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Psykisk helse blant norske skolebarn Tilpasset oppleering — hvordan arsi
og for hvem? Folelsesmessig vanskjotsel og barnehagens muligheter
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Frafallet i videregaende skole

Gull av grastein er tittelen pa en rapport om frafall i videregdende
Arne Qstli 4,578 5 4. g 2
skole skrevet av tidligere utdanningsminister Gudmund Hernes pa
oppdrag fra LO og Utdanningsforbundet. Den har fatt mye opp-

merksombhet, og det er bra for den peker pa mange forhold i utdan-

ningssystemet hvor det er rom for forbedring. Kristin Halvorsen svarer med a sette i gang en prosess
for & fornye ungdomstrinnet. Det er prisverdig, men ikke nok, i alle fall ikke tidlig nok.

Ien fjernsynsdebatt formulerte en representant for elevorganisasjonen det godt da hun trakk fram at
«frafallet» i virkeligheten begynte lenge for. Det var forst i videregdende at det ble mulig a «falle fra».
Vi tror faktisk at det for noen begynner allerede pa de forste trinnene i barneskolen. Det er mange
eksempler pa at det sveert tidlig fester seg varige forestillinger om at skole er ikke noe for meg. God
effekt av tidlig intervensjon, av a sette i gang egnede tiltak tidlig, har fulgt oss helt fra starten av vart
etter hvert lange liv i spesialpedagogikken. Vi vet det, og vi kan noe om det, men det er slett ikke
alltid vi far det til. Det er sikkert mange grunner til det. En kan veere at vi ikke har arbeidet nok med &
utnytte det samlede personalets spisskompetanse og sarlige interesser pa best mulig mate.

Hva med & organisere noe av det totale timetallet til spesielle kurs i bestemte temaer. Kurs er et
vanlig virkemiddel ellers i samfunnet nar noe skal leeres. Det gjelder bade i yrkesliv og fritid. Slike
kurs kunne veere apne for elever fra flere klassetrinn. Elevenes behov og interesse mé veere utgangs-
punkt for valg. Eksempler kan veere lesekurs, bestemte temaer i matematikk, engelsk eller noe med
forming, musikk osv. Det vil gi mulighet til konsentrasjon og mer tid til 4 f& nodvendig forstéelse og
til & utvikle ferdigheter som gir folelse av mestring.

Dette forutsetter en grundig gjennomgang av hva det er mulig 4 fa til pa en skole, og skal vi domme
etter de mange vellykkede prosjektene vi har hert om, finnes det selv innenfor sma skoler gode
muligheter for & fa til mye. Det kunne veere spennende med forsok med ulike modeller for alternativ
organisering hvor det 8 matche leereres spesielle forser og elevenes behov og interesser ble utgangs-
punkt for disponeringen for deler av det tilgjengelige timetallet.

Et opplegg mot frafall?
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Psykisk helse blant norske skolebarn i 1.-7. klasse

Hensikten med denne artikkelen er & presentere funn om forskjeller mellom grupper
fra en norsk TRF-studie, samt mer detaljert & presentere norske nasjonale normer for
TREF-totalskare og de ulike delskalaene for jenter og gutter i henholdsvis 1.-3. klasse

og 4.-7. klasse.

AV MAY BRITT DRUGLI OG BO LARSSON

May Britt Drugli er forsteamanuensis og nestleder
ved RBUP Midt-Norge.

{ » Bo Larsson er barnepsykiater og professor
e Ao ved Regionsenter for barn og unges psykiske helse,
ey Institutt for Nevromedisin, NTNU, Trondheim.
PP

Man antar at ca. 15-20 % av norske barn og unge har psy-
kiske vansker pa et slikt niva at det gar utover deres dag-
lige fungering (Sosial- og helsedirektoratet, 2007). Det betyr
at psykiske vansker er en form for problematikk som ogsa
i stor grad vil komme til uttrykk i skolen. Leerere er viktige
aktorer i barns liv, og de kan i stor grad bidra til at psykiske
vansker avdekkes tidlig og sikre barn hjelp og stotte i skole-
hverdagen. De kan ogsa serge for at de barna som tren-
ger det, raskt blir henvist til utredning for eksempel i PPT
eller spesialisthelsetjenesten (BUP). For at skolen skal
kunne bidra til & avdekke barn som er i ferd med & utvikle
psykiske vansker, ma lererne ha tilstrekkelig kompetanse
pé dette feltet, og det md finnes kartleggingsverktoy som
kan brukes fortrinnsvis av PPT eller BUP for 4 skille mellom
lette og moderate psykiske vansker i barnebefolkningen
som skal avhjelpes i skolen og mer alvorlige problemer som
krever spesielle behandlingstiltak.

I denne sammenhengen er det viktig a skaffe til veie
norske normer pd anerkjente sporreskjema som kan benyt-
tes i en kartleggings- og vurderingsprosess. Teacher Report
Form (TRF) er et slikt sporreskjema. Det er utviklet for &
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kunne gjennomfore en bred kartlegging av barns faglige fun-
gering, tilpasning i skolen, emosjonelle vansker og atferds-
vansker (Achenbach og Rescorla, 2001). TRF skiller seg med
det fra andre sporreskjema, som kun dekker ett eller fa spesi-
fikke omrader innen psykisk helse. Dette betyr at TRF egner
seg bedre for en mer grundig kartlegging av barnets psykiske
helse nar det er grunn til & anta at barnet har vansker, enn
som et rent screeninginstrument brukt overfor store grup-
per for & avdekke eventuelle vansker.

En stor fordel med TRF er at det finnes utgaver av skje-
maet som ogsé kan fylles ut av foreldre og barnet (fra 11 &r)
selv. Ofte er det nedvendig & skaffe til veie informasjon fra
flere informanter for & fa et helhetlig bilde av barns psyko-
sosiale fungering. Ulike informanter pleier i liten grad & ha
sammenfallende oppfatninger av hvordan barnet har det,
noe som tilsier at hver informant har sitt unike bidrag i en
kartleggingsprosess. Det at ulike informanter gir ulik infor-
masjon om barns psykososiale fungering har flere arsaker.
Det kan skyldes at ulike informanter har ulike perspektiver
pd samme atferd, men det kan ogsa skyldes at barn faktisk
fungerer forskjellig pa ulike arenaer som for eksempel hjem
og skole (Renk & Phares, 2004).

TREF er etter hvert oversatt til mer enn 20 sprék og benyt-
tes over hele verden. Det er ogsa mye brukt i Norge, bade i
PPT og BUP, men til nd har det ikke eksistert norske nasjo-
nale normer for leerervurderinger basert pa TRE Tidligere er
det de amerikanske normene (Achenbach, 2001) som har
blitt benyttet nar det skal vurderes om et norsk barn har
problemskarer pd TRF som ligger innenfor klinisk omréde
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eller ikke. Det eksisterer imidlertid norske normer basert pa
en studie gjennomfort med bruk av 1999-versjonen av TRF
blant skolebarn i Mere og Romsdal (Lurie og Clifford, 2006).
Denne studien viser lave skédrer pad TRF og skiller seg rela-
tivt mye fra skarene i Rescorla mfl. (2007) i en stor interna-
sjonal studie der de sammenlignet TRF-skérer fra 21 ulike
land, inkludert Danmark og Finland. Den norske studiens
begrensning er at den kun er gjennomfort pd Morekysten,
og det er ikke sikkert at barnebefolkningen i dette omradet
er representativ for resten av landet.

Nér det gjelder foreldrerapportert psykisk helse blant
barn og unge, har flere studier vist at skandinaviske forel-
dre vurderer sine barn lavere enn foreldre fra andre land (se
for eksempel Ivanova mfl., 2007). Leerervurderinger av psy-
kisk helse har derimot vist mer blandede funn pa tvers av
ulike land. For eksempel vurderte finske leerere at skolebarn
i alderen 6-15 ar hadde lavere problemskérer p4 TRF enn
leerere fra 20 andre land, mens danske leerere skaret danske
skolebarn likt med gjennomsnittet for alle de 21 landene og
de amerikanske normene (Rescorla mfl., 2007).
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Figur 1. TRF-totalskare
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I en norsk nasjonal studie blant skolebarn i 1.-7. klasse,
som denne artikkelen presenterer funn fra, ble det funnet
at gjennomsnittet for norsk total problemskare pa TRF
var vesentlig lavere enn gjennomsnittet i Rescorlas mfl.
(2007) studie fra 21 land (Larsson og Drugli, 2010) (M = 17,2
versus M = 21,6). Norsk gjennomsnitt for TRF-totalskare for
psykiske vansker blant skolebarn var videre hoyere enn den
finske, men lavere enn den danske skaren. Disse nasjonale
skarene er ogsa noe hoyere enn Lurie og Clifford (2006) fant i
sitt utvalg fra Mare og Romsdal. Den norske studien viser en
venstreskjev fordeling av TRF-totalskére, noe som indikerer
at norske skolebarn alt i alt har en god psykisk helse (se figur
1). Det at norske skarer ligger under de amerikanske TRF-
normene og normene fra mange andre land, indikerer at
det er behov for norske nasjonale normer for a kunne gjore
gode leerervurderinger av psykiske vansker blant norske
skolebarn. Normer fra andre land stemmer ikke for de
norske barna nar det gjelder sammenligninger i normal
populasjonen.
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Tabell 1. Demografisk informasjon om utvalget (N = 858)

Demografiske faktorer % (n)
Barnas kjonn

Jenter 51,6 (443)
Gutter 48,4 (415)
Barnas alder

6-9 ar (1.-3. klasse) 51,4 (441)
10-13 &r (4.-7. klasse) 48,6 (417)
Lzerers kjonn

Kvinner 78,0 (669)
Menn 22,0 (189)
Antall ar i skolen

1-3 ar 10,9 (93)
4-6 ar 12,4 (106)
7-10 ar 18,9 (163)
Over 10 ar 57,3 (493)
Sentralitet

Land 20,9 (180)
Tettsted 25,1 (216)
By 54,0 (462)
Trinnstorrelse

0-30 35,2 (303)
31-50 31,5 (271)
Over 50 33,1 (284)

Hensikten med denne artikkelen er & presentere (pa norsk),
funn om forskjeller mellom grupper fra den nasjonale TRF-
studien, samt mer detaljert & presentere norske nasjonale
normer for TRF-totalskare og de ulike delskalaene for jenter
og gutter i henholdsvis 1.-3. klasse og 4.-7. klasse. Det er
beregnet gjennomsnittsskarer samt skarer for 90-, 95- og
98-prosentilen for hver av de to aldersgruppene.

Deltagere

I'samarbeid mellom Regionsenter for barn og unges psykiske
helse ved NTNU (RBUP Midt-Norge) og Statistisk Sentral-
byrd (SSB) ble det trukket ut et tilfeldig nasjonalt utvalg pé
1409 barn fra 1. til 7. klasse. Utvalget ble stratifisert i forhold
til region, sentralitet (land, tettsted og by) og trinnsterrelse
(0-30, 3-50 og mer enn 50). Kun ett barn ble trukket ut pr.
trinn, slik at en lerer ikke skulle fylle ut sporreskjema for
flere barn. Dette for & unnga avhengighet i skaringene, samt
for & redusere belastningen pa hver enkelt leerer. Statistisk
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Sentralbyrd (SSB) hadde direktekontakt med den enkelte
skole. Skolene distribuerte informasjon sendt via SSB til for-
eldrene med en mulighet for foreldrene til & trekke sitt barn
fra studien. Dersom foreldrene ikke aktivt trakk sitt barn fra
studien, fylte leerer ut sperreskjema for det barnet som var
trukket ut og returnerte dette til SSB, som senere sendte alle
utfylte sporreskjema til RBUP. Nar de utfylte sporreskjema-
ene ankom RBUP via SSB, var skjemaene pafort et id-num-
mer som ikke kunne kobles til enkeltskoler. Kun SSB hadde
tilgang til listen som koblet id-nummer og skole.

Av de 1409 barna som ble trukket ut til & delta i studien,
ble det mottatt komplett utfylte sporreskjema for TRF for
858 barn, en svarprosent pa 60,9. Det var imidlertid ingen
statistisk forskjell med hensyn til klassetrinn, region, sentra-
litet eller trinnstorrelse mellom disse 858 barna og de som
det ikke ble mottatt utfylt sperreskjema for. Det er derfor
grunn til 4 anta at utvalget i studien er representativt for
norske skolebarn i 1.-7. klasse.

Tabell 1 viser demografiske data for utvalget med hensyn
til barnas kjonn og alder (1.-3. klasse og 4.—7. klasse), leerers
kjenn og antall ar i skolen, sentralitet og trinnsterrelse.

Studien var godkjent av Regional komité for medi-
sinsk forskningsetikk ved NTNU. Den var ogsé stottet av
Utdanningsforbundet ved at de i et brev oppfordret skolene
til & delta i studien.

Sperreskjema

Teacher Report Form (TRF). Den siste versjonen (2001) av
TRF for aldersgruppen 6-18 ar ble benyttet i denne studien.
Sporreskjemaet bestar av to ulike deler. I den forste delen
inngar ulike demografiske faktorer om bade barn og leerer,
deretter blir leerer bedt om & besvare spersmél om barnets
faglige fungering i ulike fag og skoletilpasning mer generelt.
Den andre delen omfatter 118 spersmal om emosjonelle
og atferdsmessige problemer. Hvert av disse sporsmalene
skares 0-2 ut fra hvorvidt barnet har vist det aktuelle pro-
blemet i lopet av de siste to ménedene eller ikke: 0 = ikke til
stede, 1 = til stede av og til og 2 = ofte til stede. Det beregnes
en total problemskare for hvert enkelt barn som har skarer
mellom 0 og 236, i tillegg beregnes det skarer for ulike del-
skalaer: eksternalisert og internalisert syndromskala samt
oppmerksomhets-, tanke- og sosiale problemer. Den ekster-



naliserte syndromskalaen omfatter 32 spersmal og kan ha
verdier mellom 0 og 64, internalisert syndromskala omfat-
ter 33 sporsmal og kan ha verdier mellom 0 og 66, oppmerk-
somhetsproblemer bestér av 26 spersmél med mulige skarer
mellom 0 og 52, tankeproblemer bestar av 10 spersmal med
mulige skarer mellom 0 og 20 og sosiale problemer bestar av
11 spersmal som kan skéres fra 0 til 22.

