksuelle overgrep i hoy grad. Av 4900 ungdommer som ble
spurt (17-19 &r) hadde 8 % av guttene og 10 % av jentene
veert utsatt for minst et tilfelle av samleie mot sin vilje. De
krever mer og bedre seksualundervisning (Mossige, 2007).
«Dersom man har god seksualundervisning pa skolen, blir
det lettere & sette egne grenser, fordi man har mer kunnskap
og vet mer om hva man gar til» («Sex og Sdnn», Redd Barna,
2005). Det samme mener Habiliteringstjenestene gjelder
ungdommer med funksjonshemninger. Forskning viser at
det er enda storre risiko for at disse ungdommene blir utsatt
for seksuelle overgrep. Personer med utviklingshemning er
trolig to—tre ganger mer utsatte for seksuelle overgrep enn
normalbefolkningen, hevder Marit Hoem Kvam (sintef.no).

12001 foretok Socialt Udviklingscenter (SUS) i Danmark
en internasjonal litteraturstudie om forekomsten av sek-
suelle overgrep mot mennesker med funksjonshemming
(Kirk Muff, 2001). Studien viser sveert sprikende tall pa fore-
komst. I mange av undersokelsene hevder forskerne at
det sannsynligvis finnes store meorketall, blant annet fordi
mange overgrep ikke blir anmeldt. S& langt finnes det dess-
verre ikke systematisk oppsamlet informasjon om fore-
komsten av seksuelle overgrep begatt mot — og av — men-
nesker med utviklingshemning i Norge. Og mangelfull eller
fraveerende oppleering innen temaet seksualitet for denne
gruppen mennesker er snarere regelen enn unntaket.

I tillegg til retningslinjene i Kunnskapsleftet finnes det i
Norge et dokument som fastslar utviklingshemmedes rett
til seksualoppleering. NOU 1991:20 - Rettsikkerhet for men-
nesker med utviklingshemning sier at «alle har rett til et sek-
sualliv. Forholdene maé legges til rette for at den enkelte skal
f4 et godt og harmonisk forhold ogsé til denne siden av livet»
og at forholdene bor tilrettelegges hvis psykisk utviklings-
hemmede onsker a leve sammen. Som eksempel pa tilret-
telegging nevnes samlivsundervisning. I denne teksten
beskrives et undervisningsprogram som er utviklet med
tanke pa mennesker med et funksjonsniva pa linje med det
som er karakteristisk for mennesker med lett til moderat
utviklingshemning. Begrepet utviklingshemning er & forstd
ut fra ICD-10s definisjon av Psykisk utviklingshemning (F70-

79): «En tilstand av forsinket eller mangelfull utvikling av
evner og funksjonsnivd, som spesielt er kjennetegnet ved
hemning av ferdigheter som manifesterer seg i utviklings-
perioden, ferdigheter som bidrar til det generelle intelli-
gensniva, for eksempel kognitive, spraklige, motoriske og
sosiale.» Bdde nasjonal og internasjonal litteratur anbefaler
tilpassede oppleeringsprogram og understreker nedvendig-
heten av at mennesker med utviklingshemning fér tilbud om
aleere seg sosioseksuelle 'atferder (Butler & Fontenelle, 1995;
Robinson, 1984; Morch, Skar, Andersgaard & Syse, 1993;
Chigier, 1992; Vildalen, 1995; Eknes, 1993; McCabe, 1999,
2000; Buttenschon, 2001; Barstad, 2006).

Undervisningsmateriellet

I det folgende gjores det rede for det undervisningsmateri-
ellet som ble bruket i undervisningsprogrammet som vi gjor
rede for senere i artikkelen.

Etikk, samliv og seksualitet, ESS. Dvd og lettlesthefte ESS er
en oppleringspakke for mennesker med utviklingshemning
og bestar av en dvd-plate og en lettlestbok. Undervisnings-
pakken tar for seg emner som folkeskikk, kropp, utvikling
og pubertet, venner, kjeerester, sex alene eller sammen med
noen, grensesetting, overgrep, seksuelt overforte infeksjoner,
prevensjon og graviditet. P& pc eller tvkan man se pa dvden
og velge hvilket emne man vil inn pa. Gar man for eksempel
inn pa folkeskikk, vil man se en scene utspille seg, og deretter
ulike lesninger pé situasjonen. Slik kan man undre seg fram
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til hva som matte vaere den beste losningen. ESS er moro &
arbeide med, alle kan greie noe, alle leerer noe, det er humor

og en «ungdommelig» tone. Noen scener er animasjoner,
mens noen scener kan man velge mellom animasjon eller
film. I utgangspunktet anbefales scenene med animasjon, da
noen reagerer negativt pa a se film med virkelige mennesker
som har sex. Leererne ber se gjennom materiellet for kurs-
start. Utgiver er Exben DA ved Bjorg Neset og Bernt Barstad.

Pavejtilvoksen — dansk billedmateriell med veileder «Pavej til
voksen» er inspirert dels av det hollandske materiellet «Geen
Kind Meer (Ikke barn lengre) og den engelske versjonen
«Not a child anymore». Materiellet bestar av en undervis-
ningsveileder pa 96 sider, 31 plansjer med 75 fotografier og
33 plansjer med over 100 illustrasjoner. Undervisningsveile-
deren er tilrettelagt for foreldre, pedagoger, leerere og andre
hjelpepersoner og inneholder rammer, strategier, meto-
deanvisninger og forslag til evelser. Veilederen er selvsagt
skrevet med utgangspunkt i danske forhold, men dette er
ikke noe hinder for at man lett kan tilpasse oppleggene etter
norske normer og regler. Bildene er i svart-hvitt og er klare
og direkte. De omfatter alt fra den kroppslige utviklingen fra
barn til voksen, personlig hygiene, sex alene, sex sammen
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med noen, bruk av kondom, samleiestillinger, familie- og
kjennsroller, graviditet og fodsel og seksuelt misbruk.

Anette Carling Lowert og Karsten Lot har oversatt og til-
passet «Pa vej til voksen».

«A leve uten barn — en film om sex, prevensjon og samliv»
Prosjektansvarlig har veert spesialist i klinisk sexologi, Grethe
Ronvik, og filmen er produsert med stotte av Sosial- og Helse-
direktoratet. Filmen er pa ca. 16 minutter. Den forklarer hva
kjeerester er, hvordan barn blir til og at mennesker med utvik-
lingshemning har samme rettigheter som alle andre med
hensyn til samboerskap, forlovelse, a gifte seg eller det a bo
for seg selv. Filmen viser ulike prevensjonsmater og at man
kan velge sterilisering. Det kommer ikke fram at mennesker
med utviklingshemming ma soke om sterilisering gjennom
ei steriliseringsnemnd og at det er gratis. Men filmen presen-
terer ellers hva som skal skje pé en veldig fin méte. Dessuten
gir filmen oss muligheter for det & snakke om identitet, det
a bli voksen og dremmer man kan ha, men som alltid bare
vil bli en drem. Det er nodvendig 4 passe pé at det ikke er
unedig stoy mens man ser filmen fordi det er lagt til musikk
bak fortellerstemmen.



Samlivsspillet

Samlivsspillet Samlivsspillet er et stigespill hvor x antall del-
tagere kan veere med. Deltageren slar en terning og flytter sin
brikke framover til plasser med ulike farger. Han velger sa et
kort som matcher fargen pa plassen han star pa med brikken
sin. Deltageren, eller hans hjelper, leser hoyt sporsmalet
som stér pa kortet. Deltageren kan svare pd spersmalet selv,
si «pass» eller dpne for at de andre deltagerne kan svare. Del-
tagerne kan komme med forslag til spersmalskort selv, eller
spill-lederen lager tilpassede spersmal til gruppen. Noen av
sporsmaélene er fra, blant annet TV-serien «Hotel Caesar», og
disse ma selvsagt endres/fjernes etter hvert. Sporsmélene
er i samsvar med temaene og innholdet i «SexKunn-testen»
og «Veileder til oppleeringsprogram og Utviklingshemmede,
samliv og seksualitet» (se under). Samlivsspillet er utviklet av
ansatte i kommuner i Hedmark Fylke i samarbeid med Habi-

literingstjenesten. Det pedagogiske verktoyet Jeg lurer p&?»
(Larsen & Grude, 2008) kan gjerne benyttes i stedet for, eller
i tillegg til, Samlivsspillet.

Overgrepsmateriell fra danske hefter Socialt Udviklingscenter
i Kebenhavn som har laget materiellet som heter «Sek-
suelle overgrep mod mennesker med handicap - gode rad
nar skaden har sket», «Forebyggelse», «Tegn pé overgreb» og
«Retten til at sige Nej!» (www.sus.dk).

Temahefter om hygiene og menstruasjon Temahefte om
kvinner og personlig hygiene, temahefte om menn og per-
sonlig hygiene, temahefte om mens og hygiene og heftet
«Sex alene» viser handlingskjeder konkretisert med bilder
om generell hygiene og hvordan man dusjer seg. «Sex alene»
handler om onani og viser bilder av en handlingskjede hvor
onani konkretiseres. Heftene er utgitt av Habiliteringstje-
nesten i Hedmark.

Veileder til oppleeringsprogram Veilederen er pa 91 sider
og inneholder foruten en pedagogisk plan for oppleerings-
program, ogsa en instruktiv og illustrert veiledning av hver
enkelt kursekt. Veilederen er skrevet med sikte pa at den skal
veere sa kortfattet og instruktiv som mulig.

Temaene i SexKunn (se under) er de samme som i Vei-
lederen. Veilederen inneholder ogsa et kartleggingsmate-
riell som viser hva naerpersoner mener at klientene kan om
samliv og seksualitet.

Temaer i oppleeringsprogrammet er bl.a. a forebygge sek-
suelle overgrep og a veilede utviklingshemmede til ikke & bli
gravide. I den forbindelse inneholder veilederen et forslag til
saksgang ved mistanke om seksuelle overgrep og en veileder
til bruk ved steriliseringssaker.

Personer med utviklingshemning er trolig to til
tre ganger mer utsatte for seksuelle overgrep enn

normalbefolkningen.
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SexKunn-testen SexKunn-testen er et kartleggingsmate-
riell som er tilpasset mennesker med moderat til lett utvi-
klingshemning (Zachariassen, 2003). Den kan anvendes pa
ungdommer fra ca. 13 &r og er oppdelt i tema 1: «Kroppen»
med undertemaene «Kjonn og kroppsdeler», «Pubertet» og
«Hygiene»; tema 2: «Folelser»; tema 3: «Sex»; tema 4: «Hold-
ninger»; og tema 5: «Prevensjon». Testen spor ikke om den
enkeltes praksis og erfaring innen seksualitet, men spor kun
om kunnskapen man har om temaene. Den bestar av 50
sporsmal knyttet for det meste opp mot tegninger i en perm.
Det er tenkt at et optimalt skére tilsvarer det en normal
utviklet 14 aring har av kunnskaper om seksualitet. Sex-
Kunn testen er ikke standardisert.

Et verktoy som Sex-Kunn testen kan ha flere bruksomréder,
som for eksempel & veere en del av en generell funksjons-
analyse. Kunnskapstesten brukes da som en indikasjon pa
elevens forstéelse av sosioseksuelle temaer og som utgangs-
punkt for a etablere oppleerings- og behandlingsmal. Videre
kan den brukes for & evaluere oppleringsprogram. Kunn-
skapstesten gis da som pre- og posttest. Sex-Kunn kan ogsa
benyttes som utgangspunkt for samtaler om samliv og sek-
sualitet. Det er viktig at funksjonshemmede leerer & verba-
lisere dette temaet. Qkte verbale ferdigheter kan fore til at
funksjonshemmede oppmuntres til a sparre, og at de mottar
mer informasjon fra bl.a. media.

Til slutt nevnes det a starte en desensitiviseringsprosess,
altséd det & bli vant med & forholde seg til emnet uten forstyr-
rende sjenanse.

Undervisningsprogrammet

Leererne fikk presentert programmet i skjemaform fordelt
under «gkt nummer», «tema», «leeringsmél» og «materiale».
Det var i alt 12 gkter med 5 ulike temaer: Kroppen, Folelser,

Sex, Holdninger og Prevensjon. Tilrettelegging av rammer
er sarlig viktig i forberedelsene av programmet. Gruppen
bor ha et eget rom hvor de kan oppbevare alt materiellet, og
hvor de kan fa veere i ro. IPod og mobiler er noe som legges
igjen ute og det henges «opptatt» skilt pa deren. I forste okt
presenterte deltagerne i gruppen seg for hverandre, og man
definerte noen regler for hvordan man ensket & ha det pa
kurset. Som et eksempel ble alle anmodet om «taushets-
plikt», slik at ingen skulle veere redde for & ta opp problem-
stillinger av privat karakter.

Leeringsmal under tema 1; «Kroppen» er & vite om ulik-
heter mellom mann og kvinne, hva kroppsdeler heter og hva
de ulike kroppsdelene brukes til. Videre tar man opp hva som
skjer med kroppens utvikling fra barn til ungdom til voksen.
Gruppen ser pa hva som er kjennetegn pa at man er voksen
og hva voksenlivet innebeerer, s som a flytte hjemmefra og
fa en jobb. Men ogsa om kroppslige endringer som stemme-
skifte, det & fa mens og det a fa seed. Materialet som benyttes
er «Pa vej til voksen» og temaheftene, samt konkreter som
bind og truse.

Leeringsmaél videre er god hygiene for kvinner og menn.
Materialet som benyttes her er temaheftene, «Veileder til
oppleeringsprogram» og ESS. ESS har filmet hvordan en
mann og en kvinne gjennomforer hele handlingskjeden med
4 dusje. Slik har ungdommene mulighet til & leere via modell
og imitasjon.

Tema 2; «Folelser» innleder med & definere hva det er a
veere glad, sint eller lei seg. I ESS kan man se et rollespill hvor
noen er glade og forelsket, noen er triste og sjalu ognoen lider
av kjeerlighetssorg. I lettlesthefte som folger med ESS opp-
summeres rollespillet og er et fint utgangspunkt for dialog. I
Péa vej til voksen defineres de samme begrepene, samt det &
vere sint og irritert. Mélene her er 4 f den enkelte til & gjen-
kjenne egne folelser ut fra de situasjonene som blir beskrevet

(kte verbale ferdigheter kan fore til at

funksjonshemmede oppmuntres til 4 sparre, og at de
mottar mer informasjon fra bl.a. media.
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og 4 se at andre kan reagere pa den atferden. Det & forsta at
andre kan ha et annet perspektiv enn en selv oppleves som
vanskelig for mange mennesker med utviklingshemning.
Empati er et viktig leeringsmaél, og noe mange trenger a ove
lenge pa.

Neste tema under «Folelser» er «hva er en kjereste?»
Samme materiellet blir benyttet, og elevene drefter hvordan
man vet at noen er kjerester, hvem som kan vere kjaerester
med hverandre, og hvordan man har lov til & veere sammen
som kjeereste. Det er viktig & leere ulikhetene mellom venn
og kjeereste.

Tema 3 handler om Sex. Elevene skal drefte begrepet
etter 4 ha sett definisjonen pd ESS, der det er laget anima-
sjoner som viser hva kat er, hva onani er og hva samleie er.
Verbale ferdigheter er viktig for & kunne fa med informasjon
fra media og for & kunne forsta hva du skal si ja til og hva du
skal si nei til. Materiellet P4 vej til voksen blir mye brukt i
tema 3.

Neste tema, «Holdninger» handler om det & sette grenser.
ESS og lettlestheftet tar for seg noen rollespill, men det finnes
mer billedmateriell i Pé vej til voksen som er gode genera-
torer for samtaler. Spersmal som blir stilt er: <Hvem kan ha
sex sammen?» og «Hvem bestemmer om du har lov til 4 ha
sex?»

Seksuelle overgrep er vanskelig & ta opp. Det finnes noe
materiell i Pa vej til voksen, men vi har ogsa benyttet heftene
fra SUS (Socialt Udviklingscenter) i Danmark. Heftene viser
tegneseriehistorier som definerer overgrep og som kan
hjelpe elevene til & leere hva som er overgrep og a leere stra-
tegier for hva man skal gjore ved overgrep. I tillegg leerer
elevene noe om hva som stér i loven og at politiet involveres
i overgrepssaker.

Det siste temaet handler om «Prevensjon». Hva er & bli
gravid, og hvordan blir ei jente gravid? Og hva kan man gjore
for at jenta ikke skal bli gravid? Hva er abort? Elevene ser
filmen «A leve uten barn» fordi denne gir svar pa alle disse
sporsmélene og kan bidra til gode droftinger. Erfarings-
messig vil noen av elevene ogsé ta opp temaet «a vaere utvi-
klingshemmet» og slik fa en tryggere identitet og mer kunn-
skaper om seg selv. Videre ser elevene pa kondomer og pa
ulike preventiver som bilder av p-piller med videre. Sterili-

sering blir ogsé forklart som en operasjon du kan be om som
gjor at du ikke kan f& barn. En av deltagerne i filmen valgte
sterilisering da hun aldri ville klare a ta ansvaret for et barn,
som hun sier.

Til slutt oppsummeres hele programmet med & spille
«Samlivsspillet» eller «Jeglurer pa?» som inneholder sporsmal
fra alle temaene som har blitt gjennomgétt.

Resultater

Kursledernes holdninger Skoleansatte var stort sett positivt
innstilt og motiverte for oppgaven. Lererne ser behovet for
denne typen undervisning og ensker a tilfore kunnskap til
elevgruppen. Detvarindividuelle forskjeller mellom leerernes
evalueringer, noe som ble forklart i «trygghet» i forhold til &
undervise i temaet seksualitet. Noen var i starten usikre pa &
undervise i dette, men var positive og tok det som en utfor-
dring. Enkelte mente at det var nedvendig med tett opp-
folging fra Habiliteringstjenesten og at skoleansatte skulle
veere bisittere til undervisningen. Dette ble grunngitt med
at elevene fikk mest utbytte av & leere om temaet fra noy-
trale personer. Alle papekte at det var viktig med god infor-
masjon i forkant. Det kunne gjerne veert en hel dag med kurs
for leererne forut for oppstart av programmet.

SexKunn Kartleggingen ble gjennomfort pa skolene av repre-
sentanter fra Habiliteringstjenesten. Elevene fikk ha med en
representant som de kjente godt fra for. Det ble vektlagt at
alle skulle fole seg trygge og at eleven fikk svare i eget tempo
og bestemme selv om hun ville svare eller ikke. Dette er
beskrevet i veilederen til SexKunn, som alle matte sette seg
inn i for kartleggingen ble gjennomfert. Det er karakteristisk
at en ungdom med utviklingshemning vil veere forsiktig og
sjenert i mote med voksne som spegr om kroppen og sek-
sualitet. Og det er & forvente at de mangler ord og begreper
som gjor det mulig for dem & svare utfyllende pé spers-
malene i SexKunn. Evalueringen viser at noen leerere hadde
inntrykk av at deltagerne visste mer enn hva de ga uttrykk
for. Og mange virket sjenerte. Kartleggingen rapporteres
a ha fungert bra — bdde som en «bli-kjent arena», og som
en mulighet for & presentere de temaene som kurset foku-
serer pa. Kartleggingen gav kunnskap om den enkeltes funk-
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Tegning: Anna Fiske

sjonsnivd og kunnskap om den enkeltes forhold til temaene
(sjenanse, flauhet etc.). Elevene var generelt spente, nys-
gjerrige og litt flaue. Et par elever gav uttrykk for at de kunne
«alt» om kropp og seksualitet. Men kartleggingen avslorte
store variasjoner i kunnskapsnivéet.

Programmet Kurslederne gir uttrykk for at programmet fun-
gerte veldig godt, og at det var godt egnet. Billedmateriellet
var konkret og dekket temaene péd en god mate. Noen savnet
imidlertid mer stoff pé folelser og holdninger, andre savnet
stoff pa temaet overgrep. Flere onsket & anvende historier/
fortellinger i undervisningen angiende disse temaene og
etterspurte mer litteratur. Det var et klart behov for flere repe-
tisjoner. For de svakeste var det for lite tid, men for de bedre

fungerende var 12 okter over 3 méneder tilstrekkelig. @kter
pé 70 minutter var passelig. Noen grupper var svakere enn
forventet, og mye av programmet ble for avansert, seerlig fra
tema 3 (Sex) og utover. En av deltakerne synes alt var flaut,
og valgte & ha pd solbriller de forste gangene. De kom av etter
hvert, men vedkommende snudde seg ofte bort — sarlig nar
det ble vist bilder og film. Tegninger var lettere & forholde seg
til enn filmer. Mange leerere folte seg ufrie i det & skulle folge
programmet slavisk, og ensket tid og rom for & forske péa ting
som elevene tok opp underveis.

Elevenes oppsummering av kurset Elevene syntes det var
et bra kurs, og de fleste pnsket mer undervisning om dette
temaet.

Noen var i starten usikre pa a undervise i dette, men var

positive og tok det som en utfordring.
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De hadde alle en opplevelse av at de hadde lert noe pa
kurset, selv om det var vanskelig for flere & sette konkret ord
pé hva. De synes ikke kurset var kjedelig, og noen ensket
seg mer kurs. Mange uttrykte at temaet hygiene var kje-
delig, men syntes filmene om dusjing var spennende og ville
gjerne se disse i reprise. En sa: «Det var trist a se film néar
noen ikke fikk kjeereste. » Mange husket best det som ble vist
pé film. Noen uttrykte at det viktigste og nye de hadde leert
var grensesetting og a ta vare pa seg selv. Det ble avdekket
at noen jenter hadde en opplevelse av at hvis man hadde en
kjeereste, sa matte en gjore som kjeeresten onsket. De fikk en
«aha-opplevelse» av muligheten til 4 si nei til egen kjeereste,
hvis det var noe de ikke ville vaere med pa. Ellers ble det svart
at det var viktig & leere om sex; at en ma veere 16 ar for a ligge
sammen; at begge ma ha lyst; at det er straffbart & ha sexmed
mindrearige.

Etter kurset var elevene atskillig tryggere, og mindre flaue
over temaene. Noen av dem var sjenerte ved oppstart, men
det gikk over. Enkelte svarte bemerkelsesverdig utfyllende pa
sporsmaélene fra SexKunn. Deltakerne har i all hovedsak fatt
okte verbale ferdigheter etter gjennomgétt program, okte
teoretiske ferdigheter og okt mestringsfolelse i forhold til
egen kropp og seksualitet.

Diskusjon

Evalueringen viste at noen leerere mente at de ikke hadde
nok kompetanse til 4 ha ansvaret for seksualundervisning.
De var utrygge og ensket at spesialisthelsetjenesten skulle
sta for undervisningen. Habiliteringstjenestene skal drive
kompetansehevende virksomhet og kan tilby skolene kurs og
veiledning for & bidra til gkt kompetanse slik at de selv kan
giennomfere undervisningen. Skolen kan lage samarbeids-
modeller med Habiliteringstjenesten hvor Habiliteringstje-
nesten foretar kartleggingen forut for undervisningen, defi-
nerer enkeltelevers leeringsmél sammen med lereren og
bidrar med evalueringen underveis og etter at programmet
er gjennomfort.

Holdninger om funksjonshemmede og seksualitet bor
veere en del av skolenes agenda. Og det ber veere en mal-
setning at skoleansatte fair mer kompetanse innen temaet
seksualitet. Seksualundervisning ber veere en del av skolens

arsplaner og bade IP og IOP ber inneholde punkter om sek-
sualitet. Alle mennesker har rett til & fa leere om kroppens
funksjoner og om seksualitet. Dette gir grunnlag for et godt
ungdoms- ogvoksenliv. Hovedparolen skal ikke veere «unnga»
og «forebygge», men «jeghar lov» (Lofgren-Martensson, 2003,
2005). Skoleansatte formidler at elevgruppen generelt er mer
bevisste i forhold til det & sette egne grenser og respekt for
andres grenser etter gjennomgatt kurs. Elevene er ogsa mer
bevisste hvordan man opptrer mot andre generelt. Det frem-
kommer ogsa at det er lettere med «venninneprat» pa grunn
av at de snakker om noe de har leert i fellesskap. Slik vet vi
at andre ungdommer i stor grad skaffer seg informasjon om
seksualitet. De snakker med venner.

Utvidet kunnskap om temaet kommer bedre frem i det
daglige enn hva som kommer frem av kartleggingen med
SexKunn, mener mange leerere. Den mest sannsynlige forkla-
ringen kan veere at noen av elevene var i kategorien moderat
til alvorlig grad av utviklingshemning og at programmet ble
for vanskelig for dem. En annen forklaring kan vaere at noen
av elevene har hatt fraveer fra kurstimene. I det store og hele
rapporteres det om en generell oppfatning av at undervis-
ningen har veert verdifull. Det som handler om kjeerester og
hygiene er det som tydeligst har festet seg hos deltakerne —
noe kurslederne tror har sammenheng med filmene pé& ESS
og hygiene-heftene. Men gjennomsnittlig skare pa post-
testen sammenfaller ikke med denne oppfatningen. Det er
viktig & ikke bare stotte seg til resultatene av Sex-Kunn ved
evalueringer, men sammenfatte talldataene med observa-
sjoner. Elevene viste stor begeistring og engasjement nar
filmene ble vist, men man s& ogsa stor grad av sjenanse hos
enkelte. Det var nodvendig & tilpasse programmet til grup-
penes funksjonsnivd, som nok for mange 14 i midtre og nedre
niva av moderat utviklingshemmet. Kurspakken som den er
i sin helhet passer best for gruppen lett utviklingshemmet.
Mye innenfor disse temaene er avansert og abstrakt, og de
fleste har heller ingen erfaring 4 knytte kunnskapen til. Som
kursledere vil leerernes utfordring hele tiden veere a konkre-
tisere og tilpasse kunnskapsformidlingen til gruppens niva
(Eknes, 1993; Vildalen, 1995).

Det leererne savnet var bedre materiell i forhold til
temaene egne grenser og overgrepsproblematikk. Som nevnt
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i innledningen er det en viktig malsetning at elever skal bli
kompetente til & sette grenser og & unnga overgrep. Derfor
er det viktig & utvikle slikt undervisningsmateriell. Laererne
meldte om at det var imponerende at elevene underveis i
programmet ble merkbart reflekterende. Det kom tydelig
fram etter kurset at de fleste elevene husket hovedtemaene i
programmet og spesifiserte omrader som de sa som nytt og
viktige spesielt rettet mot seg selv. Mange elever hadde leert
mye. For kurslederne opplevdes dette som motiverende for
aviderefore arbeidet med seksualoppleering. Gruppene som
fungerte best var der hvor elevene var pa et ganske likt funk-
sjonsniva. Ellers kunne gruppene veere fra to til atte elever. I
denne undervisningen anbefaler Habiliteringstjenestene at
det er to skoleansatte tilstede i timene. Arsaken til dette er
a sikre de skoleansatte for ikke & bli feilsitert, og at det blir
rettet mistanke mot dem om seksuelle overgrep. Dessuten
kan det veere at elever forteller om forhold av en slik karakter
at det er behov for & veere to vitner tilstede.

Totalt sett ble kurs og materiell vurdert som sveert godt.
Noen lerere papekte at de leerte mye nytt selv, men at de fikk
for lite tid til hvert tema og gjerne ville ha brukt mer tid. I trdd
med kompetansemalene i Kunnskapsloftet hadde elevene
tilegnet seg kunnskap om de fleste emnene som er nevnt
der. For denne elevgruppen er det viktig at seksualunder-
visningen folges opp i videregdende skole. Den enkeltes IOP
ivaretar dette, og faget knyttes opp mot samfunnskunnskap
og helse. Ungdommer med sammensatte laerevansker og
ungdommer med utviklingshemning ber fa oppleering og
veiledning sett ut fra et livslopsperspektiv. De ulike livsfaser
byr pa ulike erfaringer. Derfor kan temaer som var vanskelige
a forsta pa ungdomsskolen med ett gi mening etter en stund
pé videregdende skole. Alle gdr gjennom modningspro-
sesser. Det er ikke behov for & utvikle egne undervisnings-
program for videregdende trinn, da undervisningsmateri-
ellet som er presentert her apner opp for lette varianter og
mer dyptgdende varianter. Leererne ma, som sagt, tilpasse
programmet til den enkeltes funksjonsniva. Slik oppnés best
leeringseffekt.

Konklusjon
Ti ars erfaring med tilrettelagte undervisningsprogram om
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seksualitet og samliv for utviklingshemmede har resultert i
at man i dag mener a vite en god del om hvilke pedagogiske
tilneerminger og hvilke typer undervisningsmateriell som
fungerer. Likevel har det s langt ikke her i landet blitt gjort
noen omfattende vitenskapelige studier som dokumenterer
effekt av slik undervisning. Denne evalueringen av undervis-
ningsmateriell og oppleringsprogram er a betrakte som en
pilot som vil forhapentligvis vil fore til vitenskapelige effekt-
studier i fremtiden.

NOTE

1Sosioseksuell atferd er viten om hvordan mennesker forholder seg til hverandre seksuelt, sett i lys
av kulturelle normer og regler som er uttalte, men ogsé normer og regler som leeres som «sosiale
koder».
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Tilpasset oppleering og inkludering

av elever med autisme

Artikkelen bygger pa artikkelforfatterens masteroppgave i spesialpedagogikk.
Undersokelsen som ligger til grunn for oppgaven retter sokelyset mot den praktiske
oppleringssituasjonen for tre elever med autisme. Forméalet med selve undersokelsen
var 4 utvikle kunnskap om hvordan skoler i en distriktskommune gjennomforer
tilrettelagt oppleering og inkluderer elever med autisme.

AV TORUNN S@QRESTAD

Torunn Serestad er pedagogisk-psykologisk
radgiver ved PPT for Midt-Ryfylke

Inkludering og tilpasset oppleering er overordnede prinsipp
for den norske skolens virksomhet. Skolepolitiske doku-
menter representerer en forventning om at alle elever skal f&
miljoet lagt til rette slik at de leerer, og at dette skal skje slik at
elevene erfarer & veere inkludert i elevfellesskapet (St.meld.
nr. 30 (2003-2004)).

Tilpasset oppleering har veert et sentralt begrep i statlige
styringsdokumenter for grunnskolen i over 20 ar (Meon-
sterplan for grunnskolen, 1982; St.meld. nr. 30 (2003-2004);
Leereplanverket for kunnskapsleftet, 2006). Likevel er det fa
forskere som har analysert begrepet inngaende (Haug, 2004).
Det hevdes at begrepet tilpasset oppleering er politisk skapt,
og at det folgelig har fatt lite praktisk innhold for dem som
skal bruke begrepet i praksis (Werner, 2008). Solli (2005) sier
at skolenes og leerernes oppslutning om idealene knyttet til
tilpasset oppleering og ogsa til inkludering har ekt, men at
begrepene er uklare nar det gjelder innhold. Fremdeles synes
det & veere stor avstand mellom idealene og realitetene nar
det gjelder gjennomfering av tilpasset opplering og inklu-
dering. Forskning viser at tilpasset opplering i en inklude-
rende kontekst, det vil siiden skolen ogiden klassen elevene
normalt herer hjemme i, er en utfordring og at dagens skole
ikke reelt er tilpasset og inkluderende (Dalen, 2006).

Nar det gjelder elever med autismediagnose er tilpasset
oppleering det viktigste tiltaket for & bedre deres livssitu-
asjon (Jordan, 2001; Martinsen og Tellevik, 2004). Mangel
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pé tilpasning kan fore til at disse elevenes vansker forsterkes
(Solli, 2005). Hvordan man skal gjennomfere tilpasset opp-
leering er likevel ikke alltid like opplagt.

Tilpasset opplering kan ivaretas innenfor den ordinaere
undervisningen eller i form av spesialundervisning. Inn-
holdet i begrepet inkludering handler om at alle skal ha like
rettigheter til & utnytte sitt leeringspotensial og delta med
sine ulike forutsetninger i et fellesskap (Skogen og Holmberg,
2002). Da begrepene skal danne en helhet, mé det bety at
ogsa tilpasset oppleering i form av spesialundervisning skal
finne sted i en inkluderende kontekst (Skogen og Holmberg,
2002).

Skogen og Holmberg (2002) ser pa tilpasset oppleering
som en prosess med fire faser. Man mé forst definere malet
som eleven skal veiledes mot, deretter ma elevens «her og
na» situasjon kartlegges. Tredje fase innebzerer a tilret-
telegge for en optimal leeringssituasjon slik at eleven nér
malet. Fjerde og siste fase er en evaluering av elevens ut-
viklings- og leeringsprosess. Denne artikkelen vil fokusere
pé den tredje av de fire fasene, det vil si tilrettelegging av
oppleringssituasjonen.