Nar en skal ta i bruk et sporreskjema i et annet land enn
der det er utviklet, er det viktig 4 underseoke om alle de ulike
sporsmélene maler det samme overordnede fenomenet
(her: psykisk helse), ogsa néar de besvares i en ny kulturell
kontekst. Dette undersgkes gjennom & beregene Cronbachs
alpha og en verdi pa rundt 0,80 anses som hey. Det er funnet
hoye alphaverdier for TRF-totalskére og de ulike delskalaene
patvers avstudier fra 21 land, og gjennomsnittlig alpha verdi
over 0,80 pa alle skalaer (Rescorla mfl., 2007). Test-retest-
overensstemmelse (reliabilitet) har ogsé vist seg a vaere hoy,
over 0,90 for alle skalaer (Achenbach og Rescorla, 2001).
Dette innebeerer at en og samme lerer fyller ut TRF ganske
likt for samme barn selv nar det gar noen uker mellom utfyl-
lingene, noe som viser at det TRF maéler, er mer stabilt enn
for eksempel barnets dagsform.

Statistiske metoder
I henhold til manualen for TRF ble individer med mer enn 8
ubesvarte sporsmal pa problemdelen fjernet fra analysene
(12barn, 1,2 %). Der det manglet svar pA mellom 1 og 7 spors-
mal (1 % av deltagerne), ble data erstattet i henhold til en
statistisk implementeringsprosedyre med EM-algoritmen
(Little & Rubin, 1987).

Forskjeller mellom grupper og interaksjonseffekter ble
i den nasjonale studien underspkt ved bruk av to-veis
variansanalyse. I tillegg ble det beregnet effektstorrelse ved
hjelp av Cohens d (se Larsson & Drugli, 2010). I denne artik-
kelen presenteres i tillegg normer for jenter og gutter i 1.-3.
klasse og 4.—7. klasse hver for seg ved hjelp av deskriptiv sta-
tistikk. Gjennomsnitt (M) og variasjon rundt middelverdi
(SD) er beregnet, samt verdier for 90-, 95- og 98-prosentilen.

Resultat
Kjonns-og aldersforskjeller Folgende skalaer pa TRF ble
undersokt med hensyn til forskjell mellom jenter og gutter,

Figur 2. TRF-totalskare - kjonn og klassetrinn
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mellom elever i 1.-3.-klasse og 4.-7. klasse, samt interak-
sjonseffekter mellom kjonn og alder: tanke- og sosiale pro-
blemer, oppmerksomhets-, eksternaliserte og internaliserte
vansker og total problemskare. Her presenteres bare fun-
nene, ikke de statistiske verdiene. Mer detaljert informasjon
om resultatene er beskrevet i Larsson & Drugli (2010).

Det ble funnet signifikante forskjeller med hensyn til
kjenn ved at gutter viste stgrre problemer enn jenter pa fol-
gende skalaer: tankeproblemer, eksternaliserte vansker og
oppmerksomhetsvansker og total problemskare (se figur
2). For oppmerksomhetsvansker, eksternaliserte vansker og
total problemskére viste forskjellen mellom jenter og gutter
en effektstorrelse av middels verdi. Forekomst av internali-
serte vansker viste signifikant forskjell mellom barn i 1.-3.
klasse versus barn i 4.-7. klasse, ved at de eldste barna viste
det hgyeste problemnivéet. Effektstorrelsen var imidlertid
liten. For de andre skalaene ble det ikke funnet signifikante
forskjeller mellom aldersgruppene.
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Det ble ikke funnet forskjell verken mellom jenter og gutter
eller mellom barn i 1.-3. klasse og 4.-7. klasse nér det gjaldt
faglig fungering. Jenter viste imidlertid bedre skoletilpas-
ning enn gutter, med middels effektstorrelse.

Nar samspilleffekter mellom kjenn og alder ble under-
sokt, ble det funnet signifikante effekter i forhold til ekster-
naliserte og internaliserte vansker og total problemskére,
men alle med liten effektstorrelse. Gutter i 4.-7. klasse viste
signifikant hoyere problemskérer enn yngre gutter, mens
jenter hadde det samme nivdet av problemer pa tvers av
aldersgrupper.

Norske normer

Norske nasjonale normer og verdi for 90-, 95- og 98 prosen-
tilen for TRF-totalskare, eksternalisert og internalisert syn-
dromskala, samt for delskalaene oppmerksomhetsvansker,
tankeproblemer og sosiale problemer, er presentert i tabell 2.

Diskusjon

Hensikten her har veert & beskrive noen sentrale og komplet-
terende resultater fra en norsk nasjonal studie blant barn i
1.-7. klasse (Larsson & Drugli, 2010), samt presentere norske
normer for 2001-versjonen av Teacher Report Form (TRF)
totalskére og de ulike problemskalaene, slik at disse blir til-
gjengelige i det norske fagmiljoet.

Studiens resultater viser at psykisk helse blant norske
skolebarn alt i alt er god. Norsk gjennomsnitt for TRF total
problemskdre ligger vesentlig under gjennomsnittsské-
ren rapportert for 21 ulike land og kulturer av Rescorla mfl.
(2007), noe som viser betydningen av & benytte norske
normer ndr en skal vurdere psykisk helse hos norske barn
i normalpopulasjonen, men ogsa i klinisk populasjon.
Sammenlignet med andre skandinaviske land skarer norske
barn heyere pa TRF enn barn fra Finland, men lavere enn
barn fra Danmark.

Gutter i norsk grunnskole har ut fra leereres vurderinger
heyere problemskérer enn jenter pa de aller fleste omrader
innen psykisk helse. Dette stemmer ogsa overens med funn
fra internasjonale studier (Rescorla mfl.,, 2007). Lererne
vurderer pa flere problemomréder at gutter i 4.-7. klasse
har darligere psykisk helse enn bade gutter i 1.-3. klasse og
jenter i begge aldersgrupper. Forskjellen mellom jenter og
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gutter er storst nar det gjelder oppmerksomhetsvansker. Det
er vanlig & hevde at jenter i storre grad enn gutter har inter-
naliserte vansker, men i barneskolealder er det ingen for-
skjell mellom kjonnene ifelge leerernes vurderinger, slik at
en bor veere like oppmerksom pé at gutter i disse aldersgrup-
pene kan ha symptomer pé angst og depresjon som jenter.
Funnene tyder pa at leerere bor veere ekstra oppmerksom pa
gutters psykiske helse og ha et bevisst forhold til at denne
synes 4 forverre seg i lopet av 4.-7. klasse. I tillegg viser gut-
tene ddrligere tilpasning til skolen enn jenter, mens det ikke
ble funnet noen kjonnsforskjell i forhold til faglig fungering
i disse aldersgruppene.

Tidlige tiltak i lopet av barneskolen kan veere med pa &
forhindre utvikling av senere mer alvorlige psykiske helse-
problemer og er sannsynligvis serlig viktig for gutter. Laerere
i barneskolen bar vaere opptatt av bade & identifisere barn
som begynner 4 utvikle psykiske vansker og bidra til at disse
vanskene blir godt utredet. Gode utredninger oker sjansen
for at de tiltakene som iverksettes, faktisk er i trdd med bar-
nets behov, noe som er serlig viktig hvis barnet har sam-
mensatte vansker. P4 den méten kan leerere sikre at barna
etter utredning far de tiltakene de har behov for, bade i klas-
serommet og av andre fagpersoner.

Hvordan kan TRF benyttes?

Vi mener at TRF med norske normer er et godt arbeidsred-
skap for en bred utredning av barns psykiske helse slik den
kommer til uttrykk i skolen. Det er fortrinnsvis PPT og BUP
som ber benytte TRF i kartlegging av barns psykiske helse,
helst sammen med Child Behavior Checklist (CBCL), som
er tilsvarende foreldreversjon av TRE og Youth Self Report
(YSR), som kan fylles ut av barn fra 11 ar. Samlet vil disse
sporreskjemaene gi et godt og oversiktlig bilde av barnets
psykiske helse i ulike settinger, og kunne fungere som et
utgangspunkt for samtale mellom barnet, foreldrene, leerer
og andre fagpersoner om hvordan barnet har det og hvilken
form for hjelp som eventuelt trengs.

Ved & bruke TRF og sammenligne enkeltbarns skérer med
de norske normene, vil man bli bedre i stand til & avgjore
hvilke barn som skal fa hjelp i skolen, uten ekstern bistand,
og hvilke barn som trenger et tilbud hos andre fagperso-
ner. TRF-skaringene vil for eksempel veere nyttige i dreftin-



Tabell 2. Norske nasjonale normer for Teacher Report Form (TRF)og terskelverdi for ulike percentiler (N=858)

TRF SKALA M (SD) 90 percentilen 95 percentilen 98 percentilen
TOTALSKARE

Hele utvalget 17,2 (21,4) 48,0 63,5 84,0
1.-3. klasse — Jenter 12,3 (14,9) 33,0 42,0 57,2
1.-3. klasse — Gutter 18,7 (21,8) 54,5 65,3 80,5
4.-7. klasse — Jenter 12,7 (15,4) 36,0 46,9 59,0
4.-7. klasse — Gutter 24,8 (27,9) 69,6 88,2 104,0
EKSTERNALISERTE VANSKER

Hele utvalget 4,1 (8,1) 13,0 21,5 35,0
1.-3. klasse - Jenter 2,4 (4,9) 7,3 11,2 21,2
1.-3. klasse — Gutter 5,0 (8,7) 16,0 23,3 37,5
4.-7. klasse — Jenter 2,4 (4,6) 8,0 12,0 19,5
4.-7. klasse - Gutter 6,8 (11,2) 25,0 35,0 42,8
INTERNALISERTE VANSKER

Hele utvalget 4,0 (4,8) 11,0 14,0 18,0
1.-3. klasse — Jenter 4,0 (4,7) 10,0 15,2 18,1
1.-3. klasse — Gutter 3,0 (3,9) 7,0 11,0 16,5
4.-7. klasse — Jenter 4,2 (4,9) 11,0 14,0 20,2
4.-7. klasse — Gutter 4,6 (5,2) 12,0 16,0 20,0
OPPMERKSOMHETSPROBLEMER

Hele utvalget 7,1 (9,2 22,0 28,0 34,0
1.-3. klasse - Jenter 4,5 (6,9) 15,3 21,2 26,1
1.-3. klasse - Gutter 8,9 (9,7) 25,0 29,0 32,0
4.-7. klasse — Jenter 4,4 (6,2) 14,0 17,0 24,2
4.-7. klasse - Gutter 10,8 (11,4) 29,3 35,3 40,0
SOSIALE PROBLEMER

Hele utvalget 1,4 (2,4) 4,0 7,0 10,0
1.-3. klasse — Jenter 1,1 (1,8) 4,0 5,2 8,0
1.-3. klasse — Gutter 1,2 (2,4) 5,0 6,3 10,5
4.-7. klasse — Jenter 1,4 (2,4) 5,0 7,0 9,2
4.-7. klasse — Gutter 1,7 (2,8) 6,0 8,0 11,3
TANKEPROBLEMER

Hele utvalget 0,6 (1,4) 2,0 3,0 5,0
1.-3. klasse — Jenter 0,4 (1,0) 2,0 3,0 41
1.-3. klasse — Gutter 0,6 (1,4) 3,0 4,0 5,0
4.-7. klasse — Jenter 0,4 (1,0 1,0 3,0 4,0
4.-7. klasse — Gutter 0,8 (1,9) 3,0 5,0 9,0
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ger mellom skolen og PPT nar det gjelder hvilken type hjelp
barnet synes 4 trenge og med bistand fra hvem, samt for &
avdekke barn som ber vurderes henvist til BUP (skaringer
over 95- eller 98-prosentilen). Det er viktig at leerere som
fyller ut TRF fér ta del i en drefting av hva de ulike ské&rene
betyr i forhold til barnets fungering og hjelpebehov. P4 den
maten blir TRF ogsa til nytte i leererens arbeid med barnet i
skolehverdagen, og ikke bare et dokument som fylles ut til
bruk kun for andre fagpersoner. I henvisninger til BUP vil
TRF-skarene veere nyttig informasjon nar de skal vurdere
henvisningen.

TRF kan ogsa benyttes i gjentatte malinger av samme
barn for & vurdere effekt av tiltak som settes inn i forhold
til barnet. Dette kan gjelde spesialpedagogiske tiltak som
iverksettes i skolen eller generaliseringseffekter av tiltak
som iverksettes hjemme, pa BUP-klinikk eller pa andre are-
naer enn skolen. Slike gjentatte malinger kan ogsa brukes til
avurdere om det skjer endring pa tvers av problemomrader i
skolen, for eksempel om tiltak rettet mot barnets atferd ogsa
far effekt pa barnets internaliserte vansker.

Med sin brede inkludering av vanlige problemomrader
vil TRF veere et nyttig klinisk arbeidsredskap, men ogsa sveert
nyttig i norsk skoleforskning, seerlig nar det eksisterer norske
normer.

Begrensninger og styrker ved studien

Selv. om svarprosenten i denne studien er begrenset
(60,9 %), ble det ikke funnet noen systematisk forskjell
mellom besvarte og ubesvarte sporreskjema med hensyn til
trinn, region, klassestorrelse eller sentralitet, noe som indi-
kerer at utvalget er representativt for norske skolebarni1.-7.
klasse. Studiens styrke er at utvalget er nasjonalt og at hver
leerer har fylt ut sperreskjema for kun ett barn. TRF ble ogsa
fylt ut etter jul, slik at hver leerer hadde hatt anledning til &
bli kjent med sine nye elever, for eksempel i forste klasse.

Konklusjon

Denne norske nasjonale studien der Teacher Report Form
(TRF) ble fylt ut avleerere i 1.—7. klasse, viser at norske skole-
barn generelt har en god psykisk helse, sammenlignet med
barn fra andre land. Gutter i 4.-7. klasse har imidlertid dar-
ligere psykisk helse enn yngre gutter, samt jentene i 1.-7.

klasse. Leerere og andre fagpersoner bor derfor rette et seerlig
fokus mot tegn til utvikling av psykiske vansker blant gutter
i denne aldersgruppen, samtidig som man heller ikke ma
miste de jentene som strever av syne. Bade gutter og jenter
vil ha nytte av at det iverksettes tiltak sa tidlig som muligien
fase der de er i ferd med & utvikle psykiske vansker.

Vi haper de norske normene for TRF som blir presentert
i denne studien, blir brukt og at de vil fungere som et nyttig
redskap for a skille mellom lette og moderate psykiske van-
sker blant skolebarn, og de som har behov for spesiell hjelp
og oppfolging fra PPT og BUP.
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Tilpasset oppleering — hvordan og for hvem?
Erfaringer fra allmennlcererstudenters praksis

AV ANNE GRETE SOLSTAD

Anne Grete Solstad er forstelektor ved Laererutdanning
og kulturfag ved Hogskolen i Bodo.