Holck (2004) viser i sin undersekelse hvordan kommunale
aktorer i liten grad tar opp og drefter hvordan miljeet rundt
barn og unge med nedsatt funksjonsevne skal legges til rette.
Hun peker blant annet pa at nar fokus er tilrettelegging av
miljeet, vil det ogsa vere nodvendig med en oversikt over
hvilke tilretteleggingsbetingelser man rar over. Hun hevder
at fagfolk i liten grad har en slik oversikt. Holck (2004) viser
ogsd i sin undersokelse hvordan gjennomferingen av tilrette-



legging er avhengig av et sett av administrative rammebetin-
gelser. Innholdet i disse rammebetingelsene vil veere avgjor-
ende for hvor effektiv tilretteleggingen kan gjennomferes.

Tilpasset oppleering for elever med autisme

Autisme er en omfattende og gjennomgripende utviklings-
forstyrrelse som varer hele livet. Gjennomgripende utvik-
lingsforstyrrelse vil si at funksjonshemningen bergrer alle
sentrale utviklingsomrader og alle livsomréader (Martinsen og
Tellevik, 2004). Det finnes flere diagnoser innenfor autisme-
spekteret. Uten 4 gd i dybden pé de enkelte er de generelle
kjennetegnene kvalitativt avvik i sosialt samspill, avvikende
kommunikasjonsmenster og at repertoaret av interesser og
aktiviteter er begrenset, stereotypt og repetitivt. Avvikene
viser seg i alle situasjoner (Sosial- og helsedirektoratet,
2006). Ut fra kjennetegn ved autisme er det rimelig & for-
vente at elever med denne diagnosen vil ha behov for spesial-
undervisning i henhold til oppleringsloven § 5-1 (Opplee-
ringslova av 1998).

Det er store variasjoner innenfor autismespekteret med
hensyn til funksjonsniva, type og grad av tilleggsvansker,
veremate, temperament og interesser (Martinsen, 1992).
Familiesituasjonen er like forskjellig som hos andre barn.
Denne variasjonen medferer at mennesker med autisme vil
ha varierende behov.

Nar det gjelder tilpasset oppleering og elever med autisme,
har seerlig atferdsanalysen spilt en vesentlig rolle (Tetzchner,
2001). Atferdsanalysen er serlig knyttet til psykologen
Burrhus E Skinner (1904-1991) som utviklet en atferdsana-
lysemodell. Skinners analysemodell har ligget til grunn for
mange oppleringsprogrammer for elever med autisme. I
atferdsanalysen er man opptatt av atferdens forutgadende og
etterfolgende hendelser. Fokuset er p& det miljoet atferden
eller handlingen foregér i, og miljoets betydning for leering.
Kognitiv-sosial leeringsteori ble utviklet fordi Albert Bandura
mente at Skinners atferdsanalysemodell var utilstrekkelig i
a forklare hvordan mennesker leerer (Gelso og Fretz, 2001).
Kognitiv-sosial leringsteori legger vekt pa kognitive pro-
sesser. Det vil si at man ogsa er opptatt av hvordan personen
oppfatter og tolker hendelser og stimuli fra miljoet. Mange
har kritisert atferdsanalysen for & ta for lite hensyn til indi-

videts iboende egenskaper som folelser og behov (Mesibov
mfl., 2006). En rekke programmer er utviklet for a ivareta
bade kravet til slike individuelle forutsetninger og individets
oppfatninger, tolkninger og refleksjoner. Et av disse kalles for
TEACCH!. I tillegg til & legge vekt pa individuelle forutset-
ninger legger TEACCH vekt pa seertrekk ved diagnosen, den
enkeltes ferdighetsnivd, personens interesser, personlighet
og muligheter (Mesibov mfl., 2006). Folkene bak TEACCH
mener at programmet bygger pa humanistiske verdier og
Banduras kognitiv-sosial leringsteori. De er opptatt av at
omgivelsene skal forstd og sette pris pd mennesker med
autisme.

Miljemessige forutsetninger for 4 leere

Det som er felles for Skinners atferdsanalyse, Banduras
kognitiv-sosial leeringsteori og TEACCH programmet er at
alle tre legger stor vekt p& miljeets betydning. Imidlertid
klargjor ikke disse hvilke forhold ved miljoet som kan sys-
tematisk tilrettelegges. Holck (2004) viser til Siverts nar hun
definerer de tilretteleggingsbetingelsene man rar over: akti-
vitet, sosialt milje, fysisk milje, materiell, motivasjonsbetin-
gelser og hjelpebetingelser. Innholdet i tilretteleggingsbetin-
gelsene vil veere forskjellig alt etter elevens behov. Innholdet
i tilretteleggingsbetingelsene kan ogsa til dels veere over-
lappende, for eksempel at materiell ogsa kan veere en viktig
motivasjonsbetingelse.

Det fysiske miljoet omfatter innredning og utforming av
klasserom, gruppe/enerom og uteareal. Ved planlegging av
det sosiale miljoet bor man tenke over sammensetningen
av gruppen som det enkelte barn skal veere en del av. Moti-
vasjon omfatter to forhold, a) det & ha positive forventninger
til det som skal skje og b) opplevelsen av & lykkes. Det vil si
a fa positive tilbakemeldinger pa egne handlinger. Hjelpe-
betingelser er den hjelpen eleven trenger for & lykkes. Hjelp
kan veere i form av verbale instrukser og forklaringer, hand-
ledelse, illustrasjoner og at leerer viser ved & veere modell.
Materiell kan veere hjelpemidler og skolemateriell. Aktivitet
er de handlingene og oppgavene eleven skal gjore. Det kan
omfatte bade lek og skoleoppgaver, og kan veaere over kortere
eller lengre tid (Holck, 2004).
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Forskning viser at elever som har et spesielt behov for
tilrettelegging lett blir ensomme og sosialt isolert i skolen.

Administrative rammebetingelser

Muligheten for a gjennomfaere faglige oppgaver vil i folge
Holck (2004; Holck og Opdal, 2008) veere avhengig av inn-
holdet i et sett av administrative rammebetingelser. Disse
er organisering, rutiner, skonomi/ressursstyring og kompe-
tanse. Organisering handler om hvordan skolen organiserer
oppleeringen som helhet, eller hvordan lerer organiserer
elevenes opplering, en til en, i gruppe eller i klassen. Rutiner
handler om samarbeidsrutiner internt pa skolen, med for-
eldre eller med eksterne fagmiljo. Det kan ogsé veere rutiner
for & vurdere elevenes utvikling og leering, mal og lerings-
milje. Ressurser handler om pkonomiske, personalmessige
og materielle ressurser med mer. Hvilke ressurser som er
tilgjengelige og hvordan disse kan utnyttes er avgjorende
for tilretteleggingen. Kompetanse kan dreie seg om hvilken
kompetanse leerere har til & planlegge og tilrettelegge opp-
leeringen, kompetanse generelt pa skolen og sa videre. Det
er viktig & finne ut om skolen ma skaffe til veie, endre eller
forbedre innholdet i enkelte av de administrative ramme-
betingelsene for at tilretteleggingen skal fungere etter inten-
sjonen. Holck (2004; Holck og Opdal, 2008) mener at den
faglige tilretteleggingen ma planlegges som en administrativ
oppgave helt fra starten av.

Inkludering

Dalen (2006) skiller mellom fysisk, sosial og pedagogisk
inkludering. Jeg oppfatter det slik at hun mener at fysisk
inkludering er fysisk plassering i et miljo som for eksempel
en klasse. Pedagogisk inkludering vil si at nar elevene far sitt
pedagogiske tilbud, er det tilpasset elevens evner og forut-
setninger. Den fysiske inkluderingen forutsetter at det peda-
gogiske tilbudet er differensiert. Sosial inkludering handler
om sosialt samspill mellom elevene i klassen, i en aktivitet
eller i det generelle skolemiljoet. Forskning viser imidlertid
at elever som har et spesielt behov for tilrettelegging lett blir
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ensomme og sosialt isolert i skolen (Dalen, 2006). Selv om
elevene fysisk er til stede i klassen og deltar i fellesaktiviteter,
er det sosiale samspillet mellom elevene begrenset. Mange
leerere gir ogsé uttrykk for at det er vanskelig & legge til rette
for samspill mellom elever med funksjonsnedsettelse og
andre elever i klassen, spesielt i hoyere klassetrinn.

Jordan og Powell (2000) sier at dersom det skal vaere
relevant & snakke om inkludering i det alminnelige ma hele
personalet pa skolen gjores kjent med autisme. Kjennskap til
autisme er nodvendig for elevens fremskritt og for & unnga
& mistolke elevens atferd og sprak. Skal inkludering veere en
mulighet bor ikke eleven tilbringe det meste av tiden i ene-
timer. Det mé avsettes tid til at eleven med autisme leerer &
forholde seg til jevnaldrende, og til at jevnaldrende leerer seg
hvordan de kan omgas eleven.

Jordan og Powell (2000) papeker ogsa at inkludering og
positivt samveer mellom eleven med autisme og klasseka-
merater ikke skjer automatisk, det ma tilrettelegges for at
det skal skje. De nevner ulike nivéer for at inkludering skal
kunne vere en realitet. Man ber tenke p& hvordan loka-
litetene er tilpasset, hvilke sosiale ferdigheter som er nod-
vendige, hvilken funksjon inkluderingen har og at opplee-
ringen er tilpasset etter elevens behov. I forhold til elever
med autisme ser det ut til at omvendt inkludering er mer vel-
lykket (Jordan og Powell, 2000). Omvendt inkludering skjer
ved at normalt fungerende elever deltar sammen med eleven
med autisme pé dens arena, hvor de blant annet leerer a leke
sammen med eleven. Denne formen for inkludering synes a
oke autisters spontane lekeatferd.

Paula Kluth (2003) hevder at inkludering er en pedagogisk
utfordring knyttet til den enkelte elevs mulighet til & bidra
med sine ressurser i klasserommet. Kluth (2003) mener at
leerernes holdninger, meninger og handlinger er vesentlige
for & inkludere elever med autisme i klasseromsfellesskapet.
Leerere ma kunne kjenne igjen forskjellene blant elevene



béde nar det gjelder funksjonshemning, etniske forskjeller,
utviklingshemning og andre forskjeller, og forsta hvordan
disse forskjellene kan virke inn pa elevenes liv og leering. Hun
vektlegger at det er viktig & se og omtale en elev med autisme
som et individ og ikke som en elev med en diagnose.

Kluth (2003) mener at elever med autisme ikke er en
homogen gruppe. Laereren bor veere nysgjerrig og interessert
i elevens erfaringer og kunnskap, og veere klar over styrken
og anlegg eleven kan bidra med i klasserommet. Et inklu-
derende miljo ber legge vekt pa hvordan alle elever kan dra
nytte av hverandre, og bevare hver elevs verdighet ved a lage
et komfortabelt og stottende miljo hvor elevene kan veere
seg selv. Det kan veere nodvendig & se pa om skolens miljo,
dens leereplan, organisering, politikk og kultur tjener mal
om inkludering. Skolens kunnskap om autisme i sin helhet
vil ogsd veere avgjorende for hvor inkluderende miljoet blir
(Kluth, 2003).

Undersokelsens problemstilling, metode og analysebegrep
Problemstillingen for underseokelsen var: Hvordan tilrette-
legger skoler i en distriktskommune oppleering av elever med
autisme? Av problemstillingen fulgte folgende forsknings-
sporsmdl: 1) Hvordan blir miljoet tilrettelagt for elevene?
2) Hvilket innhold er lagt i de administrative rammebe-
tingelsene? 3) Hvordan inkluderes elevene i klassen?
Undersokelsen som ligger til grunn for masteroppgaven
er en casestudie i en kvalitativ forskningstradisjon. Leerere
og dokumenter ble benyttet som datakilder. Som metode ble
intervju og dokumentanalyse benyttet. Det ble gjennomfort
intervju med to leerere fra to ulike skoler som har ansvar for
oppleringen av tre elever med autisme. Dokumenter i denne
sammenhengen er elevenes individuelle oppleeringsplaner.
Dataene ble analysert opp mot forhdndsdefinerte begrep
hentet fra teori. I forhold til forskningsspersmal 1) benyttet

jeg tilretteleggingsbetingelsen aktivitet, sosialt milje, fysisk
milje, materiell, motivasjonsbetingelser og hjelpebeting-
elser. I forhold til forskningsspersmal 2) benyttet jeg de
administrative rammebetingelsene organisering, rutiner,
ressurser og kompetanse. I forhold til forskningsspersmaél 3)
skilte jeg mellom fysisk, pedagogisk og sosial inkludering.

Resultater og drefting

Tilrettelegging av miljoet Jeg benyttet analysebegrep som jeg
ikke kan forvente at leererne kjenner til. Det at jeg selv hadde
en systematikk hjalp meg til & se at leererne synes & mangle
slik systematikk. Jeg provde & stille meg &pen for om leererne
brukte en annen kategorisering av tilrettelegging av miljoet.
Det som kom fram i intervjuene kan tyde pé at leererne i liten
grad har kategorisert hvilke forhold man systematisk kan til-
rettelegge (Serestad, 2008). Funnene i undersegkelsen under-
stotter tidligere forskning som finner at det er uklart innhold
i begrepet tilpasset opplering (Solli, 2005), og at fagfolk i
liten grad har oversikt over forhold ved miljoet som kan til-
rettelegges (Holck, 2004).

Med tilretteleggingsbetingelsene til grunn viser det seg
at det i all hovedsak er aktiviteter, motivasjonsbetingelser,
hjelpebetingelser og materiell som planlegges og tilrette-
legges. Leererne i undersokelsen sier lite om hvordan de
planlegger og tilrettelegger det sosiale miljoet og det fysiske
miljoet (Serestad, 2008). Spesielt fortelles det lite om sosiale
betingelser. Det kan stilles spersmél om hvorfor det ikke er
mer fokus pa det sosiale miljoet, ndr elever med autisme
nettopp har et spesielt behov for et tilrettelagt sosialt milje
og stimulering av sosial atferd.

Leererne er opptatt av 4 tilrettelegge for elevene, men det
framstar likevel at innholdet i tilretteleggingsbetingelsene er
uklart. Dette kan veere medvirkende til at leererne og de indi-
viduelle oppleeringsplanene sier lite om det sosiale miljoet.

Det ma avsettes tid til at eleven med autisme laerer a
forholde seg til jevnaldrende, og til at jevnaldrende laerer
seg hvordan de kan omgas eleven.
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For elever med autisme ser det ut til at omvendt

inkludering er mer vellykket.

Uklar definisjon av begrepet gir begrenset oversikt over hva
som kan planlegges. Dette kan f& konsekvenser for elevene,
spesielt nar tilrettelegging er at av de viktigste tiltakene for
disse elevene (Jordan, 2001; Martinsen og Tellevik, 2004).
Manglende tilrettelegging av det sosiale miljoet kan forsterke
elevenes vansker med & veere i og & hindtere sosiale situa-
sjoner (Solli, 2005). Hvordan det sosiale miljoet er tilrettelagt
kan fa betydning for hvordan elevene blir sosialt inkludert.
Det er heller ikke utenkelig, ut fra autisters typiske vansker,
at sosialt samspill mellom elever med og uten autisme kan
bli vanskelig & realisere til eldre elevene blir.

Administrative rammebetingelser

Med de administrative rammebetingelsene til grunn synes
leererne & mene de har kompetanse om autisme, at det er
gode rutiner for samarbeid med PPT, foreldre og andre leerere
og at store ressurser blir stilt til disposisjon for at elevene skal
fa tilpasset oppleering (Serestad, 2008). Begge leererne orga-
niserer oppleringen en til en, i gruppe og i klasse. Dersom
leererne hadde hatt innsikt om sammenhengen mellom
administrative rammebetingelser og tilrettelegging, ville
det kanskje veert lettere for dem & gjore klarere valg om néar
det er hensiktsmessig & velge enetimer, gruppe og klasse-
undervisning. Det kan vaere vanskelig & planlegge tilrette-
legging uten & vite hvilke administrative rammer man har
som utgangspunkt for & planlegge dette (Holck, 2004; Holck
og Opdal, 2008).

Inkludering

Dalen (2006) papeker at elever som har et spesielt behov for
tilrettelegging er utsatt for ensomhet og isolasjon. Elever
med autisme vil ha et spesielt behov for tilrettelagt opp-
leering (Jordan, 2001; Martinsen og Tellevik, 2004) og kan
dermed veere utsatte for dette. Autisters typiske diagnostiske
kjennetegn med avvik i sosialt samspill, avvikende kommu-
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nikasjon og begrenset, stereotypt og repetitivt repertoar av
interesser og aktiviteter (Sosial- og helsedirektoratet, 2006)
kan i tillegg medfere utfordringer for skolene i inkluderings-
prosessen av disse elevene. Det er grunn til & anta at disse
kjennetegnene, som viser seg i alle situasjoner, kan pévirke
samspillet mellom elever med og uten autisme.

Solli (2005) fant i sin undersekelse om kunnskaps-
status i spesialundervisning at leerere blant annet ikke har
et klart innhold i begrepet inkludering. Det kan se ut som at
dette ogsa er tilfelle for de to aktuelle leererne som deltok i
undersgkelsen (Serestad, 2008). Laererne nevner opplering
sammen med klassen og vennskap som god inkludering
for elevene. De nevner ogséa eksempler pa & bruke elevenes
ressurser i fellesskapet. Leererne synes iliten grad & planlegge
og tilrettelegge for sosial inkludering. De planlegger ogs3,
som tidligere nevnt, i liten grad det sosiale miljoet for elevene
i klassesituasjoner. Hvordan de tilrettelegger for pedagogisk
inkludering er vanskelig & vurdere sé lenge jeg ikke har tatt
med elevenes spesifikke oppleeringsmal i undersokelsen.

Spesialundervisning skal foregé i en inkluderende kon-
tekst (Skogen og Holmberg, 2002). Det vil si at elever med
autisme skal f& oppleering i et inkluderende milje. Selv om
elevene deltar i fellesaktiviteter, betyr ikke dette nedven-
digvis at det er et samspill mellom elevene (Dalen, 2006).
Slik det framkommer i et av intervjuene og noen oppla-
ringsplaner tolker jeg inkluderingen for hovedsakelig & vere
fysisk inkludering, fordi det fortelles lite om sosial inklu-
dering (Serestad, 2008). Leereren og oppleeringsplanene for-
teller lite om hvordan elevens iboende ressurser blir fram-
hevet i klassen. Det er viktig i folge Kluth (2003) at eleven
samhandler med andre elever eller leerere i klasserommet.
Slik leereren forteller det, kan det tyde pa at leereren og eleven
utgjor en kjerne bade i oppleeringen som foregar en til en og
i klassen. Den kjernen som elev og laerer utgjor i oppleering
som foregdr en til en overfores til klassesituasjonen. Opp-
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leeringen foregar dermed fremdeles en til en, men i en annen
kontekst. Det kommer lite fram at det planlegges og tilret-
telegges for samspill mellom elevene eller mellom kontakt-
leerer og elevi klassen.

Med de generelle avvikene hos mennesker med autisme
(Sosial- og helsedirektoratet, 2006) vil det i utgangspunktet
veere en utfordring 4 tilrettelegge for sosial inkludering i
klassen. Men inkludering er spesielt viktig for disse elevene
fordi de er spesielt utsatt for isolasjon og ensomhet (Dalen,
2006). Administrativt har begge skolene lagt til rette for at
inkludering kan veere mulig i form av tildelte ressurser, orga-
nisering av oppleringen, rutiner for samarbeid med andre
leerere og foreldre og veiledning fra PPT og autismeteam.
Generelt kan det se ut som at skolene likevel er lite méal-
rettet om & inkludere elevene i normalmiljoet (Serestad,
2008). Ut fra den informasjonen jeg far, kan det tyde pa at
skolene lykkes mer med fysisk inkludering enn sosial inklu-
dering. Den faglige og sosiale forskjellen mellom eleven med
autisme og resten av klassen kan bli storre i de hoyere klasse-

Figur 1: Eksempel pa hvordan man kan planlegge og tilrettelegge for
sosial, fysisk og pedagogisk inkludering (Serestad, 2008, s. 73)

trinnene, og kan gjore sosial inkludering til en storre utfor-
dring etter som elevene blir eldre. Av den grunn kan det vaere
viktig 4 tidlig planlegge og tilrettelegge for et inkluderende
miljo.

Leerernes mangel pa begreper som kan hjelpe dem til
& se miljoets betydning tror jeg ogsd far konsekvenser for
hvordan de lykkes med inkludering. Jeg tror at det kan veere
enklere & oppna fysisk, pedagogisk og sosial inkludering, slik
Dalen (2006) skiller begrepet, ved a tilrettelegge etter miljo-
betingelsene slik de er kategorisert av Siverts (Holck, 2004).
Sosial, fysisk og pedagogisk inkludering kan dermed plan-
legges og tilrettelegges etter tilretteleggingsbetingelsene
aktivitet, materiell, hjelp, motivasjon, sosialt og fysisk milje.

Figur 1 viser hvordan jeg foreslar & bruke Siverts opp-
bygging av tilrettelegging (Holck, 2004) til a planlegge og til-
rettelegge for inkludering slik Dalen (2006) angir begrepet.
Jeg tror at dersom skolene har innhold i alle tilretteleggings-
betingelsene vil sjansen for a lykkes med sosial, fysisk og
pedagogisk inkludering av elever med autisme veere storre.

0309 side 43



Avsluttende betraktninger

Skolene og leererne i undersokelsen synes a veere opptatt av a
gi elevene et godt tilrettelagt oppleeringsmilje og & inkludere
elevene (Sorestad, 2008). Som nevnt synes laererne a ha lite
klarhet i begrepene tilrettelagt oppleering og inkludering.
Dette understotter tidligere forskning som finner at fagfolk i
liten grad har oversikt over forhold ved miljoet som kan tilret-
telegges (Holck, 2004), og at leerere har lite klarhet i begrepet
inkludering (Solli, 2005). Det kan derfor veere nedvendig med
videre forskning som kan bidra med a gjore disse begrepene
klarere for de som skal gjennomfore tilrettelagt oppleering og
inkludering i praksis.
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NOTER

1 Treatment and Education of Autistic and related Communication
handicapped Children (Mesibov et al. 2006).
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Forskningsdel

Forskningsdelen vil inneholde artikler som er et supplement
til de vanlige fagartiklene i Spesialpedagogikk. Disse artiklene
er vurdert av fagfeller (blind review) og underlagt strengere
formkrav enn avrige artikler.
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Sosial inkludering eller isolasjon?

Hvordan klarer barn med samspillvansker seg
i vanlige skoleklasser?

Nils Kaland, dr. polit., fersteamanuensis ved Hogskolen i Lillehammer

Sammendrag

Barn med samspillvansker, det vil i forste rekke si barn med Asperger
syndrom (AS) eller haytfungerende autisme (HFA), inkluderes i stadig
starre grad i vanlig skole, med en viss risiko for sosial isolasjon og
awvisning fra de andre elevenes side. Det foreligger relativt fa under-
sokelser av inkludering av barn med denne type vansker. Denne
artikkelen vil ta for seg en nyere, metodisk studie av inkludering av
barn med AS/HFA (N = 17) i ordinzere skoleklasser (Chamberiain mfl.,
2007) Vennskapsrelasjoner, sosiale nettverk, ensomhet og kvalitative
aspekter ble undersokt. Analysene viste at pa de fleste variabler,
unntatt ensomhet, kom elevene med AS/HFA darligere ut enn en
kontrollgruppe av typisk utviklede barn. Forskerne konkluderte med at
disse barna trenger hjelp til et bedre samspill med jevnaldrende, og
best er sjansene for & lykkes nar foreldre og leerere er sterkt engasjert
i arbeidet med dem.

Summery

Including children with social impairments, notably those with
Asperger syndrome (AS) or high-functioning autism (HFA) in regular
classrooms has become prevalent. However, some evidence sug-
gests that such placement could increase the risk of social isolation
and rejection. In this article the focus will be on a recent, well-
designed study of inclusion of seven- to eleven-year-old children
with AS/HFA (N =17) in ordinary school classes (Chamberlain et al.,
2007). Friendship qualities, social networks, loneliness, and quali-
tative aspects were assessed. Despite involvement in social networks
children with autism performed less well than the controls on most
assessed variables, but they did not report greater loneliness. The
researchers concluded that these children need help to improve
their social interaction with their peers and. In order to succeed in
the inclusion process a significant degree of support of the children’s
parents and teachers is needed.

Nokkelord

e Asperger syndrom

¢ hoytfungerende autisme
e inkludering

e skolen
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Innledning

Barn med samspillvansker, og mer spesifikt de med en til-
stand innenfor autismespekteret (autisme, atypisk autisme,
Asperger syndrom), inkluderes stadig oftere i grunnskolen.
Det er vanligvis de hoyest fungerende som inkluderes, oftest
de med diagnosen Asperger syndrom (AS) eller hoytfunge-
rende autisme (HFA) (heretter: AS/HFA). Det foreligger sa
langt relativt f& vitenskapelige undersekelser av hvordan
disse elevene greier seg i vanlige klasser blant typisk utvik-
lede! barn. De undersokelsene som foreligger, peker i litt for-
skjellig retning. Noen fremhever de fordelene inkludering?
av barn med AS/HFA i vanlige skoleklasser innebeerer, seerlig
sosialt (f.eks. Robertson, Chamberlain & Kasari, 2003), mens
andre rapporterer at disse elevene lgper en betydelig risiko
for & bli sosialt isolert, blant annet ved at de typisk utvik-
lede klassekameratene ignorerer og avviser dem (Gena og
Kymissis, 2001; Ochs, Kremer-Sadlik, Solomon & Gainer
Sirota, 2001).

En kognitiv svikt kan forklare de vanskene som barn med
AS/HFA sliter med (Rutter & Bailey, 1993). Denne svikten
bestér blant annet i at personer med AS/HFA har vansker
med 4 mentalisere, dvs. vansker med & tolke andre men-
neskers tanker, folelser og intensjoner — med en tendens til
& anta at andre mennesker har tilgang pa de samme opp-
fatninger og opplevelser som de selv har (Baron-Cohen,
Leslie & Frith, 1985; Happé, 1994; Kaland mfl., 2002, 2005;
Wellman, Cross & Watson 2001). En relasjon mellom denne
kognitive svikten og vanskene som personer innenfor autis-
mespekteret har med & samspille sosialt, er pavist (Tager-
Flusberg, 2003). Det er ogsa vist at personer med AS/HFA
loper en betydelig risiko for & utvikle komorbide, psykiske
vansker som blant annet angst og depresjoner (Ghaziuddin,



2005; Ghaziuddin, Ghaziuddin & Greeden, 2002), og de psy-
kiske problemene er relatert til svikten i evnen til & menta-
lisere (Meyer, Mundy, Vaughan & Durocker, 2006). Vansker
med & etablere relasjoner til jevnaldrende er en folge av de
sosiale samspillproblemene (APA, 2000; WHO, 1993).

Utvikling av vennskap med jevnaldrende er viktig for at
inkludering skal lykkes (Chamberlain, Kasari & Rotheram-
Fuller, 2007). Sammenlignet med de relativt trygge familie-
relasjonene hjemme vil en utvikling av vennskap utenfor
hjemmet representere en utfordrende, sosial arena. A eta-
blere og holde ved like vennskap forutsetter kognitive fer-
digheter som blant annet evne til innlevelse i andres tanker
og folelser — ferdigheter som barn med AS/HFA ofte besitter
i begrenset grad (Attwood, 1998, 2006; Frith, 2004; Gutstein,
2003).

Typiske utviklede barn utvikler vennskapsrelasjoner i
flere ulike faser i den kognitive utviklingen (Howes & Mat-
heson, 1992). Barn opplever tidlig den styrken som ligger i
& kunne kompromisse, samarbeide og hjelpe hverandre.
Som ledd i identitetsutviklingen begynner barnet etter
hvert & utforske forskjeller og likheter mellom seg selv og
sine venner, og fra 3-5-&rsalderen begynner det & forstd at
andre kan ha tanker og folelser som er forskjellige fra ens
egne (Wimmer & Perner, 1983; Perner & Wimmer, 1985;
Wellman, 1993). Nér barnet begynner & neerme seg tenérene,
onsker det seg venner som det deler interesser med. En venn
beskrives som forstaelsesfull, lojal og troverdig og forventes
& fungere som en palitelig alliert, ikke minst i mer kritiske
situasjoner. For & holde pé& vennskapet ma en kunne tilfore
venner noe folelsesmessig, vere til 4 stole pa og kunne vere
til hjelp nar det trengs. I tenarene blir fortrolighet om inti-
mitet viktig, og man behandler hverandres styrke og svak-
heter med respekt. Barnet har né forestillinger om hva som
kvalifiserer for et naert vennskap, og at ikke alle vennskap har
den samme verdi.

Dette er imidlertid ferdigheter som er spesielt utfordrende
for barn med AS/HFA (Bauminger mfl., 2008; Gutstein, 2003;
Kasari, Chamberlain & Bauminger, 2001). Ifplge Koning
& Magill-Evans (2000) og Gutstein (2003) utvikler barn og
ungdom med AS/HFA sjelden vanlige vennskapsforhold til
typiske jevnaldrende.
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Enkeltundersgkelser tyder likevel pa at barn og ungdom
med AS/HFA kan oppfylle visse intersubjektive kvali-
teter i et vennskapsforhold, vel & merke nar de far hjelp til
& utvikle disse ferdighetene (Bauminger, Shulman & Agam,
2004). I en undersokelse av barn med AS eller HFA, der en
blandet to og to barn med henholdsvis AS/HFA og typisk
utvikling, fant Bauminger mfl. (2008) at disse relasjonene
var mer stabile, varige og mer maélrettede med hensyn til
sosial atferd enn dyader av barn med AS/HFA og en annen
funksjonshemning.

For barn med AS/HFA kan vennskapsrelasjoner repre-
sentere en uvurderlig mulighet nér det gjelder & utvikle mel-
lommenneskelige ferdigheter og en sterkere folelse av et selv
irelasjon til andre. Disse barnas mete med den sosiale verden
vil imidlertid representere store utfordringer, i verste fall med
sosial avvisning, trakassering og mobbing (Attwood, 2006).

Nar det gjelder leering, viser elever med AS/HFA som har
deltatt i studier av inkludering, ujevne skoleprestasjoner —
fra over middels til langt under det en kunne forvente pd
grunnlag av barnets evneniva (Griswold, Barnhill, Myles,
Hagiwara & Simpson, 2002). Informasjon til leereren om at
han eller hun far et barn med eksempelvis AS eller HFA i
klassen sin, er ofte av begrenset verdi, hvis en tenker seg at
diagnosen som sadan skal kunne forklare elevens sterke og
svake sider. Av storre betydning for dem som skal undervise
barnet, vil veere en individuell analyse av dets ferdigheter og
kognitive profil. Det ber derfor foretas en praksisrettet eva-
lueringsprosess, der det primere blir & samle inn data om
elevens individuelle behov og sterke sider (Klin, Sparrow,
Marans, Carter & Volkmar, 2000).

Etter hvert som stadig flere barn med denne type kog-
nitiv svikt inkluderes i vanlige klasser, er det av interesse a fa
mer eksakt kunnskap om hvordan de fungerer blant typisk
utviklede klassekamerater, bdde psykososialt og faglig. Det
sosiale miljoet som barnet inkluderes i, er viktig & kartlegge,
men ogsa de faglige muligheter og begrensninger som inklu-
deringivanlig klasse vil innebaere. Mer spesifikt er det av stor
betydning & kartlegge de relasjoner som barn med AS/HFA
greier & etablere til jevnaldrende, hvordan jevnaldrende opp-
fatter dem og samhandler med dem, og hvordan sosial delta-
kelse og samspill pavirker barnets status i klasserommet.
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En nyere studie av inkludering

Chamberlain og medarbeidere (2007) har nylig utfert en
studie av inkludering av en gruppe barn med diagnosen
AS/HFA i vanlige skoleklasser. Nedenfor skal vi se naeermere
pé noen hovedtrekk i undersekelsen, bdde med hensyn til
metoden de brukte og det forskerne fant. Funnene vil bli
droftet og sammenlignet med det andre har funnet som har
studert inkludering av barn med en autismespektertilstand
ivanlig skole.