I denne artikkelen fokuseres det pd hva et kull allmennlarerstudenter har leert om

tilpasset oppleering de to forste drene av studiet. Undersokelsen viser at tilpasningen i
hovedsak skjer gjennom ulik vanskegrad pa oppgaver, mens studentene i mindre grad
far erfaring med andre mater 4 mate elevenes ulike forutsetninger pa. Videre opplever

mange at det sterke fokuset pa elever med spesielle behov gjor at skoleflinke elever

glemmes.

«At man, naar det i Sandhed skal lykkes en at fore et
menneske hen til et bestemt Sted, forst og fremmest
maa passe paa at finde ham der, hvor han er og begynde
der ... For i Sandhed at kunne hjzlpe en Anden, maa jeg
forstaae mere end han — men dog vel forst og fremmest
forstaae det, han forstaar. Naar jeg ikke gjor det, saa
hjelper min Mere-Forstaaen ham slet ikke.»

Dette, som Seren Kierkegaard skrev 1859, formidler pa en
tydelig méate bade essensen i begrepet tilpasset oppleering
og utfordringene laererne star overfor med 4 tilrettelegge for
leering i en inkluderende skole. A tilpasse oppleringen til
elevenes forutsetninger har veert sentralt i norsk skole siden
1930-tallet. Evalueringen av Reform 97 (R 97) viser imid-
lertid at leererne fortsatt sliter med a lykkes i dette arbeidet
(Haug, 2003)'. Bachmann og Haug (2006) fant i sin gjennom-
gang av forskning pa feltet at vi vet lite om hvordan tilpasset
opplering generelt organiseres og gjennomfores i skolen.
Dette siste sporsmalet inngér implisitt i en nylig avsluttet
undersokelse over hva allmennlererstudenter leerer i prak-
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sis (Solstad, 2009). Resultatene som presenteres i denne
artikkelen, gir et bilde av hvordan ett kull allmennleerer-
studenter ved en gitt hogskole har erfart tilpasset oppleering
i de fire forste praksisperiodene i studiet.

Historisk tilbakeblikk pa tilpasset opplaering
Allerede i Normalplanen av 1939 (N 39) ble det understreket
atindividuell tilneerming og kjennskap til elevenes forstéelse
og deres livs- og tankeverden er nedvendig for at den enkelte
skal fa best mulig utbytte av oppleeringen. Synspunktene
ble knyttet til reformpedagogiske arbeidsformer med vekt
pé elevaktivitet og fleksibilitet. Gjennom slike arbeidsma-
ter skulle elevene f& mulighet til & arbeide pa sitt nivd og
ut fra sine interesser innenfor en felles tematisk ramme.
Aktivitetspedagogikken slik den beskrives av reformpedago-
gene pa 1930-tallet, hadde klare mal for og krav til undervis-
ningen. Laererens oppgave var 4 prove & gi hver elev riktig
hjelp og stotte innenfor det fellesskapet klassen utgjorde
(N 39:11-13, Sethne, 1956).

Etter krigen var utvidet skolegang for alle et sentralt sko-
lepolitisk tema som endte med innfering av niarig skole



med loven av 1969. Dette ngdvendiggjorde mer differensier-
ing og bedre tilpasset opplering. Etter avskaffelsen av niva-
gruppering pa ungdomstrinnet med Mensterplanen av 1974
(M 74), og av spesialskoleloven i 1975, okte dette behovet
ytterligere. Med M 74 fikk kommuner som tilbed flere timer
enn minstetimetallet, lov til & trekke inn lokalt leerestoff i
skolen som en form for tilpasning. I Mensterplanen av 1987
(M 87) ble forbindelsen lokalsamfunn og skole styrket, sam-
tidig som behovet for tilpasset oppleering ble knyttet til det
okende antall spréklige minoriteter i skolen. Med ny laere-
plan i 1997 (L 97) ble kravet ytterligere skjerpet, og tilpasset
opplering presenteres som et middel til & skape en likever-
dig utdanning for alle i den obligatoriske grunnskolen.
Elevene meter imidlertid skolen med ulike evner og
sosiokulturelle forutsetninger. De leerer med ulik hastighet,
de har ulike leeringsstiler, ulik motivasjon og ulike interes-
ser og preferanser. Et likeverdig skoletilbud kan dermed
oppnas bare gjennom ulikhet i behandling. Denne forstael-
sen av tilpasset oppleering har stotte i sentrale teoribyggere
som Piaget og Vygotsky, og er viderefort i Laereplanverket for
Kunnskapsloftet (L K06:34). Her understrekes det at mang-

Ulik vanskegrad
og ulik mengde
oppgaver utgjor
de dominerende
former for
tilpasset
oppleering.

foldet i elevenes bakgrunn, forutsetninger, interesser og
talenter skal motes med et mangfold av utfordringer:

Uavhengig av kjonn, alder, sosial, geografisk, kulturell eller
spraklig bakgrunn skal alle ha like gode muligheter til a ut-
vikle seg. Tilpasset opplcering for den enkelte elev kjenneteg-
nes ved variasjon i bruk av leerestoff, arbeidsmater, leeremidler
samt variasjon i organisering av og intensitet i opplceringen
(op.cit.).

Tilpasset oppleering er et overordnet prinsipp for grunnsko-
lens virksomhet og et virkemiddel for leering for alle elever
(St. meld. nr. 30, 2003-04; LKO06; St. meld. nr. 16 (2006-07).
Tilpasset oppleering skal organiseres og tilrettelegges innen-
for fellesskapets rammer (LK 06, 31-34) og skal til vanlig ikke
skje pa grunnlag av faglig niva, kjonn eller etnisitet i form
av organisatorisk differensiering (oppleeringsloven, § 8-2).
Alle elever pa et gitt arskull skal, uansett forutsetninger, ga
i samme klasse, og oppleeringen skal tilpasses og differen-
sieres innenfor klassens rammer. Spesialundervisning er
& anse som seerskilt tilrettelagt oppleering og er aktuelt for
elever som ikke far godt nok utbytte av den vanlige undervis-
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ningen (St. meld. 16:76). Oppsummert kan vi si at ideen om
tilpasset oppleering i alle fall kan fores tilbake til 1930-tallet.
Den bygger pa reformpedagogiske ideer, moderne laerings-
teori og politisk vilje som hadde som mal & redusere for-
skjeller og skape likeverd innenfor en felles skole. Tilpasset
opplering handler om at alle skal ha best mulig utbytte av
& ga pa skolen.

Fra ideal til virkelighet

Bade Imsen (2003) og Solstad, K. J. mfl. (2003) knytter til-
passet oppleering til friere, men ikke frie, arbeidsmater. Med
slike metoder far elevene bruke seg selv ut fra den forforsta-
else de har, i arbeid med ferdigheter knyttet til et innhold
som oppleves meningsfullt og interessevekkende. Dette gir
mulighet for at oppleeringen kan tilpasses bade interesser,
evner og sosiokulturell bakgrunn i trdd med leereplanens
foringer. Bruk av slike «friere» tilnaerminger, som er i trad
med ideene fra 1930-tallet, kan gi et bilde pa muligheter for
tilpasset oppleering innen en felles tematisk ramme, og kan
vere et viktig middel for & lykkes. Som i all annen under-
visning forutsettes det tydelig struktur, mal, krav og klasse-
ledelse.

Evalueringen av Reform 97 viser imidlertid at hoved-
mensteret i oppleeringen er felles klasseundervisning fulgt
av speorsmal og svar. Tilpasningen skjer gjennom variasjon
i vanskegrad pa, og omfang av, oppgaver. Flere skoler prak-
tiserer former for organisatorisk differensiering ved at elev-
ene inndeles i grupper, og enkeltelever eller grupper tas ut
av klassen. I den grad progressive metoder tas i bruk, preges
de av lite mélfokusering, uklare krav og passive og tilbake-
trukne leerere. (Haug, 2003, 2004; Klette, 2003; Solstad,
A.G., 2003.)

Andre undersokelser viser at mange elever moter en
sprak- og begrepsverden de ikke kjenner seg igjen i (Engen
2007) og/eller et innhold som oppfattes som uinteressant
(Grepperud, 2000). Solli (2008:21) paviser dessuten at antall
elever som tas ut av klassen i egne grupper, har gkt drama-
tisk de siste arene.

En viktig del av det & bli leerer er & tilegne seg relevant
yrkeskompetanse og i neste omgang & bli innlemmet i sam-
funnet av leerere. Praksisleererne besitter den kompetansen
leererstudentene strever med 4 tilegne seg. Praksis utgjor
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derfor en viktig leeringsarena, og erfaringer i praksis vil
kunne fa stor betydning for senere tenkning om og gjennom-
foring av undervisning (Bandura, 1986; Clark og Peterson,
1986; Lave og Wenger, 1991/99). Forskningsresultatene som
er referert over, forte derfor til flere spersmal. Hvilke erfa-
ringer far studentene i praksis med tilrettelegging og orga-
nisering av tilpasset oppleering? Avspeiler praksis det brede
utgangspunktet for tilpasset oppleering som leereplanen for-
midler, eller viderefores den praksis som er beskrevet over?
Dette gnsket jeg & vite mer om, og kom fram til folgende
problemstilling:

Hva lcerer lcererstudenter om tilpasset oppleering i og
gjennom praksisoppleeringen?

Metodisk tilneerming

I lopet av de to forste arene i allmennlererutdanningen
avsluttes de obligatoriske fagene. De neste to arene spres
studentene pd ulike fagstudier, dels ogsé pd ulike hogskoler,
og vil derfor veere vanskelig 4 fa kontakt med. Undersokelsen
om hva allmennlererstudenter leerer om tilpasset opplae-
ring i praksis, ble derfor begrenset til de to forste studiedrene
og ble gjennomfort etter hver av de fire forste praksisperio-
dene. Disse omfattet 14 av totalt 20 uker praksisopplaering?.

Av praktiske grunner valgte jeg & begrense utvalget til det
kullet med allmennleererstudenter som startet sin utdan-
ning ved Heogskolen i Bode hesten 2006°. Ved studiestart
utgjorde dette 43 studenter. Etter 4. praksisperiode vinteren
2008 var antallet sunket til 34. Et slikt utvalg svekker mulig-
heten til generalisering i forhold til den totale populasjo-
nen av allmennlaererstudenter som begynte sin utdanning
i2006. Resultatene vil likevel kunne gi verdifull innsikt i hva
slags erfaringer studenter far med ogleerer om tilpasset opp-
leering i praksis.

Selv om fokus var pa den enkelte students opplevelse og
leering i forhold til tilpasset oppleering, var jeg likevel inter-
essert i bredden av studentenes erfaringer. Jeg valgte derfor
enquéte som metode. Respondentene kan ikke pavirke
spersmalene, som er bestemt av forsker i forkant, og forsker
gis ikke anledning til & avklare misoppfatninger og indivi-
duelle tolkninger. P4 den annen side reduseres sannsynlig-
heten for at svarene blir pavirket av forskers naerveer. Dette
ansd jeg som spesielt viktig siden respondentene var egne



studenter. Sporsmélene var dels dpne slik at studentene
kunne utforme egne svar. Dels var de strukturerte med fire
svaralternativ, men da alltid med et kommentarfelt i tillegg
(Holme og Solvang, 1996).

Datainnsamlingen ble gjennomfert p& praksissemina-
rene som etterfulgte hver praksisperiode. Dette bidro til &
sikre en hoy svarprosent, samtidig som jeg kunne oppfordre
til grundige svar og kommentarer. Det ble lagt stor vekt pé
anonymitet, bade av hensyn til relasjonen mellom studen-
ter og forsker, og for 4 unngd at studentene skulle komme i
lojalitetskonflikt i forhold til sine praksisleerere. Anonymitet
ble oppnadd ved at studentene fikk tildelt et nummer som
fulgte dem gjennom de fire sporsmalsrundene.

Svarene pa apne sporsmal, samt kommentarer, ble
skjonnsmessig kategorisert, mens de strukturerte spgrsma-
lene ble telt opp manuelt. Dette ga neerhet til datamateria-
let og gjorde det lettere bade a fange helheten i studentenes
erfaringer, og & se den enkelte student, enn det en maski-
nell analyse ville ha gjort. Svarprosenten varierer mellom
84 0g 90.

Sporsmélene om tilpasset opplering er ikke identiske
fra den ene praksisperioden til den neste. Studentene moter
hver periode med ny forstaelse og erkjennelse, elevgruppen
forandrer seg, og fokus i teoridelen av studiet endres. Etter
den forste praksisperioden i hestsemesteret ble studentene
spurt om & beskrive hvordan de selv tolket begrepet tilpasset
opplering og hvilke erfaringer de hadde fatt med slik opp-
leering i praksis. Etter andre praksisperiode i varsemesteret
fikk de beskrevet fem forskjellige mater & gjennomfore til-
passet oppleering pa. Disse var ulik vanskegrad pa oppgaver,
ulikt antall oppgaver, ulikt lcerestoff, lokal kultur og miljo,
gruppevis gjennomgang av nytt stoff, og annet. Annet skulle
gi mulighet til 4 formidle andre erfaringer enn de som ligger
i de nevnte kategoriene. Det skulle krysses av for om katego-
riene var brukt mye, noe, lite eller ikke brukt.

Annet studiedr var praksis lagt til sméskoletrinnet. Etter
tredje praksisperiode ble spersmalet om tilpasset oppleae-
ring derfor knyttet direkte til oppleeringen i grunnleggende
ferdigheter. Etter fjerde praksisperiode ble studentene bedt
om 4 beskrive hvordan tilpasset oppleering hadde vert gjen-
nomfort, og 4 ta stilling til i hvilken grad det hadde veert
fokusert pa folgende kategorier: sosiokulturell bakgrunn,

evner/intellektuell kapasitet, diagnoser, elevenes interes-
ser, lokale forhold, forkunnskaper knyttet til tema/innhold
og forkunnskaper knyttet til ferdigheter. Kategorien lokale
forhold kan til en viss grad sies & overlappe sosiokulturell
bakgrunn, men er likevel skilt ut fordi hegskolens plan for
praksis (HBO 2006) har dette som fokusomrade for denne
praksisperioden. Avslutningsvis ble studentene bedt om, ut
fra sine erfaringer i praksis, 4 reflektere mer generelt over
fenomenet tilpasset oppleering.

Tilpasset oppleering er et uklart og mangetydig begrep.
Eksemplifiseringen i spersmalene etter 2. og 4. praksis-
periode avspeiler min tolkning av leereplanen og mitt syn pa
hva som er viktig i giennomferingen av tilpasset oppleering.
Bruk av denne type kategorier kan gke validiteten og reliabi-
liteten i en undersokelse, men en slik styring av responden-
tenes oppmerksomhet kan ogsd gjore at andre forhold av
betydning blir oversett. Det er dessuten ikke entydig hvor-
dan begrep som sosiokulturell bakgrunn, ulikt lcerestoff osv.
tolkes. Svarene kan likevel gi et bilde p& hvordan tilpasset
oppleering organiseres, og pa hva det fokuseres pa i skolen
slik disse allmennlaererstudentene har erfart det.

Studentenes erfaringer med tilpasset oppleering i praksis

I den videre fremstilling vil jeg presentere studentenes erfa-
ringer med tilpasset oppleering slik de har formidlet det i
denne undersokelsen. Hovedmalet for undersokelsen var a
fa innsikt i hva studenter erfarer og laerer om den «ordineere»
tilpassete oppleeringen i klassen. Spersmaélene ble derfor
ikke formulert med tanke pa elever som far spesielt tilrette-
lagt oppleering.

Forste studiedr - tilpasset oppleering pa mellomtrinnet Etter
forste praksisperiode ble studentene spurt om hvordan de
tolket tilpasset oppleering og hvilke erfaringer de hadde fatt
med tilpasset oppleering i praksis. Kommentarene viser en
begynnende forstdelse for innholdet og mangfoldet i begre-
pet; mange knytter det til rettferdighet og likeverdig leerings-
utbytte. Andre forhold som trekkes fram, er at tilpasset
oppleering tar mye tid og ressurser, er vanskelig & gjennom-
fore og er vanskelig 4 se i praksis. Mange bemerker at elever
med spesielle behov far tilrettelagt oppleering: de far spe-
sielle boker, stotteundervisning, individuelle oppleerings-
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Tabell 1. Omfang av ulike former for organisering av tilpasset opplering. N=34

Ulik Ulik mengde Lokalt milje/ Gruppevis

vanskegrad oppgaver Ulikt leerestoff | kultur gjennomgang
Mye brukt 14 14 4 1 3
Brukt en del 9 12 12 11 8
Lite brukt 4 2 9 12 9
Ikke brukt 5 2 8 5 11
Ubesvart 2 4 1 5 3

planer, har assistenter og/eller blir tatt ut avklassen. Generelt
skjer tilpasset oppleering ved at elevene, etter giennomgang
i hel klasse, far ulikt antall oppgaver og ulik vanskegrad pa
de pafelgende oppgavene. Dette inntrykket forsterkes etter
andre praksisperiode. Tabellen under viser hvordan svarene
er fordelt pé de ulike kategoriene.

Tabellen viser at ulik vanskegrad og ulik mengde opp-
gaver utgjor de dominerende former for tilpasset oppleae-
ring. Kommentarene tyder pa at dette i stor grad organiseres
ved at elevene plasseres i ulike «spor» og gis ulike oppgaver
avhengig av hvilket faglig nivd de er pa. Nivdet bestemmes
av leerer, foreldre og elev i fellesskap eller av elevene selv.
Enkelte studenter har erfart at slik form for tilpasning forst
om fremst benyttes overfor elever med serskilte behov eller
som sliter. De «flinke» fér ikke tilsvarende ekstraoppgaver.

Arbeidsformer som gir elevene, enkeltvis eller i gruppe,
mulighet til valg og fordypning i ulike sider ved tema/leere-
stoff, kan skape mening og relevans og representere tilpas-
set opplering ut fra andre kriterier enn evner/faglig niva.
Tabellen viser at halvparten av studentene i liten grad har
erfart tilpasset oppleering gjennom ulikt lcerestoff. 1 den
grad dette er erfart, vises det til et opplegg i storyline’.
Kommentarene tyder videre pa at mange tolket «ulikt leere-
stoff» som «ulik mengde leerestoff». Svarene gir derfor ikke
et klart bilde av omfanget pa denne formen for tilpasning.

Bruk av lokalt lcerestoff kan bidra til & knytte skolen til
elevenes livs- og tankeverden, til geografisk og sosiokultu-
rell bakgrunn. Denne undersokelsen viser at mange studen-
ter i liten grad har fétt erfaring med bruk av lokalt leerestoff i
arbeidet med tilpasset oppleering.

Klette (2003) fant at helklasseundervisning var den mest
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dominerende undervisningsform i skolen. Dersom felles
gjennomgang av nytt stoff i hel klasse skal gi mening og
fore til leering, mé elevene ha nedvendige forkunnskaper
slik at det nye er «gripbart». Gruppevis gjennomgang av nytt
stoff kan derfor veere én mate & tilpasse undervisningen pa.
Kommentarene viser at denne formen for tilpasset opplae-
ring nesten uten unntak bare skjedde overfor elever med
spesielle behov.

Hovedinntrykket etter forste studiear er at pd mellom-
trinnet gjennomfores tilpasset oppleering i stor grad som en
form for organisatorisk differensiering i fagene matematikk
og norsk, og i noen grad i engelsk. Elevene deles i to eller
tre nivagrupper ut fra evner og/eller faglig niva. Vanskegrad
og antall oppgaver varierer etter hvilken gruppe elevene er i.
Tilpasset oppleering gjennom ulikt lcerestoffinngar ikke som
del av det studentene oppfatter som «ordinser» undervis-
ning, men ble erfart i forbindelse med spesielle opplegg, som
matematikkdag, stasjonsarbeid i engelsk og storyline. Flere
studenter trekker likevel fram at de har fatt provd mange
ulike tilneerminger og organiseringsformer, men dette knyt-
tes ikke spesielt til tilpasset oppleering. Svar og kommen-
tarer tyder pa at mange studenter har opplevd at tilpasset
oppleering forst og fremst angar elever med spesielle behov,
mens resten av klassen folger omtrent det samme oppleg-
get. Mange studenter har notert seg at «de flinke» glemmes.

Andpre studiear — tilpasset opplecering pa smdskoletrinnet Etter
tredje praksisperiode fikk studentene folgende spersmal:
«Hvordan ble oppleringen i de grunnleggende ferdighetene
i lesing, skriving og matematikk tilpasset de ulike elevenes
forkunnskaper/forforstaelse?»



Tabell 2. Fokus/utgangspunkt for tilpasset oppleering. N=30

Sosio-

kulturell Evner/intell. Elevenes

bakgrunn kapasitet interesser
| stor grad 8 22 7
| noksa stor 7 5 12
grad
I noen grad 7 1 5
| liten grad 5 3
Ubesvart/ 3 2 3
Vet ikke

De fleste studentene opplevde at undervisningen tok
utgangspunkt i elevenes stasted i forhold til den grunnleg-
gende oppleringen i lesing, skriving og regning. Individuelt
arbeid med ulike oppgaver synes & dominere. Elevene har
ulike boker, ulik leselekse, ulik skrivelekse, ulik vanskegrad,
ulik tid, og det var tilpasning av spersmaél og bruk av kon-
kreter. Studentene forteller videre at trinnet preges av stor
variasjon i arbeids- og tilneermingsmater, og mange kom-
menterer at dette i seg selv er et middel til tilpasset opp-
leering fordi ulike tilneermingsmaéter treffer ulike elever og
ulike leeringsstiler. Tilpasningen synes likevel & veere tyde-
ligst i forhold til elever som har spesielle problem og/eller
behov. Disse blir ofte tatt ut av klassen. Bare fire av 30 stu-
denter meddeler at faglig sterke elever fikk ekstraoppgaver.

I den siste praksisperioden som inngér i denne underse-
kelsen, ble studentene bedt om & beskrive hvordan tilpas-
set oppleering hadde veert gjennomfert, og vurdere hvilket
fokus som var lagt pa ulike sider ved elevene i forhold til til-
passet oppleering.

Selv om tabellen viser at tilpasset oppleering har tatt
utgangspunkt i mange forhold, er det kategorien evner/
intellektuell kapasitet som dominerer. Beskrivelsene styrker
dette og viser at tilpasningen i hovedsak skjer gjennom ulike
oppgaver og ulik vanskegrad, ulike lekser, ulike tilbakemel-
dinger og ulik vurdering. En skriver at den vanlige undervis-
ningen ikke ga rom for tilpasning ut fra de andre kategoriene
i tabellen, men i storre opplegg med stor elevaktivitet, ble
det tatt hensyn til dette.

Like interessant som & se hvor mange studenter som har

Lokale Forkunnskap | Forkunnskap

forhold mht. tema mht. ferdigh. | Diagnoser
7 8 10 7
8 11 9 11
5 6 6 4
6 3 2 5
4 2 3 3

fatt erfaring med de forskjellige fokusomradene, er det a
se hvor mange som ikke har opplevd dette. Leereplanen er
tydelig pa at elevenes sosiokulturelle bakgrunn er et viktig
utgangspunkt for tilpasset oppleering. Halvparten av stu-
dentene har imidlertid ikke erfart at sosiokulturell bakgrunn
har veert i fokus. Enkelte begrunner dette med at det ikke var
innvandrere i klassen. En av studentene som har krysset av
for stor grad av tilpasning, begrunner dette tilsvarende med
at det var en afrikansk gutt i klassen som ikke kunne norsk.
Slike svar gjor det vanskelig a tolke tabellen. Det tyder ogsa
pé en uklar forstdelse for betydningen av sosiokulturelle
skilnader blant etnisk norske elever.

Interesse kan veere en viktig drivkraft for leering, og
mange studenter har krysset av for at elevenes interesse har
veert fokusert i forhold til tilpasset oppleering. Det er imid-
lertid lite i beskrivelsene som stotter opp under dette. Dette
kan tyde pé at studentene har lagt et annet innhold i denne
kategorien enn forskeren. Bare fa studenter rapporterer at
det ble lagt vekt pé lokale forhold/lokal kultur, til tross for at
lokalmilje og uteskole skulle veere i fokus for praksisoppleae-
ringen i denne perioden (HBO, 2006).

Utsagn og kommentarer viser at tilpasset oppleering dis-
kuteres i praksis, men ogsa at det ender opp med fokus pa
de elevene som har, eller blir opplevd & ha, problem, faglig
eller atferdsmessig. Om lag én av tre studenter eksemplifi-
serer tilpasset oppleering med elever som har egne opplegg
og/eller blir tatt ut av klassen for & ove pa det de har problem
med. Dette illustreres godt med folgende sitat:
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Tilpasset opplcering har veert et viktig samtaleemne mellom
oss studenter og ovingsleerer, men mye av diskusjonen har
endt med at vi har snakket om hvordan oppleeringen skulle
tilpasses de sakalt «faglig svake», og elever med atferdsvan-
sker. De «sterke» elevene har kommet i skyggen fordi lcererne
fokuserer pa hvordan de pa best mulig mate skal tilrettelegge
slik at de «vanskelige» elevene ikke blir vanskeligere og for-
styrrer mer enn nodvendig.

Arbeidsmater som middeltil tilpasset oppleering Innlednings-
vis ble det pekt pa at tilpasset oppleering bade i et historisk
og samtidig perspektiv knyttes til friere, eller mer elevak-
tive og utforskende, arbeidsmater (Kristvik, 1937; Sethne,
1956; Imsen, 2003; Solstad, K. J. mfl., 2003). Ett av sporsma-
lene i hovedundersokelsen var derfor rettet mot erfaringer
med utforskende og elevaktive arbeidsmaéter (Solstad, 2009).
Svarene pé disse spgrsmalene forteller ogsa noe om studen-
tenes erfaringer med arbeidsmaéter som middel til tilpasset
oppleering.

Etter annen praksisperiode pa mellomtrinnet er det
under halvparten av studentene som har mett utforskende
arbeidsmater i <hovedfagene» norsk, matematikk og engelsk.
Selv om mange av studentene fikk preve seg pa alternative
og mer aktive arbeidsformer, beskrives undervisningen som
leerebokstyrt og tradisjonell. Helklasseundervisning fulgt av
oppgavelosning og individuell veiledning ga god struktur,
men forte til at mange kjedet seg fordi det ikke krevdes noe
av dem. Andre kommenterer at det hjelper lite med ulike
niva og individuell veiledning hvis det nye som gjennomgas
i plenum, ikke er «gripbart», slik denne studenten erfarte:

Dette funka jo ikke fordi de elevene satt jo bare og kikka i lufta
eller ut av vinduet eller holdt pa med noe annet. De var ikke
med i det hele tatt, i hvert fall ikke de som sleit.

Matematikk skiller seg likevel ut ved at det utenom den
«vanlige» undervisningen arrangeres spesielle dager med
opplegg hvor elevene er utforskende og problemlosende.
Flere studenter kommenterer at arbeid med mer &pne og
utforskende oppgaver gjorde at faglig svake elever opplevde
mestring, samtidig som faglig sterke elever fikk utfordringer.
Ogsa storylineopplegget trekkes fram som en metode hvor
elevene leerte & forske og jobbe selvstendig, og at nettopp
dette gjorde metoden egnet seg til tilpasset oppleering.

P& smaskoletrinnet beretter studentene at mange av
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arbeidsmatene var egnet til tilpasset oppleering, blant annet
fordi det var mye variasjon som tilfredsstilte ulike leerings-
stiler og behov. Stasjonsundervisning nevnes av de fleste
som velegnet til tilpasset oppleering. Bare én student uttryk-
ker skepsis til denne organiseringen fordi enkelte elever
matte ga videre til neste stasjon for de var ferdige med opp-
gavene sine. Da «... forlot [eleven] et problem som han ikke
hadde lost, og det var jo ikke heldig». Ingen sper om hvilken
betydning denne raske skiftingen har for utvikling av kon-
sentrasjon til & arbeide med en oppgave eller et problem
over tid.

Selv. om smaskoletrinnet preges av stor variasjon i
arbeidsmater, synes det som om helklassegiennomgang
fulgt av arbeid med individuelle oppgaver dominerer. Flere
studenter etterlyser mer elevaktive arbeidsmater fordi det
ble veldig tungt for elevene 4 sitte stille ved pulten i timevis.
Dessuten fremmer elevaktive arbeidsformer tilpasset opp-
leering fordi, som én sier: «... elevene far veere «med», ikke
bare sitte og se hva leereren styrer med der framme. Jeg har
sett leerere som star foran og underviser. Elevene ramlet ut
ganske fort, og det ble uroligr. Betydningen av mer elev-
aktive arbeidsmater kommer ogsé fram i studentenes reflek-
sjoner om tilpasset oppleering etter fjerde praksisperiode.