Metode

Deltakerne Deltakere i denne studien var 17 barn (14 gutter
og 3 jenter) med AS eller HFA og kontrollgruppe av 398
typisk utviklende elever i vanlige klasser ved sju skoler i Cali-
fornia. Av disse fikk 249 barn tillatelse av foreldrene sine til
a delta i undersokelsen (de resterende 149 elevene som ikke
fikk delta, fylte ikke ut selvrapporteringsskjema eller ga nett-
verkdata). Barna var mellom sju og elleve ar gamle og gikk i
2. til 5. klasse. Intelligensmessig befant de i AS/HFA-gruppen
seg innenfor normalomradet (gjennomsnittlige IQ-verdier
var: verbal IQ = 107.3, Performance 1Q = 105.2, full IQ=107.3,
med en variasjonsbredde pa 89 til 129). For de typisk utvik-
lede barna foreld ikke denne type data.

Da forskningsdataene ble innsamlet, hadde hver klasse
veerti gang i minimum 4 maneder, som ble regnet som et til-
strekkelig tidsrom med hensyn til & etablere sosiale nettverk
(Chamberlain mfl., 2007).

Elevenes lerere spilte en relativt underordnet rolle i deler
av undersokelsen. Elevene ble for en stor del instruert og
observert av forskerne, uten at leerene var til stede. Som en
kvalitativ del av underspkelsen, og etter at data fra under-
sokelsen var blitt innsamlet, mottok leererne og foreldrene
noen av resultatene (sosial nettverkklynge). De utfylte sa ut
et sporreskjema, med informasjon om hvor godt funnene
var i samsvar med deres forventninger, og om faktorer som
kunne ha bidratt til det forskerne fant.

Hovedvekten i denne undersokelsen ble lagt pé elevvur-
deringer, inklusiv sosiogram, supplert med kvalitative vur-
deringer av foreldre/foresatte og leerere, samt forskernes
egne observasjoner.
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Vennskapsnominasjoner; kvaliteter og gjensidighet
Elevene som deltok i undersekelsen, fylte ut et sporreskjema
med sporsmal om sosialt nettverk og ett om ensomhet og
vennskap. Deltakerne noterte navnene til de klassekame-
ratene de ville veere sammen med (ogsé de som ikke hadde
fatt lov til a delta i undersokelsen). Antall nominasjoner som
hver deltaker gjorde og antall nominasjoner som en deltaker
mottok, ble registrert. Dessuten skulle elevene notere «top3»
-venner i klassen og krysse av ved navnet til en «bestevenn».
Dette ble gjort for a kartlegge gjensidighet og aksept fra de
jevnaldrende, ikke-autistiske elevenes side.

To typer gjensidighet ble definert. Den forste gjaldt antall
nominasjoner som hver deltaker mottok, nominert som
«top3»-venner og dessuten en gjensidig bestevenn; sist-
nevnte gjaldt hvorvidt en deltaker som hadde nominert en
elev som bestevenn, ogsa selv ble nominerte av denne som
bestevenn.

Sosiale nettverk

I tillegg til & rapportere egne vennskapsrelasjoner, ga del-
takerne informasjon om hvordan de oppfattet det sosiale
milje i klasserommet. De skulle ogs& notere navnene pa
de elevene i klassen som de var sammen med. Ved & kom-
binere egne og andres synspunkter kunne en fa informasjon
om hvordan barn, og seerlig de med AS/HFA, oppfattet sine
sosiale relasjoner innenfor klasserommets sosiale miljo - og
pé den annen side hvordan de typisk utviklede barna opp-
fattet dem.

Det ble registrert antall ganger en elev ble nominert til
en gruppe. Hver gang to elever ble nominert til den samme
gruppen, ble elevene betraktet som 4 tilhere samme gruppe
eller nettverk. Betydningen av gruppetilhorighet for hver elev
innenfor det sosiale nettverket i klasserommet ble notert —
ved a summere det totale antall ganger en elev ble identi-
fisert som tilherende en gruppe.

Ensombhet og det a bli akseptert av jevnaldrende elever

Deltakerne fylte ut et sporreskjema for & registrere ensomhet
(Asher Loneliness Scale; Asher, Hymel & Renshaw, 1984),
som bestdr av 24 utsagn der 16 sporsmél er relevante, blandet
med 8 irrelevante, med en skare fra 16 til 80. Dette skjemaet



inneholdt utsagn som f.eks. «Jeg foler at jeg blir holdt utenfor
pa skolen» eller «Jeg kommer godt overens med klassekame-
ratene mine.»

Kvalitative data

Kvalitative data ble samlet inn fra barnas foreldre og foresatt.
Disse ga forskerne informasjon om AS/HFA-barnas erfa-
ringer med inkluderingen og om deres forhold til sine typisk
utviklede jevnaldrende. Forskerne observerte ogsd barna
med AS/HFA uformelt og noterte ned relevante betrakt-
ninger. Samtaler med foreldre/foresatte ble tatt opp pa band
og transkribert.

Sammenfatning av resultatene

Vennskapsrelasjoner; kuvaliteter og gjensidighet Sammen-
lignet med kontrollgruppen utviklet elevene med AS/HFA
feerre og darligere vennskapsrelasjoner enn de typisk utvik-
lede elevene i klassen. De gjorde ogsa ferre ting sammen
enn de typisk utviklede elevene og var mindre sammen med
sine bestevenner i klasserommet. Til tross for at elevene med
AS/HFA var mindre involvert i vennskapsrelasjoner enn de
typiske utviklede elevene, syntes de ikke selv at det var bety-
delige kvalitative forskjeller i deres vennskapsrelasjoner,
bortsett fra at de rapporterte om mindre gjensidig deltakelse
i felles aktiviteter.

Barna med AS/HFA nominerte betydelig flere jevnal-
drende de ville veere sammen med, enn det de selv mottok
av preferanser; de mottok betydelig feerre gjensidige «top-
3»-nominasjoner enn de typiske utviklede elevene, og det
samme gjaldt gjensidighet med hensyn til «<bestevenn».

Sosiale nettverk
Elevene med AS/HFA hadde ogsa darligere sosiale nettverk,
ble mindre akseptert av de typisk utviklede elevene og var i
mindre grad gjenstand for oppmerksomhet, sammenlignet
med elevene i kontrollgruppen. Mer enn 80 prosent av dem
ble klassifisert som «perifere» eller som «sekundaere», dvs. at
de var ikke sentrale «inngruppe»-medlemmer (Sherif, 1951).
Noen fa av elevene med AS/HFA var til en viss grad sosialt
involvert og kunne glede seg over relativt stor grad av gjensi-
dighet. Men spredningen med hensyn til samspill i AS/HFA-
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gruppen var stor, fra et tilfelle der eleven fikk mye oppmerk-
sombhet, til sosial isolasjon. De opplevde mindre gjensidighet
som bestevenner, og denne forskjellen var statistisk signi-
fikant (P < .05). Imidlertid oppfattet disse elevene seg selv
som mer sosialt involvert enn det deres jevnaldrende med-
elever rapporterte.

Ensomhet og det & bli akseptert av jevnaldrende elever
Til tross for generelt darligere aksept fra de andre elevenes side
og i motsetning til tidligere funn (Bauminger & Kasari, 2000),
oppga ikke elevene med AS/HFA at de var mer ensomme enn
de typisk utviklede klassekameratene. Selv om de fleste av
dem unngikk sosial isolasjon, var det noen av dem med AS/
HFA som bare hadde et fatalls relasjoner til andre — og et dar-
ligere gjensidig vennskap. Ekskluderende holdninger fra de
typisk utviklede elevene syntes ikke & ha sterre innvirkning
pé elevene med AS/HFA sin egen folelse av ensomhet.
Generelt hadde gutter tendens til & etablere vennskap
med andre gutter, og jenter med jenter. Et interessant trekk
ved undersgkelsen var imidlertid at de inkluderte elevene
hadde signifikant flere tilknytninger til jevnaldrende jenter
i klassen enn de ikke-autistiske elevene. Grunnen til dette
var at de ble toffere behandlet av guttene, mens jentene viste
mer empati og forstaelse.

Kvalitative funn
Observasjoner i klasserommet, intervju med foreldrene og
leerernes sporreskjema ga ytterligere informasjon om hvordan
barna med AS/HFA var involvert i vennskap og sosiale
nettverk. Bade foreldre og leerere var enige om at funnene i
undersokelsen stemte forbausende godt overens med deres
oppfatning av barna med AS/HFA sin sosiale atferd.

Stotte fra foreldre og lerere viste seg & ha stor betydning.
En jente med AS som sa at hun hadde massevis av venner
pé skolen, viste seg & leke for seg selv i friminuttene. Moren
tok affeere med henblikk pa a hjelpe datteren til & bli bedre
inkludert i klassen. Sammen med moren til en populer elev
pé skolen ble det tatt initiativ til & finne ut hvordan den godt
likte datteren kunne samspille med jenta med AS. Moren til
jenta med AS ovde pa sosialt samspill med datteren hjemme,
og skolens logoped ovde pa sosiale skripts som «Hvordan
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kan jeg bli med i en gruppe» og «Hvordan kan jeg hilse p& en
venn». Da de andre jentene i klassen ga hverandre en klem
nér de mottes pa skolen om morgenen, leerte jenta dette, steg
for steg. Klasselereren var ogsa involvert i den sosiale tre-
ningen, idet hun spurte eleven om hvem som ville leke med
hverandre i dag, uten at jenta med AS ble spesielt nevnt; kol-
lektivt ble elevene oppfordret til & inkludere hverandre. Etter
at jenta hadde blitt regelmessig invitert til & delta i leken i en
storre sosial gruppe, organiserte moren et uformelt selskap
der alle klassenes jenter ble invitert. Etter dette betraktet de
andre jentene i klassen jenta med AS som en venninne.

Sé langt, sa bra. Etter denne bemerkelseverdige sukses-
sen med a utvikle jentas sosiale kompetanse, var ikke moren
hennes fri for bekymringer med tanke pa datterens framtid.
Hun var redd for at maten som jentene er venner pa, ville
forandre seg; de typisk utviklede jentene ville sannsynligvis
smasnakke om filmer de hadde sett, om kleer og moter, altsa
om helt andre ting enn det jenta med AS interesserte seg for.
Da hun for tiden uttrykte bisarre ting, ville trolig de andre
jentene i klassen flire av henne; de ville trolig ikke veere
mentalt modne til & takle slik atferd. Moren fryktet at hvis
datteren fortsatte lenge nok slik, ville de andre jentene til
slutt komme til & avvise henne?

Diskusjon
Denne undersgkelsen av inkludering av barn med samspill-
vansker i vanlige klasser viste at de giennomsnittlig hadde et
darligere sosialt nettverk i klassen enn deres ikke-autistiske
jevnaldrende. De ble mindre sosialt akseptert og etablerte
feerre gjensidige vennskap enn de typisk utviklede elevene,
men uten at de folte seg sosialt isolerte. Det var ogsa en inter-
essant forskjell mellom hvordan de inkluderte elevene opp-
fattet seg selv, og hvordan de andre typiske utviklede elevene
oppfattet dem. Generelt oppfattet forstnevnte seg selv som
mer sosialt involvert enn det deres klassekamerater mente
var tilfellet. Til tross for at de typisk utviklede elevene i mindre
grad aksepterte de inkluderte elevene, sammenlignet med
sine ikke-autistiske klassekamerater, betraktet de dem heller
ikke som isolerte i klassen.

Vennskap er en byggesten i den sosiale struktur og er en
sentral faktor med hensyn til & utvikle sosiale relasjoner. I
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en rekke sammenhenger gér det frem at barn med AS/HFA
ofte har en annerledes forstéelse av vennskap enn det typiske
utviklede barn har. Attwood (1998) refererer til tilfeller der
barn med AS beskriver en venn som en som berer ting for
en eller en som laner en penger. Dette er en «instrumentell»
mate 4 betrakte vennskap pd. Gutstein (2003) refererer til fol-
gende beskrivelse av en venn, slik en intelligent tenaring med
AS ser det:

Det er fint a ha noen til a hjelpe seg nar en virkelig trenger
dem. En venn kan ha de samme interesser som en selv. Er
begge interessert i den samme filmen, ville det vcere koseligere
a ga pa kino. En venn kan samarbeide med deg nar du skal
lese til en prove eller gjore en hvilken som helst jobb. Det kan
veere lettere d arbeide sammen, for to er i mange tilfeller bedre
ennén (s. 124).

En kvalitativ svikt i sosialt samspill, inklusive problemer
med a samspille med jevnaldrende (Gillberg, 1991) og eta-
blere vennskapsforhold, herer med til hovedkriteriene ved
AS/HFA. Disse kriteriene refererer ogsa til mangel pa sosial
og emosjonell gjensidighet og en betydelig svikt i evnen til &
utvikle alderadekvate relasjoner til jevnaldrende.

Chamberlain og medarbeidere (2007) fant at generelt sett
aksepterte de typisk utviklede elevene de med AS/HFA som
klassekamerater, men mange avdem betraktet vennskap med
dem som kvalitativt annerledes enn vennskap med andre,
ikke-autistiske jevnaldrende. Spersmalet forskerne stilte seg
i den sammenhengen, var om jevnaldrende personer i sam-
funnet utenfor skolen ville respektere barna med AS/HFA
i samme grad som det de tross alt ble akseptert innenfor
skoleklassen. Aktive bestrebelser fra foreldre og laerere kunne
gi gode resultater nér det gjaldt & utvikle sosiale nettverk hos
de hoytfungerende elevene med AS/HFA. Vennskap hos barn
med en kognitiv svikt som AS/HFA er imidlertid annerledes
og mer «instrumenelt» enn hos typisk utviklede barn pa
samme ferdighetsniva (Gutstein, 2003). Langt pa vei kan en
hevde at like barn leker best (Kaland, 2006).

En nyere undersgkelse av barn med AS/HFA viste imid-
lertid et noe mer optimistisk bilde; en sammenlignet dya-
diske (to-og-to)-relasjoner, der en blandet barn med AS/
HFA med typisk utviklede barn - og sammenlignet med dya-



diske relasjoner av barn som hadde AS/HFA med barn med
en annen funksjonshemning (Bauminger mfl. 2008). For-
skerne fant blant annet at relasjonene var mer stabile, varige
og vennlige, mer maélrettede med hensyn til sosial atferd i
forstnevnte (blandede) gruppen enn i den ikke-blandede.

Hvordan forklarte forskerne det interessante trekket
i Chamberlains og medarbeideres (2007) undersokelse,
nemlig at barna med AS/HFA hadde signifikant flere tilknyt-
ninger til jenter i klassen enn det de ikke-autistiske guttene
hadde (P< .05)? Undersekelser viser at jenter er mer empa-
tiske enn gutter (f.eks. Caplan, Crawford, Hyde & Richardson,
1997; Golombok & Fivush, 1994, i Baron-Cohen & Wheel-
right, 2003). I undersokelsen viste jentene mer tilboyelighet
enn guttene til 4 innta en omsorgsrolle blant klassekame-
ratene. Guttene derimot hadde tendens til & etablere grupper
med elever av samme kjonn - og det samme var tilfellet for
jentene. Foreldre til elevene med AS/HFA antydet at sonnene
deres fant mer stotte blant jentene: Forholdet til jevnaldrende
gutter var konkurransepreget, og det forekom tilfeller der
guttene i klassen forholdt seg pa en nedlatende mate overfor
de med AS/HFA. T gymnastikktimene hadde det alltid veert
en typisk utviklet klassekamerat som ertet sgnnen deres og
gjorde det vanskelig for ham pa skolen. Derimot ble jentene
i klassen beskrevet som hjelpsomme og sosialt modnere.
Noen foreldre planla til og med lekeaktiviteter med jenter for
sennen sin. Noen av guttene sgkte hverandres selskap ut fra
felles, kjonnrelaterte interesser som video- og kortspill.

Inoen klasser var eleven med AS/HFA sosialt knyttet til et
populert barn, i andre var hun eller han blitt del av en liten
gruppe, men var ikke inkludert i mer betydningsfulle grup-
pesammenhenger. I én klasse hadde en inkludert jente fatt
en del positiv sosial oppmerksombhet fra en annen elev, men
selvidette tilfellet var leerer og foreldre bekymret for barnets
fremtid sosialt, seerlig med tanke pé at dets naveerende stra-
tegier for sosial inkludering i fremtiden trolig kunne vise seg
a veere mindre effektive utenfor skolen.