Refleksjoner — et tilbakeblikk etter fire praksisperioder Etter
siste praksisperiode ble studentene oppfordret til & reflek-
tere over tilpasset oppleering pa grunnlag av erfaringer fra
fire praksisperioder. De fleste svarene kunne plasseres
innenfor to kategorier, nemlig elevenes leering og utvikling
og ulike arbeidsmdter. Innenfor den forste kommer det igjen
fram at tilpasset oppleering i hovedsak rettes mot elever som
henger etter og/eller har diagnoser. Dette betyr, som én
bemerker, at de flinkeste mé gjore de samme oppgavene pa
nytt og pa nytt. En annen sier det slik:

Faglig sterke elever bor ogsa fa tilpasset oppleering, ikke bare
faglig svake. Det virker som om tilpasset oppleering blir litt
misforstdatt og sammenlignet med spesial-/ekstra-
undervisning.

Innenfor den andre kategorien skrives det at apne oppgaver,
utforskende arbeidsmaéter, elevmedvirkning og muligheter
til valg, det vil si arbeidsmater som kan beskrives som pro-



gressive, engasjerer alle elevene og gjor det lettere 4 tilpasse
oppleeringen til alle.

Opplevde at det er lettere d drive TPO nar eleven far drive med
utforskning, problemlosning ... .

... og det er veldig behagelig nar en ser at det gar et lys opp for
elevene. Og det gjor det ofte ndr man presenterer oppgaver
som er mer utforskende.

Flere trekker fram at bevisstheten om tilpasset oppleering er
stor pd skolene, men studentene ser ogsa vanskelighetene
med gjennomfering. Men, som én sier: «... det er jo ingen
vits i & holde p4 med en oppgave pad en vant mate i flere
timer nér elevene ikke skjonner, og hvis de kan gjore det pé
en mer aktiv méate.»

Innledningsvis viste jeg til lereplanen (LK 06) som
understreker at tilpasset opplering skal mote den enkelte
elev, men samtidig skje innenfor fellesskapets ramme. En av
studentene reflekterer over dette:

Tilpasset oppleering i en inkluderende skole er to begreper jeg
foler «strider» litt mot hverandre hvis man leser begrepene
bokstavelig. Den tilpassede opplceringen for hver enkelt elev er
i stor grad preget av faglige kompetanser, og er dermed litt mer
individualisert enn den kanskje var for. Inkludering ser jeg pa
som en tanke om at fellesskapet skal danne noen rammer for
undervisningen. Fellesskap og individualisering er dermed to
sider man skal balansere mellom ndar man tilpasser undervis-
ningen til klassen og den enkelte elev.

Utfordringene i klasserommet er & organisere og tilrette-
legge undervisningen slik at begge disse krav kan tilfredsstil-
les. Storre grad av elevmedvirkning og muligheter til valg ut
fra utforskertrang og interesse, men innenfor en felles tema-
tisk ramme, kan veere én méte a gjore dette pd. Det forutset-
ter imidlertid mal, krav og tydelig klasseledelse.

Drofting og refleksjon

Tilpasset oppleering er et overordnet prinsipp for grunnsko-
lens virksomhet. I denne artikkelen har vi sett p& hvordan
ett kull allmennlaererstudenter har erfart at slik oppleering
organiseres og gjennomferes i grunnskolen, og hvilke erfa-
ringer og tanker de har gjort seg om dette temaet gjennom

de to forste &rene av utdanningen. Innledningsvis ble det
pekt pa at tilpasset oppleering ifolge leereplanen (LK 06) ma
ta utgangspunkt i mange forhold, som evner, interesser, vari-
asjon i innhold og arbeidsmater og sosiokulturell bakgrunn.
Det ble ogsé hevdet at progressive eller friere arbeidsmaéter
kan veere ett viktig middel for & lykkes.

Studien viser at studentene har opplevd helklasse-
undervisning som dominerende arbeidsform pa begge
trinn, mens tilpasningen i hovedsak knyttes til det etterfol-
gende individuelle arbeidet med oppgaver. Oppgavene vari-
erer i omfang og vanskegrad ut fra evner og/eller faglig niva.
P& smaskoletrinnet preges undervisning og opplegg likevel
av storre fleksibilitet og variasjon, og tilpasningen skjer pa
grunnlag av flere kriterier enn pa mellomtrinnet. Mange stu-
denter har erfart at tilpasningen forst og fremst synes & vaere
rettet mot elever som strever eller har spesielle behov, mens
de elevene som mestrer skolens krav godt, i mindre grad far
utfordringer.

Klasseundervisning etterfulgt av individuell oppgaveles-
ning med utgangspunkt i en gitt leerebok kan gi en viss felles
ramme rundt undervisningen slik leereplanen forutsetter, og
kan gi mulighet til tilpasning ut fra faglig dyktighet/evner
gjennom individuell veiledning, variasjon i vanskegrad pa
oppgaver og ulik arbeidsmengde. Men slik undervisning
kan ogsd medfere at mange elever allerede i utgangspunkt-
et faller av lasset fordi de mangler nodvendig forforstéelse
for det som gjennomgas i fellesskap. Andre vil etter kort tid
kjede seg fordi de allerede behersker stoffet, eller fordi det
oppleves ikke 4 ha mening. Slik undervisning gir liten mulig-
het til tilpasset opplering knyttet til variasjon i innhold,
interesser eller sosiokulturell bakgrunn. For mange elever
vil det nettopp vere innholdet og muligheter til fordypning
ut fra interesse som kan skape mening, og dermed motiva-
sjon for lering.

P4 mellomtrinnet rapporterer studentene at elevene
ofte blir inndelt i ulike nivdgrupper. Dette kan rettferdig-
gjore fortsatt bruk av tradisjonelle undervisningsformer i
hel klasse fordi de etterfolges av individuell veiledning. A
dele elevene i nivagrupper kan redusere problemet med
individuell tilpasning. Men nettopp dette kan samtidig ta
oppmerksomheten bort fra andre mater a organisere og til-
rettelegge pa som ville kunne skape bedre forutsetninger
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for & tilpasse oppleeringen ut fra andre kriterier enn evner
og faglig nivd, og som kunne gi elevene mer medvirkning
og flere valgmuligheter i forhold til innholdsdelen av skole-
arbeidet.

Undersokelsen viser at det ofte er elevene selv som, ut
fra mantraet om elevmedvirkning, velger hvilket niva de
vil arbeide pd. Studentene problematiserer ikke at en slik
valgmulighet ikke nedvendigvis fremmer tilpasset opp-
leering. Barn og unge har mange motiv, og hvis motivet for
f.eks. dataspill eller fotballtrening er sterkere enn motivet
for & utfordre seg selv faglig, kan det veere opportunt a velge
et lavt spor. A overlate slike valg til elevene selv, vil derfor
kunne forsterke bildet av en skole med lavt leeringstrykk, og
tilpasset oppleering kan bli en illusjon.

Mange studenter i denne undersgkelsen har, i trdd med
forskere som Imsen (2003) og Solstad, K. J. mfl. (2003), erfart
at bruk av friere eller mer progressive arbeidsformer enga-
sjerer flere elever og gjor det lettere a lykkes med tilpasset
opplering for alle elevene. Imidlertid har mange fatt forsta-
elsen av at slike arbeidsmater ikke anses som «vanlig under-
visningy». Dette reiser et interessant spersmadl. Vil flere elever
kunne ha utbytte av «vanlig» undervisning, hvis «vanlig» far
et annet innhold og en annen form? Solstad (2005) fant for
eksempel at i arbeidet med storyline fungerte elever som
vanligvis hadde problem med konsentrasjon og motivasjon,
mye bedre enn ellers.

Progressive tilnerminger til leering, som temabaserte
opplegg, underseking og utforskning, prosjekt, storyline
med mer, handler alltid om noe, et innhold. Det er dette
«noe» som kan gi mening og skape engasjement. Anna
Sethne (1956) beskriver dette godt. Hun viser til undervis-
ning preget av bade mal og krav, samtidig som elevene har
innvirkning pa utvikling av innholdet innenfor en felles
tematisk ramme. Kristvik (1937:55) beskriver slik undervis-
ning som typisk for «den nye skulen», i motsetning til «den
frie skulen», som han advarte mot. Det er avarter av denne
siste formen som avdekkes i evalueringen av Reform 97
(Haug, 2003; Klette, 2003; Solstad, A. G., 2003).

Nar Nordahl ifplge @stlendingen (2009) konkluderer
sin undersekelse med at elever leerer mest med tradisjonell
undervisning, sier det kanskje like mye om hvordan progres-
siv undervisning ofte tolkes og gjennomfores, som demon-
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strert i evalueringen av R 97, enn om friere arbeidsmaters
muligheter til tilpasset opplering. A lykkes med tilpasset
oppleering gjennom bruk av friere arbeidsmaéter forutsetter,
som all undervisning, bade struktur, mél og tydelig klassele-
delse, og frihet til valg ma gis innenfor handterbare rammer.
Denne undersgkelsen gir ikke svar pd i hvilken grad de mer
utforskende arbeidsmatene studentene har veert med p4,
har tilfredsstilt disse kravene, men den forteller at mange
studenter har erfart at slike arbeidsmaéter gir bedre mulighet
til tilpasset oppleering enn tradisjonell undervisning.

Undersokelsen tok utgangspunkt i spersmélet: Hva
leerer allmennleererstudenter om tilpasset oppleering i prak-
sis? Selv om undersokelsen var begrenset til ett kull stu-
denter ved en bestemt hogskole, er det liten grunn til 4 tro
at erfaringene er vesentlig annerledes enn de ville ha blitt
ved andre utdanningsinstitusjoner med andre praksiskoler.
Studentene har erfart at tilpasset oppleering, i trdd med funn
fra evalueringen av R 97 (Haug, 2003; Klette, 2003; Solstad,
A. G., 2003) i hovedsak tar utgangspunkt i faglig niva eller
evner og gjennomferes som individuell veiledning, mens
andre forhold som understrekes i leereplanen, i mindre grad
blir tatt hensyn til. Har sa dette betydning?

I praksis fungerer studentene som legitime, men peri-
fere deltakere (Lave og Wenger 1991/99). Praksisleerere fun-
gerer som modeller som formidler hva som er «vanlig», og
praksiserfaringer skaper handlingsmenstre for kompetent
leereratferd (op.cit., Bandura 1986). Nar studentene erfa-
rer at tilpasset oppleering i hovedsak gjennomferes ved at
klasseundervisning felges av individuell veiledning knyt-
tet til faglig niva/evner, og at mange elever tas ut av klassen,
vil dette for mange lagres som symbolske representasjoner
for hva tilpasset opplering er, og for hvordan slik opplee-
ring skal gjennomfoeres. Hvis studentene erfarer at fordyp-
ning i innhold og elevenes interesser i liten grad vurderes
nar undervisning planlegges, eller at sosiokulturell bak-
grunn bare er relevant i forhold til fremmedspraklige elever,
leerer de implisitt at slike forhold, til tross for feringer i leere-
planen, ikke er relevante for tilpasset oppleering eller ikke er
mulige & gjennomfore. Teori og praksis blir «to verdener».

Tilsvarende vil erfaringer med progressive arbeids-
maéter i trdd med «den frie skulen» uten diskusjon og pro-
blematisering, kunne fore til at slik organisering «blir»



progressiv undervisning. Da vil slike arbeidsformer heller
kunne hemme enn fremme tilpasset oppleering pa grunn av
manglende oppfelging og stotte.

Selv om studentene som studenter setter sporsmalstegn
ved en del av den praksis de observerer, er det likevel slik
praksis som uteves av kompetente laerere. Dette represen-
terer en stor utfordring for leererutdanningen og angér bade
teorifeltet og praksisoppleeringen.

NOTER
1 I rapporten som det henvises til her (Haug 2003), oppsummerer Haug evalueringen av Reform 97
og bygger pa forskning av bl.a. Imsen, 2003; Klette, 2003 og Solstad, K. J. mfl. 2003.

2 Problemstillingen inngér i en sterre undersekelse som omfatter mange forhold ved studenters
leering i praksis (Solstad, 2009).

3 For & prove a redusere «gapet» mellom teori og praksis i allmennlasrerutdanningen, arrangerte vi
hesten 2006 to fagseminar for fagleererne og praksisleererne til arets nye studenter. Her tok vi opp
til drefting sentrale begrep i utdanningen som profesjonsutdanning og kritisk refleksjon. Seminarene
hadde som intensjon & utvikle en felles forstaelse for innholdet i begrepene og for konsekvenser for
veiledning i praksis. Kritisk refleksjon er ogsa et sentralt begrep i undersekelsen Hva lzerer allmenn-
leererstudenter i praksis?, som denne artikkelen om tilpasset oppleering bygger pa. Jeg ansa det
derfor som naturlig & velge det kullet som begynte sin utdanning hesten 2006, som respondenter
for undersekelsen. Valget kan derfor beskrives som et formélsutvalg. (Se mer i Solstad,

2008a, 2009.)

4 Storyline er en metode for aktiv og undersekende leering som vi mener kan motvirke de uheldige
tolkningene og virkningene av progressive arbeidsmater som ble papekt i evalueringen av R97.

Alle forstearsstudentene ved Hagskolen i Bode far et kort innferingskurs i denne strategien, og
praksisleererne blir invitert til & delta. Videre oppfordres det til at studentene far preve ut en storyline
i den etterfelgende praksisperioden, noe de fleste far. Bruk av storyline er evaluert og vurdert av
studenter og praksisleerere i forhold til bl.a. leering generelt og til tilpasset oppleering og aktiv leering,
og presentert i Solstad, 2005; Solstad 2008b.

REFERANSER

BACHMANN, K. OG P. HAUG (2006). Forskning om tilpasset opplaering.
Forskningsrapport nr. 62. Volda: Haegskulen i Volda / Mereforskning.
BANDURA (1986). Social Foundations of Thought and Action. NJ: Prentice
Hall, Englewood Cliffs.

CLARK, C. M. & P. L. PETERSON (1986). Teachers” Thought Processes. I:
Wittrock, M. C. (red): Handbook of Research on Teaching, 3. utg. New York:
MacMillan, 255-296.

ENGEN, T. - O. (2007). Tilpasset oppleering i et sosiokulturelt perspektiv. |
Berg, G. D. og Nes, K. (red), Kompetanse for tilpasset oppleering. En artikkel-
samling. Oslo: Utdanningsdirektoratet, 69-85.

GREPPERUD, G. (2000). Tre ars kjiedsomhet? Om & veere elev i ungdoms-
skolen. Oslo: Gyldendal akademisk.

HAUG, P. (2003). Evaluering av Reform 97. Sluttrapport fra styret for Program
for evaluering av Reform 97. Oslo: Norges forskningsrad.

HAUG, P. (2004). Om tilpassa oppleering. Skolepsykologi, 4, 3-21.

HBO (2006). Plan for praksisopplaeringen. Allmennlaererutdanningen.
(Publisert internt pa Classfronter.) Bode: Hagskolen i Bode.

HOLME, I. M. OG B. K. SOLVANG (1996). Metodevalg og metodebruk.
Oslo: Tano.

IMSEN, G. (2003). Skolemiljo, leeringsmiljo og elevutbytte. Synteserapport
fra prosjektet «Leeringsmiljoets betydning for elevenes utbytte av skolen.»
Pedagogisk institutt. Trondheim: NTNU.

KLETTE, K. (2003). Leerernes klasseromsarbeid: Interaksjons- og arbeids-
former i norske klasserom etter Reform 97. I: Klette, K. (red), Evaluering av
Reform 97. Klasserommets praksisformer etter Reform 97. Pedagogisk
forskningsinstitutt. Oslo: Universitetet i Oslo, 39-76.

KRISTVIK, E. (1937). Striden mellom gamal og ny skule. | Den nye barne-
skole. Festskrift til overleerer Anna Sethne i anledning hennes 65-arsdag.
Oslo: Steenske Forlag, 45-62.

L97. LAREPLANVERKET FOR DEN 10-ARIGE GRUNNSKOLEN. (1996).
Oslo: Norsk leeremiddelsenter (NLS).

LKO6 (2006). Laereplanverket for kunnskapsloeftet. Midlertidig utgave juni
2006. Oslo: Kunnskapsdepartementet/Utdanningsdirektoratet.

LAVE, J. OG E. WENGER (1991/99). Situated learning. Legitimate peripheral
participation. Cambridge: Cambridge University Press.

M74 (1974). Mensterplan for grunnskolen. KUD. Oslo: Aschehoug.

M87 (1987). Mensterplan for grunnskolen. KUD. Oslo: Aschehoug.

N39 (1939). Normalplanen for byfolkeskolen. Oslo: Aschehoug.

NOKUT (2006). Evaluering av allmennlsererutdanningen i Norge 2006. Del 1:
Hovedrapport. Oslo: Nasjonalt organ for kvalitet i utdanning.

SETHNE, A. (1956). Forsoksarbeid ved Sagene skole. | Norsk pedagogisk
arbok 1954-55. Trondheim: Noregs pedagogiske landslag, 14-21.

SOLLI, K.-J. (2008). Spesialundervisning i grunnskolen 2008: et felt pa fram-
marsj eller pa stedet hvil? Spesialpedagogikk, 5, 16-25.

SOLSTAD, A. G. (2003). Fra lzeereplan til klasserom — lek, temaorgani-
sering og elevaktive arbeidsmater i 2. klasse. NF-rapport nr. 8. Bode:
Nordlandsforskning.

SOLSTAD, A. G. (2005). Storyline — en strategi for aktiv leering og tilpasset
oppleering. Et samarbeidsprosjekt mellom hegskole og praksisfelt. HBO-
rapport nr. 2. Bode: Hagskolen i Bode.

SOLSTAD, A. G. (2008a). Aksjonsforskning for helhetlig allmennlaererut-
danning. Et samarbeidsprosjekt mellom teori- og praksisfelt. I: Sjevoll, J. og
Skogen K. (red), Aksjonsforskning — forsker og praktiker i samarbeid om for-
bedringer. Bode: Hogskolen i Bode, 125-146.

SOLSTAD, A. G. (2008b). Storyline - en strategi og metode i begynneropp-
leeringen. Bedre skole 3, 68-73.

SOLSTAD, A. G. (2009). Praksis i leererutdanningen. Om laererkunnskap og
allmennleererstudenters leering i praksis. HBO-rapport nr. 5. Bode: Hogskolen
i Bode.

SOLSTAD, K. J., W. RGNNING OG E. KARLSEN (2003). Tema og
prosjektarbeid og bruk av lokalt lserestoff etter L 97. Rapport 24. Bode:
Nordlandsforskning.

ST. MELD. NR. 30, 2003-04 Kultur for lzering. Oslo: Undervisnings- og
forskningsdepartementet.

ST. MELD. NR. 16, 2006-07 ... og ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang
leering. Oslo: Kunnskapsdepartementet.

@STLENDINGEN (27.10.2009). Elever taper pa prinsipprytteri i skolen
http://www.ostlendingen.no

03 23



reportasje

side 10



10 side



Folelsesmessig vanskjotsel og barnehagens muligheter
— Hva barnehagen kan bety for disse barna

AV IDA RONNINGEN

Denne artikkelen tar utgangspunkti hva
folelsesmessig vanskjotsel av barn egentlig
er og hva det kan innebeere for barn. Med
det som bakgrunn dreftes hvordan disse
barna kan fa gode erfaringer i barnehagen.

Ida Renningen har for tiden permisjon fra
pedagogisk lederstilling i barnehage i Skien.

I faglitteraturen er det vanlig & omtale vanskjotsel under
begrepet omsorgssvikt. Kari Killén definerer i sin bok Sveket
(2008) omsorgssvikt slik: «Med omsorgssvikt forstar vi at
foreldre eller de som har omsorgen for barnet, paferer det
fysisk eller psykisk skade eller forsommer det sé alvorlig at
barnets fysiske og/eller psykiske helse og utvikling er i fare»
(Killén, 2008).

Vanskjotsel kan sees under denne definisjonen. Den
formen for omsorgssvikt som er mest vanlig, er faktisk van-
skjotsel (Killén, 2008). Men det er likevel flere ting som skiller
den folelsesmessige vanskjotselen fra annen type omsorgs-
svikt der barna blir direkte utsatt for fysisk skade i form av
vold eller seksuelt misbruk. Det dreier seg om negativt enga-
sjement fra foreldrene (evt. barnets omsorgspersoner) der
barna blir utsatt for negative hendelser i form av for eksem-
pel kritikk, straff eller invaderende handlinger og/eller ord.
Vanskjotsel derimot er det som kalles manglende engasje-
ment fra barnets foreldre. Det handler om foreldre som ikke
engasjerer seg folelsesmessig i barna sine. Disse foreldrene
gir ofte fa eller ingen positive reaksjoner pa barnets atferd og
kontaktsekning, samtidig som de tar lite initiativ til samspill
med barna sine. Dersom dette oppstar allerede fra sped-
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barnsalder av, vil spedbarnets evne til & ta initiativ overfor
foreldrene bli mer og mer borte. Dermed mister barnet den
tidlige, og ikke minst viktige, kommunikasjonen og samspil-
let med mor, evt. far. Dette tidlige samspillet med foreldrene
er et av barnets aller forste grunnleggende behov. Det har
behov for respons, trost og trygghet fra sine foreldre, samti-
dig som det er helt prekeert at barnets hygieniske og ernae-
ringsmessige behov ogsd blir dekket. Foreldre som utsetter
barna sine for folelsesmessig omsorgssvikt, ser ikke barnas
behov og/eller setter sine egne behov foran barnas. De kan
ha vansker med 4 tilfredsstille og oppfylle barnas behov
i form av for eksempel den trygge utprevingen og utfors-
kningen som to- til tredringen har behov for og den trygge
leken og det positive samspillet med jevnaldrende barn som
fire- til seksaringen trenger. Dette er alle behov barnet méa fa
dekket for at videre utvikling skal ga sin naturlige gang, bade
kognitivt, psykisk, fysisk og sosialt.

Hva kan dette manglende samspillet, det manglende
engasjementet og den manglende interessen disse forel-
drene viser overfor sine barn, komme av? Det dreier seg om
en utforelse av foreldrefunksjonen som ikke fungerer som
den bor, og det har i den forbindelse blitt forsket pa foreldre-
nes evne til & fole, og ikke minst vise empati for sine barn.
Empati kan sveert kort forklares som evnen til & reagere pé et
annet menneskes folelser under hensyntagen til den andres
situasjon, felelser eller opplevelser. Foreldrene ma saledes



ha evnen til & ha empati for barna sine for & kunne sette seg
inn i deres folelsesregister og kunne se deres behov. Foreldre
i vanskjotselssituasjoner som kun ser sine egne behov, er
sveert ofte umodne og kan faktisk se pé barnet sitt som en
konkurrent (Killén, 2008).

Jan Seidel omtaler i «Barnet i familien» vanskjotsel i to
kategorier. Den forste er fysisk vanskjotsel i form av svikt
innen barnets hygiene og kosthold. Den andre er emosjonell
vanskjotsel i form av mangel pa ulik stimulering av barnet,
samt mangel pa kjeerlighet til barnet (Seidel, 1995).

Mulige konsekvenser

Folelsesmessig vanskjotsel kan pavirke barnet i negativ ret-
ning p& mange ulike méter, blant annet pa det sosiale, det
kognitive og det folelsesmessige omrddet. Lange perioder
med vanskjotsel kan ogsa f4 fysiske konsekvenser.

Vanskjotsel kan i enkelte tilfeller ha startet allerede under
morens svangerskap dersom moren for eksempel var rus-
eller alkoholavhengig mens hun gikk gravid med barnet. Og
et spedbarn som er fodt helt friskt, kan etter seks-syv uker
veere alvorlig sykt og skadet dersom det blir utsatt for folel-
sesmessig vanskjotsel (Killén, 2008). Dersom en mor/far gir
sitt lille barn sveert lite eller ingen samspillrespons ved for
eksempel stellebordsituasjoner, kan man risikere at barnet
er deprimert i en alder av ca. seks maneder (ibid.). Videre
kan vanskjotsel fore til forsinket psykomotorisk- og spraklig
utvikling samt en svekket kontaktevne pa grunn av den dar-
lige eller totalt manglende responsen, samspillet og engasje-
mentet de har fatt av foreldrene. Barnets naturlige utvikling
blir hemmet, og et tolv maneders barn kan fungere som om
det bare var seks méneder.

Jeg har tidligere veert inne pé at folelsesmessig vanskjot-
sel ogsd kan pavirke barnet fysisk. For det forste har det kon-
sekvenser for hjernens utvikling. Dette kan ha bade fysiske
og psykiske arsaker. Det kan komme av feilernzering til sped-
barnet, for eksempel utilstrekkelig tilforsel av protein, som
er nodvendig for hjernens tidligste utvikling. I tillegg til
dette er utviklingen av hjernen totalt avhengig av det tid-
lige og stabile samspillet mellom foreldre og barn. «Nyere
hjerneforskning har vist oss hvor sarbar hjernens utvik-
ling er for manglende respons og traumatiske opplevelser»
(Perry, 2000 i Killén, 2008). Resultater fra undersokelser som

er gjort av barn som er blitt utsatt for vanskjotsel, har vist
at relativt mange av disse har en eller annen form for utvi-
klingshemning (ibid.). Etter hvert som barnet blir eldre, kan
vanskjotsel fore til angst, depresjon samt suicidal atferd (von
der Lippe og Wilkinson, 2005). Det kan faktisk ogsé oke risi-
koen for sykdom i immunsystemet og diabetes (Kirkengen,
2007). Rent psykisk kan folelsesmessig vannskjotsel fore til
at noe eldre barn inntar en sveert tidlig voksenrolle, og med
dette rett og slett mister den dyrebare barndommen. Seerlig
barn som i utgangspunktet har gode ressurser, pé tross av
omsorgssvikten, gar tidlig inn for 4 veere uavhengige og selv-
stendige. Det blir rett og slett en form for overlevelsesmeka-
nisme. Det kan vere at de for eksempel mé seorge for mat,
drikke, rene kleer og sa videre til seg selv og eventuelt ogsa
mindre spsken. De leerer tidlig & métte ta ansvar for seg selv
nér ingen andre gjor det. Disse barna blir gjerne omtalt som
lpvetannbarn, og et likhetstrekk hos disse barna er at det har
vist seg at de ogsa har en tilknytningsperson utenfor fami-
lien som har fungert som stabiliteten og tryggheten de har
behov for. (Killén, 2008).

Noe annet er at disse barna kan risikere 4 miste tilliten til
voksne generelt, bade fordi mamma og pappa ikke er sann
som mamma og pappa ber vere, og ogsa fordi ingen «ser»
dem. Den folelsesmessige vanskjotselen er ikke alltid like
enkel & oppdage, den kan virke usynlig sammenlignet med
for eksempel fysisk mishandling og misbruk. Kanskje barna
i enkelte tilfeller kun fér ros fra andre voksne, p& grunn av
at de er sa selvstendige og flinke, uten at de helt ser hvor-
for disse barna er slik. Barna vil da kunne miste troen pa at
voksne er til & stole p4, og at de skal klare & hjelpe dem, de
foler at ingen ser hvordan de har det (Killén, 2008).

Gjennom utviklingspsykologisk forskning har man
funnet ut at barn prover a forstd den voksne verdenen sa
godt de kan gjennom & observere de voksne rundt dem
og deres atferd. Nar barn da ikke oppnar den naturlige og
nedvendige tilknytningen til sine foreldre, fordi disse forel-
drene ikke engasjerer seg i barna sine pé noe vis, vil barna
kunne fa folelsen av et indre, folelsemessig kaos. De kan
utvikle en viss angst for voksnes atferd og en generell angst
for at uforutsigbare ting vil skje. P& grunn av opplevelser
hjemme vil barnet kunne utvikle en oppfatning av at verden
er farlig, ogsa i helt ufarlige situasjoner. Dette kan med-
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Folelsesmessig vanskjotsel etterlater ikke blamerker, og
de psykiske sarene og arrene kan vere vanskelige a se.

fore stress og depresjoner hos barnet (von der Lippe og
Wilkinson, 2005).

Barnehagen som trygghet og stotte

Barnehagen kan veare en positiv arena for mange barn. Men
for barn som er offer for ulike former av omsorgssvikt, kan
barnehagen dessuten fungere som en frisone og gi en ekstra
form for trygghet og stabilitet. Barnehagen blir dermed
sveert viktig for disse barna. Vi som jobber i barnehage, har
mulighet til 4 bli godt kjent med barna som gar der, og vi
kan gi disse barna muligheten til & bli trygge pa oss. Barn
utsatt for omsorgssvikt trenger ekstra trygghet og ekstra til-
rettelegging for a fa gode erfaringer i barnehagen. Vi voksne
ma veere der for barnet og faktisk se det.