Mindre krav til gjensidighet i samspill?

Flere foreldre rapporterte at barna med AS/HFA hadde liten
bevissthet om hvordan de kunne involvere seg sosialt. De
hadde som nevnt tendens til & gjore flere sosiale valg enn
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det de mottok, mens de typisk utviklede barna nominerte
omtrent like mange nominasjoner som de mottok. Barna
med AS/HFA valgte ogsa flere venner enn det som var rea-
listisk, som igjen kan sies a reflektere deres oppfatning av
vennskap.

Charberlain og medarbeidere (2007) antyder imidlertid
at den emosjonelle nytten av relasjonene kan veere anner-
ledes hos barn med AS/HFA, og samtidig veere av verdi for
dem. Som nevnt rapporterte elevene med AS liten grad
av ensomhet. Speorsmalet er om lav ensomhetsskare er et
resultat av bevisst feilrapportering i selvrapporterings-
skjemaet, eller om det er svikten i «mind-reading» (Baron-
Cohen, 1995; Kaland et al., 2002; Tager-Flusberg, 2003)
som her kommer til uttrykk? Barn med AS/HFA ville neppe
gjore bevisste forseke 4 bedra (Sodian & Frith, 1992), i hvert
fall ikke barn ned til mellom sju og elleve ar. Det kan ogséa
tenkes at disse barna syntes det er i orden & motta emo-
sjonell stotte fra et begrenset antall personer, og at de er til-
fredse med fa gjensidige vennskap. Dessuten kan det tenkes
at deres sosial-kognitive svikt gjor at de ikke oppfatter den
relative svakheten i sine sosiale relasjoner, som kan resultere
i en slags «lykkelig uvitenhet». Kanskje er de ikke sa veldig
bevisste pa at de ignoreres og sjeldnere blir valgt som
venner? Men de oppfatter det om de plages av medelever
og reagerer negativt pa det (Dubin, 2007; Ochs et al., 2001).
Imidlertid kan fenomenet «masquerading» ikke utelukkes.
Dette innebaerer at personer med AS/HFA «skryter pa seg»
venner de ikke har (Carrington & Graham, 2001; Carrington,
Templeton & Papinczak, 2003). Fremtidig forskning ber
undersgke hvordan felelser av ensomhet oppleves av barn
med AS/HFA, hvordan de pévirkes av samspillet mellom et
onske om og en oppfatning av gjensidig vennskap.

Representativt utvalg?

Nar det gjelder sosiale og kulturelle faktorer som kunne spille
inn, skal det nevnes at barna i Chamberlain og medarbeideres
(2007) undersokelse ble rekruttert fra et urbant, gvre middel-
klassemiljo. En del av barna kom fra velstaende familier. Del-
takere med en storre spredning i sosio-gkonomisk bakgrunn
og en bredere etnisitet ville kanskje ha gitt et mer balansert
bilde av hvordan inkludering fungerer i praksis. Det skal ogsa

0309 side 51



tilfoyes at de barna som fikk delta, var blitt anbefalt av for-
eldre, leerere og skolemyndighetene. Dette oker muligheten
for at det forela forholdsvis sterk motivasjon for a lykkes. Det
viste seg ogsa at noen foreldre ikke ville la barna sine delta,
fordi de folte det ble for smertefullt & avdekke deres mangel
pé venner. Dette frafallet kan ha eliminert noen barn som var
mer isolerte enn de som deltok i undersgkelsen, og det kan
ha pavirket resultatene i positiv retning.

Som nevnt er vennskap mellom barn med AS/HFA og
typisk utviklede barn problematisk (Attwood, 1998, 2006;
Gerstein, 2003). Nar en tar i betraktning de begrensede inte-
resseomrader som barn med AS/HFA har, er det ikke over-
raskende at de rapporterer mindre samhandling og vennskap
med jevnaldrende. En vet heller ikke i hvilken grad barn med
AS/HFA er emosjonelt tilfredse med sine vennskap. Evne til &
«gjore ting sammeny» er et sentralt mal med hensyn til 4 bedre
den sosiale utvikling hos barn med AS/HFA i en inkluderende
setting. Vennskap gar ogsd mer i dybden nar det krysser
grensen mellom hjem og samfunn, og disse barna og ung-
dommene vil trenge hjelp til 8 komme over denne grensen.

I Chamberlain og medarbeideres (2007) undersgkelse
lyktes inkluderingen best i de tilfeller der hjemmet var
involvert; det var ved aktiv medvirkning fra foreldre og fore-
satte — og engasjerte leerere — at inkluderingen lyktes best.
Dette var serlig tilfellet nér det gjaldt & hjelpe barnet til a
gjore ting sammen med sine typisk utviklede jevnaldrende. En
interessant vurdering som forskerne i denne undersokelsen
gir uttrykk for, var at dersom et barn med AS/HFA er tilfreds
med de sosiale muligheter og erfaringer som foreligger i et
vanlig klasserom, er full emosjonell gjensidighet i tradisjonell
forstand kanskje ikke nedvendig a etterstrebe. P4 samme mate
som inkludering utfordrer leerere og typisk utviklede barn til &
strekke sin forstielse avhva som er muligleeremessig og sosialt,
utfordres en til & ha et noe bredere forstaelse av vennskap - for
a balansere forskjeller, sa vel som & verdsette ulikheter.

Hva har en funnet i andre studier av inkludering?

Robertson, Chamberlain og Kasari (2003) fant at heytfun-
gerende elever med autisme, som var blitt inkludert i vanlig
skole, etablerte relativt gode relasjoner til leerere og assi-
stenter. I de tilfeller der leererne oppfattet forholdene til disse
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elevene som positive, ble atferdsproblemene redusert, og
elevene ble bedre inkludert i klassen. Svakheten ved denne
undersekelsen var imidlertid at den hadde et fatall deltakere,
hoy leererdekning og strakte seg over en relativt kort tidspe-
riode. Dette kan delvis forklare de positive resultatene.

Ifolge Gena og Kymissis (2001) har fullinkludering avhoyt-
fungerende elever med autisme i vanlige klasserom bare hatt
begrenset suksess, med mindre det har foreligget systematisk
faglig stotte. Gena (2006) fant imidlertid at sosiale forsterk-
ninger, kombinert med tilskyndelser (prompts), var effektivt
overfor en lite gruppe forskolebarn med AS/HFA nar det
gjaldt & oke sosiale initiativ og adekvate responser vis-a-vis
jevnaldrende barn. Felles for det som kommer ut av underso-
kelser av inkludering er erkjennelsen av at opplegg for sosial
utvikling ma inneholde oppfelgning og stotte pa flere arenaer
for 4 vedlikeholde de onskede atferdsendringer (Bauminger,
2002; Krasny, Williams, Provencal & Ozonoff, 2003).

Orsmond, Krauss og Seltzer (2004), som undersokte
hele 235 ungdommer og voksne med AS/HFA, fant at fore-
komsten av vennskap, relasjoner til jevnaldrende og delta-
kelse i sosial samhandling og fritidsaktiviteter var lav. Ochs,
Kremer-Sadlik, Solomon & Sirota (2001), som undersokte
inkludering av 16 barn med AS/HFA, brukte etnografiske
observasjoner og videoopptak av aktiviteter i klasserom og
palekeplassen. De fant at inkluderingspraksis primeert hviler
pa de typisk utviklede skolekameratene, mindre pa leererne,
idet sistnevnte primeert har fokus pa faglige og disiplineare
forhold i klassen. Klassekameratenes medvirkning bidro til &
integrere eller distanserte barna med AS/HFA. Det viste seg
ogsa at de barna som hadde en diagnose, fikk mer helhetlig
stotte, bade i klasserommet og pa lekeplassen. Underso-
kelsen viste ogsa at barn med AS/HFA var klar over at de ble
mobbet og led under andres spottende bemerkninger, dette
til tross for deres karakteristiske vansker med 4 tolke andres
tanker, folelser og intensjoner.

Har skolen tilstrekkelig kompetanse til a ta imot elever med
alvorlige samspillvansker? Et sentralt spersmal er hvorvidt
skolen er tilpasset elever som har en annerledes kognitiv
profil og en annen mate & veere og leere pa. Det er en utfor-
dring & undervise elever med AS/HFA, pa samme mate som



elever med AS/HFA finner det vanskelig & leere i det ordinzere
skolesystemet; disse elevene forstar ikke alltid leereren sin
intuitivt, samtidig som leereren neppe fullt ut skjenner
hvordan elever med AS/HFA tenker og foler. Med tanke péa
hvor mange barn som etter hvert inkluderes i norsk skole,
trenger vi stringente undersokelser, blant annet med tanke
pé om inkludering i vanlige klasser er det selvsagt beste
valget for disse barna? Et annet viktig sporsmal er ogsa om
inkludering, som et prinsipielt riktig valg, likevel fungerer for
barn med AS/HFA? Og tilrettelegger skolen oppleaeringen for
disse elevene pa en slik mate at de far optimalt ut av sin sko-
letid? Rita Jordan (2008) har noen interessante refleksjoner
rundt dette temaet, idet hun skriver:

«Imagine an educational system that recognized that to treat

people equally we have to treat them differently, not the same
... Imagine if we allowed people to develop their talents rather
than concentrating on their difficulties» (s.13).

I vurderingen av hvorvidt inkludering av barn med AS/
HFA i vanlige skoleklasser skal lykkes, kan det veere grunn
til & minne om hvor betydelig den sosiale, kommunikative
og adaptive® svikten ved AS/HFA er. Saulnier og Klin (2007)
hevder at personer med hoytfungerende autisme ikke greier
a omsette sine kognitive potensialer i dagligdagse situasjoner
og tilpasse seg pa en funksjonell méate; graden av vansker i
dagliglivet er betydelig, selv om det foreligger gode intellek-
tuelle evner. Det vil med andre ord si at det er en betydelig
diskrepans mellom kognitive ferdigheter og adaptiv fun-
gering hos personer med en tilstand innenfor autismespek-
teret. Det forteller oss ogsa hvilken betydelig oppgave det er,
béde pedagogisk og ressursmessig, a inkludere elever med
AS/HFA ivanlige klasser pd mater som vil gagne disse barna.

[

NOTER

1 Begrepet «typisk utviklede» barn brukes stadig mer i faglitteraturen som et alternativ til <normale»
barn, dvs. barn som ikke har noen kjent funksjonshemning.

2 Inkludering, & inkludere, betyr & undervise barn med en funksjonshemning i vanlige klasserom
sammen med jevnaldrende, typisk utviklede elever. Leereplaner og aktiviteter er tilpasset slik at
barna med en funksjonshemning kan delta i undervisningen sa uavhengig som mulig.

3 Adaptive ferdigheter er de begrepsmessige, praktiske og sosiale ferdigheter som gjer det mulig &

fungere i hverdagslivet og takle krav fra omgivelsene.
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innstikk

Eventyr og lesevansker

AV ANTON B. STEINSHOLDT

«Jeg mangler ikke noe annet enn mat og drikke,» sa
mannen. Replikken er hentet fra eventyret < Dumme
menn og troll til kjerringer» og finnes i Asbjernsen og
Moes samling av norske folkeeventyr. Replikken har pa en
mate grepet tak i meg, men pa kjerringa hans gjorde den

tydeligvis ikke noe inntrykk.

Pa to korte boksider rulles et fantasi-
fullt og utrolig drama opp. Historien
handler om to damer som fér en ide
om & lage en konkurranse mellom to
intetanende menn. Og det en kappe-
strid som slett ikke er av det edle
slaget. Det de to intetanende mennene
skal kappes i, er dumhet. Jo dummere,
jo bedre! Og damene lykkes over all
mate — nesten helt fram til det
groteske!

I stedet for mat og drikke legger
den ene seg i kista og spiller ded. Ikke
nok med det, der blir han liggende
fram til gravferdsdagen. At mannen
ma ha hatt behov for andre ting enn
luft i en sé lang periode, forbigar even-
tyrforfatteren i oredevende taushet.

Men gér det egentlig bedre med
konkurrenten? Der han lik keiseren i
keiseren uten kleer lures til & tro at han
far staskleer som er sa umatelig fine at
han med sine slitte arbeidsgyne ikke
kan se dem. Og nar brukte en staskleer
i gamle dager? Jo, nettopp i gravferd.
Og sé er de da der, hovedaktorene,
pé samme scene, en i kiste og en i
adamsdrakt. En skulle tro at konkur-
ransen endte med dedt lop mellom
de to intetanende konkurrentene.
Men i den «begravelsen» ble det tyde-
ligvis veldig mye liv. Mye tyder pa at
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kona til mannen i kista hadde veert for
raus med pustehullene slik at han fikk
utsyn ogsa til konkurrenten i adams
drakt. A bli sett i den drakten av en
dum mann ble avgjerende for utfallet
i dette eventyret. Parallellen til barnet
i eventyret om keiserens nye kleer er
sldende.

Som barnet i eventyret odelegger
moroa til keiseren i keiserens nye kleer,
odelegger den ene dumme mannen
moroa for de to fruene. De fér ikke
avgjort konkurransen, nei, far ikke en
gang kranglet om seieren. Tvert om
ender eventyret i den rene tragedie for
de utspekulerte fruene. Mennene gjor,
da som n4d, nér de mangler ord — griper
til vold. Om fruene med sine sare
rumper senere krangler om seieren,
det sier eventyret ingen ting om.

Kaster vi oss inn i eventyrets fan-
tasiverden, kan en undres pa hvordan
det var mulig & oppna det disse
to fruene egentlig klarte. Det ma
utvilsomt henge sammen med innsikt
og ekspertise. Og hvem kjenner vel
mennene bedre enn fruene? I de til-
fellene vi leser om, ma det veaere
snakk om en ualminnelig innsiktsfull
ekspertise. Mennene kan vi anta horer
med til kategorien enfoldige, tro-
skyldige og lettlurte.

Min analyse av de fire hovedperson-
ene i eventyret er i alle fall at det er
denne kombinasjon av pa den ene
siden av innsikt og ekspertise, pa den
andre siden enfoldighet, troskyldighet
og lettlurthet, kall det gjerne dumhet,
som forer de intetanende «konkur-
rentene» like inn til katastrofen - for
den ene bokstavelig talt til gravens
rand.

Egentlig var det vel bare super-
eksperter pa fagomradet «dumme
ektemenn» som kunne veere i stand til
& ponske ut sa ekstreme feilbehand-
linger som mennene fikk.

Eller hva skal vi si om behandling-
en av en sulten og torst ektemann.
Bare eksperter kan fa selv en dum
ektemann til 4 legge seg i kista i
stedet for & f4 tilfredsstilt sine basale
naturlige behowv.

Hva en kan si om den andre ekte-
mannen, er jeg mer usikker pa.
Kanskje er han over snittet villig til &
prove noe nytt og spennende? Ja, og s
slipper han & bli halt med til butikken?
... Skredderen? Kanskje er det ogsd
en fristende fordel at dressen bade
blir lett, luftig og ikke strammer noe
sted! Prisen star det ikke noe om. Men
det kan selvsagt veere noe som frister
mannen at prosjektet synes 4 veere



kostnadsfritt. Slikt virker alltid. I alle
fall pA menn.

Men det skal godt gjores & bli s&
feilbehandlet som de to ektemennene
i eventyret ble. I tillegg ble de feil-
behandlet av noen som burde veaere
eksperter.

Nei, jeg satser pa at det er ekspert-

isen som gir utslaget her som sé ofte
ellers. Ekspertisen pa behandling av
store, troskyldige arbeidsmenn med
darlig selvinnsikt og gangsyn. Ja, og

sé onsker de vel & foye konene og,
kanskje for den andre mannens del, &
veere bedre enn han egentlig er? Hvem
gjor ikke det?: «Hadde jeg veert en fin

innstikk

«Dumme menn og troll til kjerringer»,
illustrasjon av Otto Sinding. Fra Asbjernsen og
Moes samlede eventyr, forste bind.

Norske kunstneres billedutgave, Gyldendal
Norsk Forlag, Oslo 1965.

mann, da hadde jeg sett den flotte
dressen. Tar jeg den pa meg vil i alle
fall andre se den og hvor fin jeg er.»
Jo, det ma vere snobben i ham som
denne eksperten pa ektemenn klarer &
lure noe sd inderlig.