Nar man ser eller fir mistanke om vanskjotsel, en form
for omsorgssvikt som ikke er sé synlig ved forste oyekast, er
det ofte ubehagelig 4 ta det opp med kollegaer, andre instan-
ser og ikke minst med foreldrene. Det enkleste kan veaere a
ignorere eller bagatellisere det. P4 den méten benekter vi
problemet og stiller ikke opp for barnet slik at det far bear-
beidet traumene og angsten som det har med seg hjemme-
fra. For & ha noen som helst mulighet til & hjelpe barnet, er
det helt avgjerende at vi setter oss inn i barnets situasjon.
(Killén, 2008) Skal vi kunne gi barnet stotte og positive erfa-
ringer, ma vi unnga bagatellisering og overidentifisering der
vi tillegger foreldrene positive egenskaper de muligens ikke
har, overdreven moralisme der vi bare gir opp foreldrene,
problemflytting der vi skyver problemet til et annet sted
eller en annen arsak, eller overdreven toleranse for hva som
er normal atferd for foreldrene. Vi ma heller ikke ta pa oss en
folelse av utilstrekkelighet (Claussen, 2008). For disse barna
er vi nemlig ikke utilstrekkelige, vi kan tvert imot veere nett-
opp den eller det barnet har behov for og som kan hjelpe
barnet. «Barn som befinner seg i risiko, har krav pé hjelp til
& utvikle seg best mulig, bade folelsesmessig, sosialt og med
hensyn til skoleprestasjoner» (Helmen Borge, 2008).

Vi som arbeider i barnehagen og som er sammen med
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barna store deler av dagen, har store muligheter for a se
barna og hvordan de har det. Ved & veere arvékne kan vi gjen-
nom observasjon og samtale med béde barn og foreldre fa
med oss en del om hvordan situasjonen er i hjemmet. Barn
er som oftest utrolig lojale mot foreldrene sine, samtidig
som de er sveart dyktige til & tilpasse seg ulike miljoer og pa
den méten mestre det & skjule hvordan de egentlig har det,
og hvordan ting egentlig er hjemme. Folelsesmessig van-
skjotsel etterlater ikke blamerker, og de psykiske sarene og
arrene kan veere vanskelige a se. Vi som jobber tett pd barna,
ma derfor folge magefolelsen var og jobbe videre basert pa
den for & gi barna den hjelpen de trenger (Claussen, 2008).

Som nevnt har barn som blir utsatt for folelsesmes-
sig vanskjotsel, ofte en tendens til 4 utvikle en mistillit mot
voksne og en tanke om at de ikke klarer & hjelpe dem og at
de ikke er til & stole pa. I tillegg er vanskjotsel en av de van-
ligste &rsakene til at et barn kan utvikle tilknytningsforstyr-
relser (Killén, 2008). Dette er noe vi i barnehagen ma huske
pé, og som ma ligge i bunnen og veere i fokus dersom vi gar
inn for a gi disse barna gode erfaringer sammen med oss og
sammen med andre barn. Uten trygghet vil ikke barn gi seg
hen til de voksne. De ma fole seg trygge for & enske kontakt,
for & ta kontakt og for & ta imot kontakt som andre soker hos
dem. Utrygge og usikre barn vil gjerne holde seg for seg selv,
og det vil veere destruktivt for disse barna. Vi méa derfor ta
sma skritt, gi barnet den tida det trenger og vise at vi er der
nér det vil komme til oss. Alle barn ma ses pa som subjek-
ter, og ingen barn er like. Derfor kan vi ikke forvente at vi
kan jobbe p& samme maéte med alle barn, eller at alle barn
vil reagere likt pa ulik stimulering og kontakt. Dette er ting
jeg selv har erfart gjennom mitt arbeid med barn gjennom
flere &r.

Resiliens

Barn kan fa positive erfaringer og klare seg godt pa tross av
vanskjotsel eller andre uutholdelige omsorgssituasjoner. «I
dager det en allmenn observasjon at nesten annethvert barn



som lever under selv de vanskeligste oppvekstforhold, like-
vel greier seg bra i livet» (Helmen Borge, 2008). Dette kalles
resiliens. Med det menes barn som klarer seg bra, tross alt.
Noen barn er rett og slett mer ressurssterke enn andre barn,
mens det for andre har vert en eller flere spesielle perso-
ner som har betydd ekstra mye for barnet. Det er her barne-
hagen kan spille en rolle. Resiliens handler blant annet
om «normal fungering under unormale forhold» og «god
psykososial fungering hos barn til tross for opplevelse av
risiko» (ibid.).

Det handler ikke om & unnga en problemfylt tilverelse,
men hvordan denne problemfylte tilveerelsen héndteres
eller takles dersom den forst har oppstétt (ibid.). Rent prak-
tisk kan resiliensegenskaper hos et barn vere blant annet
positiv selvfolelse, positiv sosial orientering, aktiv inter-
esse for omgivelsene, gode evner innen kommunikasjon
og dialog, flink til & hdndtere ulike problemer, selvstendig-
het, det & kunne beherske temperamentet sitt og styre sine
impulser. Dette, i tillegg til hva som skjer rundt barnet, og
hvordan ulike situasjoner rundt barnet handteres og utfallet
av disse situasjonene, er det som til sammen utgjer begre-
pet resiliens, og er det jeg mener vi bor legge vekt p& nar vi
skal styrke disse barna slik at de kan fa positive erfaringer i
barnehagen. Resiliensegenskaper ved miljoet for gvrig som
kan veere gjeldende for barn som blir utsatt for folelsesmes-
sig vanskjotsel av foreldrene sine, kan vere 4 f& mye opp-
merksombhet de forste arene, det & ha flere omsorgspersoner
4 kunne knytte seg til utover mor/far, godt forhold til brodre
og/eller sostre, naert forhold til gode venner og det & kunne
f4 stotte, oppmuntring og veiledning fra personell i barne-
hage eller leerere i skolen (ibid.). Forskning, undersokelser
og erfaring har vist at barn som blir utsatt for ulike former
for vanskjotsel og omsorgsvikt, klarer seg best dersom de har
trygge voksne utenfor familien, samt at de far tid og mulig-
het til & bearbeide de ulike negative erfaringene de har opp-
arbeidet seg (von der Lippe og Wilkinson, 2005).

Et barn utsatt for folelsesmessig vanskjotsel vil til stadig-
het oppleve nye utfordringer, nedturer og skuffelser péfort
av foreldrene eller andre naere omsorgspersoner. Dette vil
kunne fore til at den positive selvfolelsen resiliensbarna i
utgangspunktet har, blir svekket. Og positiv selvfolelse legger
et naturlig grunnlag for veldig mye annen positiv utvikling

hos et barn. Dersom vi i barnehagen ser at dette skjer, ma
vi st pa for a4 bekjempe denne svekkelsen av selvfolelsen,
og ogsa hjelpe barnet til & takle de negative konsekvensene
av vanskjotselen. Foler barnet at det mestrer stress og/eller
motgang, vil det fa styrket selvfolelse og selvtillit, noe som
igjen vil styrke deres evne til & handtere videre stress og mot-
gang. Et barn som er utsatt for en eller annen form for risiko,
ma styrkes psykisk og mentalt slik at det mestrer motstand
s godt som mulig. Det hjelper ikke bare & gi disse barna
alminnelige goder i hverdagen for & stotte dem, selv om det
ogsa kan veere positivt for barnet (Helmen Borge, 2008).

Selvtillit kan disse barna ogs& oppnd gjennom samhand-
ling og lek med andre barn. Seerlig kan den muligheten for
sosialt samspill barnehagen kan gi disse barna, vaere helt
essensiell for videre utvikling pa sa godt som alle omrader.
Det & ha selvtillit er helt avgjorende for & kunne utvikle seg
videre. Barn som blir utsatt for folelsesmessig vanskjotsel,
kan ofte oppfattes som stille og til tider innesluttede barn.
Slike barn ma fa oppleve folelser som ros og positiv opp-
merksomhet gjennom samspill med jevnaldrende. Dette
vil styrke deres selvfolelse og folelsen av «a vaere noen». Gar
barnet i barnehage, kan ogsd vi voksne i barnehagen som
jobber tettest med barnet og kjenner det best, til en viss grad
styre hvem barnet leker med. Barn som vokser opp under
vanskjotselsforhold kan oppnd en destruktiv form for utvik-
ling dersom det knytter neere forhold til venner som kan ha
uheldig innflytelse pa barnet i form av negativ atferd. Barnet
trenger positiv innflytelse fra jevnaldrende barn som kan gi
det ros, glede og positive opplevelser. Dette kan bli en form
for hverdagslig belonning for barnet (ibid.).

Gjennom forskning og undersekelser har det kommet
frem at risikobarn profitterer pa en autoriteer oppdrager-
stil. For barn som blir utsatt for folelsesmessig vanskjot-
sel, er jo en del av problemet nettopp at foreldrene absolutt
ikke engasjerer seg i oppdragelsen av barnet. Her kan bar-
nehagen komme inn som en «sekundzr form for oppdra-
ger», som pa enkelte omréader kan ta den rollen foreldrene
ikke har tatt. Har man en autoriteer oppdragerstil overfor et
barn, vil det si at man inntar en rolle som er dominerende og
som setter krav til barnet samtidig som man til enhver tid tar
hensyn til barnets behov, gnsker og folelser og er positiv og
omsorgsfull overfor barnet. Dette gir positive resultater for
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For barn som er offer for ulike former av omsorgssvikt,
kan barnehagen fungere som en frisone og gi en ekstra

form for trygghet og stabilitet.

disse barna fordi det kombinerer en voksen som er til stede
for barnet og at det finnes regler og struktur (ibid.).

Sa hva skal til?

For at et barn som blir utsatt for folelsesmessig vanskjot-
sel skal f& gode erfaringer i barnehagen, ma det som hittil er
blitt nevnt, kombineres og sees under ett.

Disse barna har gjerne lav selvtillitt og dérlig selvfolelse.
Det er saledes en viktig oppgave for barnehagen a styrke bar-
nets selvfolelse og barnets resiliens. Dette kan vi gjore ved &
stille opp for barnet, gi det inntrykk av at det kan stole pé oss
og at vi er der for & hjelpe og stotte det. Vi kan da veere den
ene stabile voksne i barnets liv som gjor at barnet klarer seg
tross alt. Men pé den andre siden mé vi ogsd hjelpe barnet
til & klare seg selv. Dette kan vi gjore ved at vi hjelper barnet
med & knytte kontakt med jevnaldrende barn slik at det
kan oppleve lek, glede, humor, ros og positive opplevelser
og erfaringer. Underseokelser har vist at barn som klarer seg
godt pa tross av familieforhold som er ugunstige og destruk-
tive, klarer seg fordi de har klart & oppseke et annet men-
neske som de har det godt sammen med. Det kan vere et
annet familiemedlem, en utenforstdende voksen eller en
god venn. Gjennom denne personen far barnet enten mulig-
het til & snakke ut om vanskelighetene sine, eller rett og slett
bare slappe av, ha det goy og kose seg, noe barnet garantert
har behov for. Dette kan veere med pa a forhindre psykiske
problemer hos barnet (Helmen Borge, 2008). Det kan ogsa
bidra til at barn som lever med folelsesmessig vanskjotsel,
opplever positive erfaringer i barnehagen.

Barn som lever under folelsesmessig vanskjotsel, er totalt
avhengig av trygghet, stabilitet og forutsigbarhet. Dette kan
barnet oppné i barnehagen ved at det er én eller noen {4,
faste personer som jobber med barnet. Barnet vil da bli kjent
med den/de voksne og fole seg trygg gjennom det. Dette vil
ogsa veere konstruktivt fordi slike barn kan ha utviklet en
mistillit til voksne gjennom flere ar med skuffelser og nega-
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tive opplevelser. Disse voksne ma veere rolige og talmodige
og ha mulighet til & ta seg tid til barnet nar det er behov for
det. I tillegg kan det veere positivt at den voksne har en auto-
riteer oppdragerstil, da det kan bidra til &4 gi barnet trygge
rammer samtidig som det foler varme og omsorg fra den
voksne fordi den voksne har barnets behov og ensker i fokus.

Som nevnt kan barn som blir utsatt for folelsesmessig
vanskjotsel, innta en slags voksenrolle sveert tidlig. Dette skal
jo ingen barn matte gjore, men er det forst skjedd, kan bar-
nehagen forsoke a vri det over pa noe positivt, noe barnet far
utbytte av. Vi kan gi barnet sma ansvarsoppgaver sammen
med de voksne barnet er trygg pa. Det kan for eksempel vere
& hjelpe til ved maltider eller i samlingsstund, eller man kan
gi smé oppgaver i form av & hente ting til den voksne eller
hjelpe yngre barn. Men dette ma skje pa barnets premis-
ser og etter barnets gnske. Vi ma ogsa rose barnets evne til
& veere selvstendig der selvstendigheten gagner barnet sely,
men vi mé holde barnet noe tilbake dersom vi forstar at selv-
stendigheten er preget av pliktfolelse. Barnet ma forstd at i
barnehagen ma det ikke gjore alt pa egenhand, men at nar
det klarer ting pa egenhdnd, s& har det veert flinkt og tren-
ger a fa hore det. «Selvstendighet styrker identitet og positiv
selvfolelse» (Helmen Borge, 2008).

Barn som er utsatt for fplelsesmessig vanskjotsel, har ofte
blitt understimulert fra fedselen av. Vi ber derfor gjore vart
beste ved daglig & stimulere barnet gjennom lek, beker, kon-
kreter, samtale, sang og musikk. Men det ber alltid skje pa
barnets premisser, og vi ber aldri presse pa. Derimot ma vi
veere talmodige og ta smé skritt av gangen under stimule-
ring. Det er all mulig grunn til & hape pé forbedring. Det er
nemlig ikke mulig & rette opp tidligere skader. Blir det satt
inn bevisste tiltak pa et tidlig tidspunkt, kan det forbedre
barnets evner bade intellektuelt og psykososialt (ibid.).
Denne stimuleringen, som ber foregd sakte men sikkert, kan
gi sveert positive utfall for barnet.



Sist, men ikke minst, m& vi voksne som jobber rundt
barnet, heller ikke vare redde for & ta innover oss barnets
smerte og frustrasjon. Vi ma ikke ignorere eller skyve bort
mistanker eller konkrete beviser om folelsesmessig van-
skjotsel. Vi ma gjore det vi kan for & hjelpe barnet ut av
denne uholdbare livssituasjonen. Vi mé ikke vere redde for
4 samarbeide med instanser som barnevern, pedagogisk-
psykologisk tjeneste, spesialpedagogisk tjeneste eller barne-
og ungdomspsykiatrien.