Hva har sd dette med lesevansker &
gjore? Ingen verdens ting.
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innstikk

Egentlig har jeg undret meg over
hvorfor replikken som innleder dette
essayet sd ofte har dukket opp nar
jeg har jobbet med elever med lese-
vansker. Jeg har en god kollega, og

vi satt en dag og snakket sammen.
Naturlig nok kom samtalen inn pa
skole, og hun visste godt at jeg seerlig
har jobbet med lesetrening og elever
med lesevansker. Ja, sé fortalte jeg da
om denne replikken fra eventyret om
«Dumme menn og troll til kjerringer».
Men sa jeg, jeg skjonner egentlig

ikke hva replikken: «Jeg mangler ikke
annet enn mat og drikke», har med
lesevansker a gjore? Hun lo litt, s sa
hun: «Kan det tenkes 4 ha med feilbe-
handling & gjore...?»

At jeg ikke hadde tenkt pa det...!
Det hender jo dessverre ikke s&
sjelden at elever feilbehandles nar det

gjelder leseoppleering og lesetrening.
Det er mange eksperter pa norsk skole
i dag. Mange har fatt med seg at lesing
er viktig, og mange vil gi rdd. Hva
hovedpersonene - elevene med lese-
vansker mener, er like uvesentlige som
meningene til mennene i eventyret.
Nei, det er ekspertene som betyr noe.
Men i motsetning til i eventyret er det
langt mer enn to eksperter, og de fleste
har en langt storre avstand til hoved-
personene enn ekspertene i eventyret
hadde til sine kasus.

Ofte er det ogsa nettopp slik som
i eventyret at kasuset — eller den som
skal «hjelpes» er av hankjenn. Det
er ingen hemmelighet at langt de
fleste lesetaperne i Norge er menn i
alle aldre. Riktignok kan de veere av
alle kategorier nar det gjelder vett
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og forstand. Men vi vil gjerne tro at

vi finner en overvekt avdem i kate-
gorien enfoldige, troskyldige og lett-
lurte akkurat som i eventyret. Sa er det
vi som jobber i neerkontakt med lese-
taperne, foreldre, foresatte og leerere -
vi betraktes neppe som eksperter. Om
vi ikke akkurat er lesetapere, kan vi nok
ofte fole oss pa parti med dem, solida-
riske heter det visst. Da kan vi kanskje
snike oss med i samme kategori som
dem vi ogsal?

Nar det gjelder behandlings-
former kan virkelighetens forslag til
behandling av lesevansker pr. i dag
kanskje ogsa konkurrere med even-
tyret? Na ja, begravelser blir nok vel
sterkt, vi snakker ikke om det.

Men i jakten pa behandling av
lesevansker har lesetrening til tider
hatt lav status, det vet jeg faktisk av
egen erfaring. Da «Rom for lesing»
ble lansert som hjelpetiltak for fore-
bygging av lesevansker, tenkte jeg,
dum som eventyrets sultne mann:
Dette er noe for meg, for jeg har laget
noe jeg i alle fall selv har kalt for et lite
lesetreningsverk for lesetrenere. Verket
bestod av leseprover og lesetekster
med gvingsoppgaver, til og med
sponset av staten. Men nei.

Ingen rom for sé direkte prosjekt,
her métte storre oppfinnsombhet til,
mer spennende prosjekter og nye veier
var tydeligvis retningslinjene for til-
deling av prosjektmidler. Jeg kunne
selvsagt soke... sa den hyggelige
damen jeg tok kontakt med. Men hun
kunne ikke se at mitt prosjekt falt
innenfor kriteriene for tildeling...s&
da sa..

Jeg gjorde som mannen i eventyret..
gav opp. Mannen i eventyret nadde
heller ikke fram med sitt enske. Og &
krangle med overmakten har lett avfei-
elige mannfolk leert ikke nytter. Ja,
kanskje ikke bare mannfolk, men det
ser jeg bort fra, for da faller vi i alle fall
utenfor eventyrets ramme.

Det ekspertene var pa jakt etter,
var tydeligvis uprevde kreative tiltak.
Tiltak helst med tilknytning til kultur.
Kultur for leering var en fin innfalls-
vinkel. At det ikke nyttet 4 komme
trekkende med gamle utprovde tiltak
uansett hvor effektive de var, fikk jeg
bekreftet av en mannlig kollega. Han
—ja, det var en mann - stilte seg ogsa
undrende til satsingen pé det ukjente.
Nye og spennende tiltak s& dagens
lys, og jeg skal vokte meg vel for & si
noe negativt om dem. Det vil jo bare
avslore at jeg ikke har forstatt noen
ting og er et dumt uvitende mannfolk
ma vite. Hys;j.

Kultur er tingen. Veien til gode kre-
ative lesestimuleringstiltak er 4 kom-
binere lesing med ulike kulturelle
tiltak. Siden vi i vart samfunn i tillegg
liker & operere med det utvidede kul-
turbegrep, kan praktisk talt alle tiltak
puttes i den sekken. Vi har plass til
skigding, turer og klatring s vel som
sang, drama, dans og ulike formings-
aktiviteter. Alt kan proves, det vil si det
bor helst ikke vere provd for. I tillegg
1a det gjerne ogsa en god dose skepsis
til det & ta elever ut av klasseunder-
visningen for s a trene pa det de ikke
hadde fétt til. Det blir jo bare mer av
det de ikke klarer, sa ekspertene. Mer
av det samme uten virkning. Veien



innstikk

Elever som skal leere a lese trenger a lese.

herfra til 4 si at lesetrening var kje-
delige greier, var kort. Vips, fritt fram
for spenstige tiltak!

Enkelte eksperter har ogsa uttalt
klart og utvetydig at spesialunder-
visning ikke virker. Den kan veere
tvilsom og i verste fall virke mot sin
hensikt. Jeg tviler egentlig ikke pa at
den som leter finner. Dersom en i
tillegg vet hva en leter etter, er sann-
synligheten for funn som passer med
hypotesen ganske stor.

Siden jeg har trukket inn i essayet
mitt mannen som i stedet for
kveldsmat ble henvist til livet under
kistelokket, kan det veaere fristende &
komme trekkende med ordet mat. Det
er med mat som med spesialunder-
visning: Det er rimelig greit & finne
eksempler pé at mat er usunt og at det
a spise kan veere direkte skadelig. Fore-
lopig har jeg ikke sett at noen ekspert
ut fra det har trukket noen konklusjon
iretning av & avskaffe mat. Her er
fruen i eventyret alene — heldigvis.

Nar det gjelder spesialundervisning
generelt og lesetrening spesielt, har jeg
inntrykk av at situasjonen i alle fall var
en annen. Ekspertene hadde talt. Ret-
ningslinjene var gitt. Fritt fram med
spenstige uprevde tiltak. Men kan vi
stole pé ekspertene? Selvsagt er det
blodig urettferdig & sammenlikne disse
ekspertene med ekspertene i folke-

eventyret! Men leke med tanken kan vi
vel i alle fall i et essay?

Det er lett & stole pa eksperter, det
fikk ektemennene i eventyret erfare.
Godtroende og tillitsfulle som de var,
tenkte de ikke pa at ekspertene hadde
noen skjult agenda. Og hva vet vi om
agendaen til alle ekspertene pé lesing.
Kanskje en og annen av dem ogsé
kunne ha mer tanke pa egen under-
holdning enn godt var.

La meg driste meg til 4 trekke fram
et eksempel noe tilbake i tid. Diago-
nalgang slik den kan praktiseres i ski-
géing skulle veere en si utmerket
ovelse for & fa hjernehalvdelene til &
samarbeide. Det var viktig for 4 kunne
lese. Ut & gé pé ski. Det var mye skifore
i Norge for. Det var nytt og spen-
nende tiltak i lesetreninga. Dessuten
var det mye mer spennende enn a
lese. I alle fall for dem som likte & ga
pé ski. Meningen var trolig at de skulle
sette seg til & lese nar de en gang kom
inn igjen. Men det ble jo mer av det
samme. S4 da kunne en jo sloyfe det
og hape pé bedring av lesing sa og si
som et biprodukt.

Likevel: Som sultne mannfolk
trenger mat, trenger elever som skal
leere & lese & lese!

Det ma veere en undrende amater
tillatt & riste litt pa sitt enfoldige hode.
Men her skiller vi — elever og neer-

I jakten pa behandling av lesevansker
har lesetrening til tider hatt lav status.

meste hjelpere — oss sterkt fra even-
tyrets rundlurte ektemenn. Vi har ikke
noe ris & hente fram. Vi kan til var store
forundring bare konstatere hvor de
som leter etter syndebukkene for fatal
satsing leter:

Ennd en gang er det ekspertene
som befinner seg langt unna den
daglige innsatsen i frontlinjen som blir
kontaktet — nar det gjelder a finne syn-
debukker! Vi som utsettes for eksper-
tenes mer eller mindre ukvalifiserte
eksperimenter star enna en gang for-
bloffet og betrakter skuespillet. Hadde
vi bare hatt et stort nok godt, gammelt
bjerkeris.

Na ja, ett poeng skal na ekspertene
jeg har forsokt & henge ut i dette
essayet ha:

Kultur er viktig, ogsd for skribenter.

Hva hadde vel dette essayet blitt
dersom jeg ikke hadde kunnet hente
inspirasjon fra noe sé godt kulturelt
materiale som det folkeeventyrene
vare er!
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SAKLIGHET

I Spesialpedagogikk nr 1, 2009, tar Kjell Skogen til orde for
at det er et problem at skoledebatter ofte preges av a veere
for — eller imot noe, dvs. svart kontra hvitt.

AV SIDSEL WERNER

Kjell Skogen, du starter innlegget ditt
med & pasta at spesialpedagogisk
debatt er «preget av sekteriske stand-
punkter og debatter i en grad som
neppe er formaélstjenlig». Denne inn-
ledningen far meg til & tro at du vil
bidra til noe annet i ditt innlegg. De
retoriske grepene du velger i resten

av innlegget, stotter dessverre ikke
opp om denne forventningen. Tvert
imot benytter du f.eks. sarkasme nar
du beklager at du i din tidligere kom-
mentar har uttalt deg lett sarkastisk
om deler av Nordahls (og Sunnevags)
arbeid nar du bl.a. skriver «Na skal

jeg selvsagt ile til og beklage dersom
min sarkastiske sprakdrakt har saret
Nordahls selvfolelse». Videre trekker
du fram eksempler pa det du mener er
«debatter for eller mot». Saken er bare
at du i din argumentasjon for det du
trekker fram, aktivt bygger opp denne
for- og imot-ideen gjennom bestemte
retoriske grep. La meg illustrere dette.
Forst presenterer du en relativt ny-
ansert argumentasjon for bruk av kate-
gorier (temaet for og mot kategorier).
Deretter tillegger du dem som har pro-
blematisert bruken av kategorier et
unyansert standpunkt om det samme,
f.eks. at «vi ma slutte med kategorier».
P4 denne maten bygger du opp mot-
setningen for og mot, men der den
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som er mot det du argumenterer for,
blir tillagt & fare med «det rene tov»
eller (under punktet om inkludering)
at de ved sin forstéelse av begrepet
har «provosert frem en for eller mot
debatt..».

Spesialpedagogikk et forum for
viktige diskusjoner

Selv om denne méten a redusere
andres faglige innsats nér det gjelder
de temaene du nevner, ikke er like
tydelig i alle punktene du trekker fram,
synes jeg du legger opp til en mate &
diskutere dette pa som nettopp ikke

er formalstjenlig. Vi trenger en kon-
struktiv og saklig debatt om viktige og
vanskelige problemstillinger knyttet
til spesialpedagogisk virksombhet,

ikke en debatt der andres innspill til-
legges mindre edle hensikter enn dem
en selv har, nar det kommer til onsket
om a bidra til et godt skoletilbud for
alle. Tidsskriftet Spesialpedagogikk er
et forum der det nettopp kan forega
viktige diskusjoner pa en saklig og
nyansert mate. Nér sé skjer, kan det
virkelig bidra til kunnskapsutvikling til
beste for de barna, ungdommene og
voksne som trenger hjelp og tilretteleg-
ginger i ulike situasjoner.

Om debattene «For eller mot»

Faksimile fra Spesialpedagogikk nr



A leve med

om med
¢ lidelse

i jellug Lonee

Forfatterens maélsetting med boka
beskriver hun selv «... er 4 gke den
generelle kunnskap om situasjoner
som pargrende, andre narpersoner

og ungdom selv erfarer ...». Videre sier
hun i innledningen at hensikten er

«... & fremme mulig lesninger bade pa
individniva og systemniva ... ». Hun

tar dermed pa seg en gedigen oppgave
i & beskrive en personlig, faglig, oko-
nomisk og politisk virkelighet som er
preget av et konglomerat av erfaringer,
faglige teorier, meninger, organisasjoner
og tiltak som er bygd pa forskjellige
mandat, men med felles malsetting.

«Alevemed........ »

Nokkelordet Lonne bruker i tittelen er
«Alevemed........ » . Utgangspunktet
er ikke den fagpersonen hun er, men
en rekke personer som har en historie
a fortelle: En onkel, en lillesoster, en
leerer, en fostermor, en ungdom. Hver
for seg er disse historiene en virkelig-
hetsneer beskrivelse av fortvilede situ-
asjoner som mange mennesker har
opplevd og opplever. Ikke bare familier
og fagpersonene opplever slike his-
torier. Innenfor det offentlige hjelpe-
apparatet vil det forst og fremst vaere
barnehage- og skoleansatte som
kommer tettest innp4, og lever med
problemene time etter time, dag etter
dag og ér etter ar. Forfatteren har
funnet en form som hun ogsé tidligere
har brukt i boken «A leve med psykisk
lidelse og rusmisbruk» (2006). I og med
de mange fortellingene skiller disse

bokomtale

Ungdom med psykiske lidelser

AV KRISTIAN FOSSUM

beokene seg fra tradisjonell faglitteratur.
Ungdom er i en fase av livet der de
soker selvstendighet og leter etter nye
roller. Ungdomstiden handler blant
annet om forberedelser til 4 mote og
mestre fremtiden som voksen. Mot-
stykke til mestring er ulike former for
mistilpasning, problematferd og mar-
ginalisering. Ungdomstiden i det
moderne samfunn handler mye om
de mange mulighetene, men ogsa
om nederlag og skuffelser. Det er mye
som man skal finne ut av: Seksualitet,
rus, yrkesvalg, sosial tilknytning og
selvbilde.

Voksnes betydning

Den sékalte lykkelige ungdomstiden vil
for mange bestd av kortere eller lengre
perioder med brytninger og frustra-
sjoner som kan manifesteres i ganske
dramatisk utfoldelse. Denne utfol-
delsen kan veere naturlige kriser som
utvikler seg videre til positiv utvikling.
Underveis kan disse krisene veere
skremmende bade for ungdommen
selv, foresatte, venner og skolen. Da
kan ukloke tiltak fra voksenverdenen gi
grunnlag for skjevutvikling. Samtidig
ma voksne ta ansvar, vere tett innpa og
leve med ungdommen. Her er det ikke
bare snakk om de foresatte, men slekt-
ninger, venner og ikke minst skolen.
Sékalt recilience-forskning har vist at
den alternative voksne er den varia-
belen som vender en negativ utvikling
til det positive. En del av denne forsk-
ningen viser at en av de vesentligste

variablene for positiv utvikling for
utsatte barn og unge er nettopp den
alminnelige leereren.

Ungdom i kriser og med psykiske
lidelser har behov for voksne som
spiller med. Da er det ogsé godt at det
finnes lett tilgjengelig litteratur som
«A leve med ungdom med psykisk
lidelse». Boken gir en lett tilgjengelig
innsikt i temaet. Den fungerer godt
som grunnlag for videre studier, men
gir ogsa en meget god oversikt over
ulike innstanser og tiltaksmodeller
innenfor offentlig og frivillig innsats.
Boken er a jour i forhold til aktuell
utvikling bade nar det gjelder organi-
sering og forskning.

I slutten av boken finnes en oversikt
over hjelpeinstanser, telefonnumre og
nettadresser. P4 den méten fungerer
boken ogséd som en oppslagsbok. Den
dekker et meget viktig behov for alle
som arbeider med ungdom. Ikke minst
vil det veere et «must» for alle skoler og
ulike instanser i feltet.

Audhild Hjellup Lonne er sosiolog
og jobber i dag som radgiver og pro-
sjektleder i Psykiatrien i Vestfold.
Barneombud Reidar Hjermann har
skrevet et forord til boken.

Audhild Hjellup Lonne

A leve med ungdom med psykisk
lidelse

Legeforlaget, 2008

ISBN: 978-82-92934-00-5

282 sider
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Nytt hjelpemiddel for lesesvake elever

AV ARNHILD JOHANNESSEN

De fleste elever med lesevansker kom-
mer til kort nar det gjelder ordavkod-
ingen. Lesingen blir mgysommelig og
tidkrevende fordi de mangler parate
ordbilder. De har heller ikke tilegnet
seg sikker kunnskap om heyfrekvente
ortografiske monstre.

HUSKESNU er et sveert godt hjelpe-
middel for disse elevene. Her er det
ikke snakk om terping og kjedelig
lesing. Elevene opplever spillet som
motiverende og interessant. Etter kort
tid leerer de & gjenkjenne mange ord,
og far flere «par» enn leereren.

Huskesnu inneholder 24 ordmemory-
spill og bestar av 288 hgyfrekvente ord
og ortografiske menstre. Huskesnu kan
brukes pa begge mélformene (20 spill),
og dessuten finnes det to spill med
bare nynorskord og to med bare bok-
malsord. De 24 spillene har ulik van-
skegrad. Pa innsiden av eskelokket
finner en de ulike spillene som inngér
i Huskesnu.

Huskesnu kan brukes pa flere
mater. Informasjon om dette finnes

iinstruksjonsheftet som er vedlagt
spillet. Spillet kan ogsa benyttes av for-
eldre som gnsker a bidra i arbeidet

Utgiver: Logometrica AS 2008

I forbindelse med to prosjekter
i Time kommune benyttet en memory-
spill. Tilbakemeldingen fra leererne
var entydig: Ordmemory spilte en
viktig rolle i arbeidet med de lesesvake
elevene, noe som snart ga seg utslag i
bedre leseferdighet.

med & fremme barnets leseferdighet.

Holmestrand kommune
PP-tjenesten

50% stilling som spesialpedagog
| PP-tjenesten i Holmestrand er det ledig

50% stilling for spesialpedagog med
tiltredelse 01.08.2009.

Soknad sendes PPT, Naeskids gate 2, 3080 Holmestrand,
innen 15.04.2009. Fullstendig utlysning pd kommunens
hjemmeside www.holmestrand.kommune.no

Neermere opplysninger ved henvendelse til leder for PPT
Bjorn Langfjeeran pa tIf. 33 09 83 83
eller e-post pp.tjenesten@holmestrand.kommune.no

Forfatter: Ingrid Hoien
Bestilling: www.logometrica.com

Bruken av Ordmemory er beskrevet i
boka «Klart jeg kan», av Ingrid Heien.
Mer informasjon om Huskesnu finner
en pa nettsiden til Logometrica AS.

Spesialpedagogikk til superpris

Alle medlemmer av Utdanningsforbundet kan fa
Spesialpedagogikk for kun kr 150,-

I sammenheng med at medlemmer av Utdanningsforbundet

kan fa enten Forste steg, Bedre skole eller Yrke gratis, har abon-
nementsprisen pa Spesialpedagogikk blitt satt kraftig ned for
Forbundets medlemmer. Spesialpedagogikk har 10 utgaver i aret,
og er konsentrert om fagstoff om oppleering av elever som trenger
noe ekstra for & f& godt leeringsutbytte og god sosial fungering.

Spesialpedagogikk henter sitt stoff fra hele utdanningsomradet,
fra forskole til voksenoppleering. Benytt deg av muligheten til 4 f&
et fyldig og nyttig supplement til et eller flere av de andre fagtids-
skriftene. Les mer pa side 63.
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Logopedtjenesten for Nord-Osterdal dekker kommunene
Tynset, Os, Tolga, Alvdal, Folldal, og Rendalen samt videre-
gaende skoler. Tjenesten er administrativt og faglig underlagt
PP-tjenesten for Nord-Osterdal.

Logoped i 100 % stilling ledig fra 01.08.09

Arbeidsoppgaver: Utredning og behandling av sprakvansker,
artikulasjonsvansker, afasi, stamming og stemmevansker hos
barn og voksne. Det er tett samarbeid med PP-tjenesten.

Den som blir tilsatt ma disponere bil men vil ogsa ha mulighet
til & disponere leasingbiler i PP-tjenesten.

Lokaler i PP-tjenestens lokaler pa Tynset.

Pedagogisk-psykologisk tjeneste for Nord-Osterdal er eget
tjenesteomrade i Tynset kommune.

Tjenesten betjener kommunene Tynset, Alvdal, Folldal,
Rendalen, Tolga og Os, samt videregdende skoler i Tynset
og Alvdal. Kontoret har 9 fagstillinger.

40 % stilling for ped.psyk.radgiver /spesialpedagog

ledig i PP-tjenesten fra 01.08.09

Vi gnsker oss medarbeidere med motivasjon og interesse for
a ga inn i tverrfaglig samarbeid i et bredt og stort fagteam.
Kontoret har tett samarbeid med skoler og barnehager pa
systemniva. Gode muligheter for utvikling gjennom ekstern
og intern veiledning i utredningskompetanse. Samarbeid med
kommunene om kompetanseutvikling p& grunnskoleniva.

For begge stillinger gjelder lennsplassering og lennsplan minst
tilsvarende sammenlignbare stillinger i skolen.

Aktuelle sgkere vil bli kalt inn til intervju.

Naermere opplysninger ved leder Aud I. Erlien Dallgkken
tlf. 62 48 50 00.

Soknad, vedlagt CV m/referanser, sendes
Personalavdelingen i Tynset kommune, Radhuset, 2500 Tynset.

Soknadsfrist: 3. april 2009

stillingsannonser

°
UNIVERSITETSSYKEHUSET NORD-NORGE eoe
DAVVI-NORGGA UNIVERSITEHTABUOHCCEVIESSU ©

Universitetssykehuset

har ledig folgende stilling:

Universitetssykehuset Nord-Norge HF (UNN HF) har om lag 6000 ansatte og er spredt pa

10 lokalisasjoner i Nord-Norge. UNN HF skal sikre helsetilbudet til befolkningen i Nord-Norge
ved & veere et godt og fullverdig universitetssykehus innenfor rusbehandling psykiatri og
somatikk. Var virksomhet skal preges av kvalitet, tverrfaglig samarbeid og felles ansvar

i alle ledd, og bygge pa likeverd, apenhet, respekt og medbestemmelse.

Klinisk pedagog/spesialpedagog

BUP Narvik
Fast 100% stilling. Tiltredelse snarest.

Gode muligheter for & veere med og utforme og utvikle klinikkens profil og
arbeidsformer, muligheter for forskning. Klinikken har fokus pa fagutvikling,
og prioriterer videreutdanning og kurs for sine ansatte.

Narvik er kjent for sine spektakuleere skimuligheter midt i sentrum og har
ogsa fantastiske muligheter for friluftsliv, som fiske, klatring, og surfing.
Narvik er en by i utvikling, og har et godt arbeidsmarked bade i det private
naeringsliv og i det offentlige.

Kontakt: Lise-Lotte Elvemo, lise-lotte.elvemo@unn.no, tif. 75 42 58 80 /
Reidun Pettersen, reidun.olga.pettersen@unn.no, tlf. 75 42 58 80.

Elektronisk soknad via www.jobbnorge.no eller www.unn.no. Seknadsfrist: 10.04.2009.

CICERO tt

STRYN KOMMUNE

Skule- og kulturetaten
Pedagogisk - Psykologisk Tenestekontor
Ledig fagstilling.

Fast, 100 % stilling, ledig fra 01.08.09 (Arkivsaknr. 09/835)
Ped. psyk. radgjevar/spesialpedagog.

PPT i Stryn yter teneste til Stryn vidaregédande skule og grunnskulane og
barnehagane i Stryn og Hornindal kommunar. Stryn kommune har arbeids-
gjevaransvaret og eig tenesta. PPT har nye og moderne kontor lokalisert i
kommuneadministrasjonen i Stryn sentrum.

Det er 4 stillingsheimlar ved kontoret. Ei stilling er ledig fra 01.08.09.

Ved tilsetjing vil kompetanse péa det spraklege omréadet verte foretrekt.

Sja fullstendig annonse pa www.stryn.kommune.no, under Ledige stillingar.

For neerare opplysningar ta kontakt med:
PPT i Stryn v/avdelingsleiar Asbjern Lunde, tif. 57874771

Soknad skal sendast elektronisk via Stryn kommune si heimeside
www.stryn.kommune.no.

Merk soknaden med 09/835 i feltet for Arkivsaknr.

Send kopi av rettkjende attestar og vitnemal per post til:

Stryn kommune, skule- og kulturetaten, Tonningsgt. 4, 6783 Stryn
(vil ikkje bli returnert).

SOKNADSFRIST: 15.04.2009

0309 side 63




stillingsannonser

PEDAGOGISK - PSYKOLOGISK TENESTE FOR AL OG HOL

PP-tenesta for Al og Hol er ei interkommunal teneste.

Al og Hol ligg avst i Hallingdal, midt mellom Oslo og Bergen.
Kommunane har til saman om lag 10 000 innbyggijarar.
PP-tenesta for Al og Hol held til i Helsehuset i Al sentrum
saman med barneverntenesta og helsestasjonen.

Det er atte fagstillingar og ein merkantil stilling ved kontoret.

2 faste 100% stillingar
som pedagogisk psykologisk radgivar

* Viynskjer oss ein medarbeidar med utdanning som cand.
psychol, cand.paed.spec, cand.ed, cand.paed eller
mastergrad i pedagogikk eller psykologi.

e Arbeidet vil i hovudsak omfatta sakkunnige vurderingar og
systemretta arbeid etter oppleeringslova. Oppgévene er
knytta til utgreiing og rettleiing pa individ-og systemniva.

Fagpersonar med 2.avd.spes.ped. eller med sosialfagleg
utdanning kan vurderast for midlertidig tilsetjing.

100 % fast logopedstilling tilknytta PPT for Al og Hol

Malgruppe:
Elevar og barn i forskulealder
Vaksne

Oppgaver:

Ugreiing og behandling av afasi og andre sprak- og
kommunikasjonsvanskar og lese-og skrivevanskar.
Rettleiing til foresette og personale.

For begge stillingane gjeld:

Dei som vert tilsette méa disponere eigen bil i tenesta. Tilsetjing
pa kommunale vilkar. Det vert krevd politiattest for tiltreding.
Aktuelle sgkjarar vert innkalla til intervju.

Neerare opplysningar ved PPT-leiar Guri Dale, tIf.32085280,
e-post: guri.dale@aal.kommune.no

Seknad med CV sender du til
Al kommune, Personalkontoret, 3570 Al
eller e-post: postmottak@aal.kommune.no

Soknadsfrist 7.april 2009

HOGSKOLEN
I ALESUND

Hagskolen i Alesund kan tilby etter- og viderutdanning innen et
bredt spekter av fagomrader.

Rehabilitering / Habilitering - Del 1
Tverrfaglig videreutdanning - 30 stp.

Deltid, samlings- og nettbasert studium. To samlinger pa
tre dager pr. semester lokalisert til Alesund
Opptakskrav:

Trearig bachelorutd. fra relevante fagomrader eller tilsv.
Oppstart: Hest 2009

Seknadsfrist: 15. april - deretter lapende opptak
¢ Ingen studieavgift

Informasjon/pamelding:
Se www.hials.no/kurs eller kontakt Senter for
Etter- og Videreutdanning tif 70161200/ 70161426

Hogskolen i Alesund-www.hials.no

Sor-Varanger

- en grensesprengende kommune
9.500 innbyggere med Kirkenes som kommunesenter
http://www.svk.no/

Spesialpedagog/
logoped

Saksnr. : 09/611

Neermere opplysninger om stillingen fas ved henvendelse til
virksomhetsleder Cate - Elin M. Haga, tlf. Tlf: 78 97 74 30 eller
97 7411 66 - e-post cmh(@svk.no.

Soknadsfrist:
31. mars 2009.

Fullstendig utlysning vil du finne pa www.svk.no.
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side 64 0309




2 spesialpedagogikk

s

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 150,- for medlem/studentmedlem av Utdanningsforbundet for 10 nummer.
Kr 450,- for ordineert abonnement for 10 nummer.

Du kan bruke epost: redaksjonen@spesialpedagogikk.no

¢ du kan bestille enkeltblader
e du kan abonnere pa bladet

e pd nettsiden ligger kortfattet omtale
av alle artikler fra 1999

e finn bestemte temaer og forfattere
ved & bruke sokerfunksjonen

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

* du kan finne stillingsannonser

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

Medlem/studentmedlem kr 150, per ar.

Ordineert abonnement kr 450,— per ar.

Navn

Adresse

Postnummer/sted

Telefon

E-post

Medlemsnummer
Se for eksempel etikett pd Utdanning

Sendes til:
Spesialpedagogikk, Pb 9191 Gronland, 0134 Oslo

www.spesialpedagogikk.no
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NORGE P.P. PORTO BETALT

Spesialpedagogikk, Postboks 9191 Gregnland, 0134 Oslo

bidragsytere: Knut Steinar Engelsen er dr.polit. i IKT i leering. Han er forfattar og medforfattar av fleire boker og vitskaplege
artiklar om mappebasert leering og vurdering. Trond Eide er hogskolelektor i pedagogikk ved Hogskolen Stord/Haugesund.
Han har didaktikk i leerarutdanninga som spesialomrade. Bjern Meling er forstelektor i pedagogikk ved Hogskolen Stord/
Haugesund. Han har veert en sentral aktor i fleire nasjonale og internasjonale skulevurderingsprosjekt. Tove Killi Skattkjaer er
cand. ed. og spesialist i pedagogisk psykologisk rddgivning. Hun er klinisk pedagog ved Ulleval Universitetssykehus, klinikk for

psykisk helse — barn og ungdom. Torunn Serestad har matergrad i spesialpedagogikk og arbeider som pedagogisk-psykologisk

radgiver ved PPT for Midt-Ryfylke. Wenche Fjeld er pedagog spesialist i sexologisk rddgivning NACS. Hun har utarbeidet under-
visningsmateriell og arbeider ved Voksenhabiliteringstjenesten i Hedmark. Sidsel Werner har doktorgrad fra Universitetet i Oslo.
Hun er seniorradgiver ved Serlandet kompetansesenter og har arbeidet mye med tilpasset oppleering. Anton B. Stensholdt har
bl.a. arbeidet ved Stathelle barneskole. Han har og ikariert i PP-tjenesten. Han har utviklet mye materiell til lesetrening,
bl.a. «Les og spill». Elin Kragset Vold er kommunikasjonsradgiver ved Lillegdrden kompetansesenter. Hun har bakgrunn som
journalist, fagbokforfatter og leerer i videregaende skole. Nils Kaland har doktorgrad pa Asperger syndrom og kognitive
funksjoner. Han er forsteamanuensis ved Hogskolen i Lillehammer. Arnhild Johannessen er cand. paed. spec.. Hun er spesialist
i pedagogisk-psykologisk réddgivning og arbeider ved PP-tjenesten i Haugesund. Kristian Fossum har hovedfag i spesial-
pedagogikk. Han har bred erfaring fra det spesialpedagogiske feltet, bl.a. barne- og ungdomspsykiatri og pp-tjeneste.

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

Sosial utjevning og reprodulksjon: Tom Christian Blix som er kommunikasjons-
radgiver ved Andebu kompetanse- og skolesenter stiller i denne artikkelen sporsmal ved om
det er forskjell pé dove og horende barn pé dette omrddet. Fjernstyrte leeringsstrategier:
Mirjam Harkestad Olsen som er seniorradgiver ved Nordnorsk kompetansesenter skriver om
a tilrettelegge for tilpasset undervisning over lyd-bilde. Samtalens betydning for d lcere
sprdk og sprdkets betydning for lcering: Forsteamanuensis Liv Gjems ved Hogskolen

i Vestfold gjor rede for et prosjekt om samtalens betydning for é lcere sprék. Hvordan
opplever jenter mobbing? Pedagogisk psykologisk rédgiver Heidi Simensen Borgersrud
omtaler en kvalitativ studie av fem ungdomsskolejenters opplevelse av mobbing.