Alt i alt er det mye som kan gjores for at barn som blir
utsatt for folelsesmessig vanskjotsel, skal f4 mest mulig
positive erfaringer i barnehagen. Men man ma likevel alltid
huske pé at ingen barn er like. Ingen opplever vanskjotsel
pé samme mate, og ingen héndterer hjelpen de mottar pa
samme madte. Noen barn er naturlig resiliente, andre ikke.
Kan man da prove & styrke disse barnas resiliens i barne-
hagen? Jeg mener det er verdt et forsek. Noen barn trenger
lengre tid pa a dpne seg for voksne, som for eksempel oss
i barnehagen, mens andre finner vi raskt kontakten med.
Alt dette ma tas i betraktning, og det bar proves ut. Alt for
barnas beste.
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Innledning

Norske elever flest trives pd skolen, men det er samtidig
store variasjoner fra skole til skole, og det er noen elever som
trives darlig (Skaar og Viblemo, 2008). Selv om det presise-
res fra myndighetenes side at mye er bra i norsk skole, blant
annet at sd mange trives godt (Utdanningsdirektoratet, 2007;
Kunnskapsdepartementet, 2008), tegner nyere studier et
dystert bilde av den norske skolen som lite leeringsfokusert,
med mye uro og manglende struktur (Dale & Werness, 2007;
Lindvig & Weerness, 2007). Mange norske elever gar ut av
skolen uten funksjonelle lese- og skriveferdigheter. I natur-
fag og matematikk har norske elever langt svakere prestasjo-
ner enn elever i de gvrige nordiske land (Kjeernsli, Lie, Olsen
& Roe, 2007). Omfanget av mobbing, som i norske skoler
avtok fra 2001 til 2004, har okt igjen i perioden 2004-2008.
For eksempel utsettes 44 prosent flere elever for mobbing
pé ungdomstrinnet. Andelen som oppgir & plage andre, okte
pa ungdomstrinnet i samme tidsperiode med 120 prosent.
Mobbing totalt sett oker i omfang og alvorlighetsgrad, spesi-
elt gjelder dette mobbing med mobiltelefon (Roland, 2008).

Flere undersokelser viser ogsa at vi pa langt neer far
optimale leeringsmuligheter eller resultater ut av skolen
(Kjeernsli et al., 2007; Mortimore, Field, & Pont, 2005).
Elevene leerer mindre enn de er i stand til & leere. Dette kan
skyldes elevenes motivasjon og innsats, eller det kan skyl-
des faktorer i skolen som skole- og klasseledelse, undervis-
ning eller kultur.

Norske lerere har lave forventninger til elevenes fag-
lige prestasjoner (Kjernsli et al., 2007; Lie, Kjernsli, Roe &
Turmo, 2001; Mortimore et al., 2005). Det rapporteres uklare
forventninger og tilbakemeldinger til elevene, liten arbeidsro
oglavleringsmotivasjon hos elevene. Det pekes pa at norske
leerere har svakere forventninger til elevenes prestasjoner,

Sammendrag

Forekomsten av problematferd som mobbing, disiplin- og konsen-
trasjonsproblem i norsk skole er en trussel mot elvenes leering og
utvikling. Studlien evaluerer effekten av Respekt-programmet, et skole-
omfattende tiltak for forebygging og reduksjon av problematferd.
Resultatene sammenfaller med en tidligere studie som indikerer at
programmet har effekt giennom reduksjon av fire typer problem-

atferd, seerlig er effekten god i forhold til reduksjon av disiplinproblem.
Videre droftes hvordan god implementering av skolebaserte tiltak, som
Respekt, kan skape bedre leeringsmilio og dermed forutsetninger for
bedre leering i skolen i trad med Kunnskapsleftet. En utfordring for norsk
skole er & se faglig leering og sosial utvikling som to sider av samme sak.

English summary

Disobedient pupils, off-task behaviour, and bullying are considerable
problems in Norwegian schools; they interfere with teaching, create an
unsafe learning environment, and challenge the staff. The article
evaluates the effect of the Respect programme, a whole school approach
to prevent and reduce problem behaviour. The program was imple-
mented among all the staff and pupils at nine primary schools, two
secondary schools and one combined school. A cohort longitudinal
design was used in evaluating the program. Pupils in the twelve schools
reported decrease in the four areas of problem behaviour, even though
the results differed between grade levels and between types of problem
behaviour. In terms of effect size the results were small to moderate for
most grade levels. The implications of implementing a structured whole
school intervention on pupils learning are discussed.
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svakere relasjoner til elevene og gir mindre faglig stotte enn
hva tilfellet er for andre land (Dale & Weaerness, 2003, 2007;
Danielsen, Skaar, & Skaalvik, 2007; Lindvig & Weerness,
2007). I Utdanningsdirektoratets oppsummering av hoved-
funnene i PISA undersokelsen 2007 heter det blant annet:

Det finner sted ingen klare tendenser til endringer
i resultater fra 2005 til 2007. Det er omrader hvor
resultatene kan tyde pa en ikke-gnskelig utvikling
mellom 2005 og 2007. Dette gjelder iseer i forhold
til utbredelsen av mobbing samt forstyrrelser
mellom elever i timene. Utviklingen innenfor disse
omradene bor derfor folges i arene fremover.
(Utdanningsdirektoratet, 2007)

For mye av tiden i skolen gér med til uro og konfliktmekling
og ikke til konstruktive leeringsaktiviteter (Lindvig &
Weerness, 2007). Kunnskapsloftet (Kunnskapsdepartementet,
2006) vektlegger leering, basiskompetanse og faglige kompe-
tansekrav. Det etterlyses en kultur for leering og okt «leerings-
trykk» i skolen. Dette forutsetter ogsa et godt leeringsmiljo
og god klasse- og leringsledelse. Et effektivt og motive-
rende leringsmiljo for alle elever, uten disiplin- og kon-
sentrasjonsproblemer og med et okt faglig leeringstrykk,
er mal som kan ses i sammenheng med hverandre. Tiltak
for & oppné dette etterlyses av myndighetene gjennom
Kunnskapsloftet og gjennom stortingsmeldingen «Kvalitet
i skolen» (Kunnskapsdepartementet, 2008) og av elevene
giennom den siste elevundersokelsen (Lindvig & Weerness,
2007). Selvom man skal veere forsiktig med a svartmale norsk
skole, synes det apenbart at tiltak for & motvirke den nega-
tive situasjonen i skolen er nodvendig. Systematiske skole-
baserte tiltak, som Respektprogrammet (heretter Respekt),
kan bidra til at skoler kan utvikle kompetanse i forebygging
og reduksjon av problematferd som igjen kan gi grunnlag
for okt faglig utbytte gjennom okt leering. Skoler har behov
for systematiske og omfattende tiltak som kan bote pé denne
situasjonen. Skolers erfaring med og kompetanse for denne
type tiltak varierer (Fullan, 2007; Midthassel & Ertesvag,
2008). I artikkelen vil vi evaluere effekten av Respekt med
hensyn til de fire atferdsomradene programmet er rettet mot:
disiplinproblem, konsentrasjonsproblem, bli utsatt for mob-
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bing og utsette andre for mobbing. For a kontrollere at resul-
tatene ikke skyldes forskjeller mellom elevene blir tre typer
aggresjon ogsd undersokt. Videre vil vi drefte hvordan struk-
turerte program, eksemplifisert ved Respekt, kan ha innvirk-
ning pa leering og leeringsmiljoet i skolen. Innledningsvis gir
vi en presentasjon av programmet.

Respekt
Respekt er et skoleomfattende program for forebygging og
reduksjon av problematferd. Programmet retter seg i hoved-
sak mot de fire typene problematferd vist til over, men man
har grunn til 4 anta at arbeid med disse omrédene kan ha
ringvirkninger ogsa til andre typer problematferd. De fire
typene problematferd er, som vist innledningsvis, store utfor-
dringer for norsk skole. Programmet bygger pa en forutset-
ning om at god leering krever et godt leeringsmiljo og at det
igjen forutsetter fravaer av problematferd som mobbing, kon-
sentrasjons- og disiplinproblem. Programmet griper inn i
alle skolens nivaer og sikter mot a endre skolens praksis. Fire
nekkelprinsipp ligger til grunn for arbeidet i programmet:
1) Autoritative voksne som vektlegger & bygge gode relasjoner
til elevene, men samtidig setter krav og griper inn nar elevene
bryter etablerte atferdsnormer. 2) Bredde ved at det omfat-
ter alt personale pa skolen, foreldre, leerere og elever. Det er
ogsd bredt ved at det fokuserer pa flere typer problematferd
og det er bredt i tiltak som blir satt inn. 3) Konsistent handling
fra enkeltleerere og kollegiet samlet ved at de over tid handler
etter de grunnleggende prinsippene bade som enkeltperson
og kollegium. 4) Kontinuitet inneberer en langsiktig forplik-
telse til & arbeide etter de tre foregdende prinsippene, og er
sett som en forutsetning for vellykket og varig endring.
Respekt er forskningsbasert og bygger pa involvering.
Deltakerne deltar i kurs, far veiledning og deltar i & utforme
innholdet og implementering av tiltakene i trdd med pro-
grammets prinsipper. En prosjektgruppe med rektor i spis-
sen har ansvar for den daglige driften av programmet ved
den enkelte skole. Alle tilsatte ved skolen deltar i fem kursda-
ger i lopet av programperioden. I tillegg omfatter oppleerin-
gen et todagers seminar for prosjektgruppene ved skolene.
Dette innleder et arbeid med & forankre implementerin-
gen av programmet i egen skole. Seminaret er holdt et halvt
ar for skolene involverer elevene i arbeidet for & gi skolens



personale nodvendig tid til & forberede arbeidet. Malet er at
alle skolens tilsatte skal utvikle et eierforhold til programmet
og at motstand og stagnasjon skal forebygges. Refleksjoner
rundt egen praksis som deretter settes ut i omforent praksis
er sentralt. Forankringsarbeidet folges senere opp med et
seminar med fokus pévidereforing avarbeidet etter program-
perioden. Videre omfatter oppleringen et to dagers semi-
nar for ledere av kollegaveiledningsgrupper. Skolen har en
veileder som folger opp de ansatte gjennom programperio-
den. Det opprettes ogsé nettverk mellom prosjektgrupper og
mellom rektorer ved skoler som deltar i programmet. I til-
legg er det utviklet materiale som héndbeker, kartlegging,
webside og profileringsmateriell til stotte i arbeidet. I prak-
sis viser programmet seg i at alle de voksne pa skolen er tyde-
lige rollemodeller og ledere. Dette kan synliggjores gjennom
ansatte som har rutiner og klare strategier for 4 hndtere
problematferd og for a stimulere til og forvente positiv atferd
fra enkeltelever og grupper. For en mer detaljert presenta-
sjon av programmet se Ertesvag et al. (i trykk) og Roland,
Vaaland og Sterksen (2007).

Problematferd og klasseromsledelse
Respektprogrammet fire primeeromrader:
disiplinproblemer, konsentrasjonsproblemer, bli utsatt for

rettes mot
mobbing og utsette andre for mobbing. Det er disse fire
omradene som blir evaluert nedenfor. Disiplinproblemer er
atferd som ikke er forenlig med normer og regler i det aktu-
elle miljoet. Eksempler pé slik atferd kan vaere uro og brak
i klasserommet, slengbemerkninger, ikke mote tidsnok til
undervisning eller & unnga 4 hilse. Disiplinproblemer er en
form for atferdsproblem og kan rettes mot andre (Ertesvag
& Vaaland, 2007). Grensesetting karakterisert av tvang og
aggresjon er relatert til hog grad av disiplinproblemer. Det
stjeler tid og oppmerksombhet fra undervisning og konstruk-
tive leeringsaktiviteter og kan veere forstyrrende pa egen og
andre elevers leering og trivsel (Lewis, 2001). Elevers rappor-
ter om forholdet mellom normbrytende atferd og leerernes
disiplineringsstil indikerer at god klasseledelse har positiv
innvirkning pd elevenes atferd (Bear, 1998; Kounin, 1970).
Leerere har et lite repertoar av tiltak nar de star overfor elever
som viser disiplinproblem og denne type problematferd
utgjer slik en utfordring i skolen (Rydell & Henricsson, 2004).

fagfellevurdert artikkel

Styrking av klasseledelse vil i denne sammenheng blant
annet innebere, en tydelig formidling av hvilke normer som
gjelder og hvilken atferd som forventes av elevene. Dette gir
leereren en standard som er kjent for elevene, og som leereren
kan gripe inn i forhold til nar standarden brytes.

Klasseledelse har videre vist sammenheng med elevenes
konsentrasjon i undervisningsaktiviteter (Mitchem, Young,
West, &Benyo,2001;Roland, 1999). Konsentrasjonsproblemer
er ikke nedvendigvis normbrytende eller forstyrrende for
andre elever. Slike problemer kan vise seg i grad av konsen-
trasjon og oppmerksomhet pé leringsaktiviteter, men kan
ogsé vise seg i oppmerksomhet pa andre aktiviteter utenom
undervisningssituasjonen (Ertesvdg & Vaaland, 2007). For
eksempel kan elever ta pauser for & leke med noe, falle ut
av leringsaktiviteten og snakke med hverandre, se ut av
vinduet, eller bruke uforholdsmessig lang tid pa bytte eller
4 komme i gang med undervisningsaktivitet. Ser man pa
omfanget av disiplin- og konsentrasjonsproblemer i skolen
rapportert i Elevundersokelsen fra 2005 og 2007 og PISA som
beskrevet ovenfor (f.eks. Kjernsli et al., 2007; Mortimore et
al.,, 2005), er det grunn til 4 anta at dette utgjor en betydelig
trussel mot leeringsmiljoet i mange norske skoler.

Mobbing er negative handlinger, som utfores gjentatte
ganger over tid av en eller flere personer, rettet mot en som
ikke kan forsvare seg i den aktuelle situasjonen (Roland,
1999). Med denne bakgrunn forekommer mobbing i to
ulike typer problematferd; bli utsatt for mobbing og utsette
andre for mobbing. Det & bli utsatt for mobbing er sterkt
belastende og kan fere til bl.a. emosjonelle problemer,
depresjon, frykt, lav selvfolelse og selvverd, men det hemmer
ogsa muligheten for a ta del i leeringsaktiviteter, sosiale akti-
viteter og konsentrasjon om lering (Roland, 2002). God
klasseledelse har vist klar ssmmenheng med fraveer av mob-
bing bade direkte og indirekte gjennom effekten av positiv
sosial struktur i klassen (Roland & Galloway, 2002).

Aggresjon er knyttet til de fire typene problematferd
som studien fokuserer pa ved at hoy aggresjon er relatert
til hoy forekomst av problematferd (de la Barra, Toledo, &
Rodriguez, 2005; Farmer, Goforth, Clemmer, & Thompson,
2004; Loeber & Farrington, 2001; Roland & Idsee, 2001).
Aggresjon har vist seg & veere et relativt stabilt karakteris-
tikum (Adams, Bukowski & Bagwell, 2005; Olweus, 1979).
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Sammenhengen mellom aggresjon og de ulike typene pro-
blematferd gjor at kartlegging av aggresjon er godt egnet i
evalueringer som denne for & kontrollere at effektene ikke
skyldes forskjeller mellom elever og ikke effekter av tiltak.
Dette kommer vi tilbake til under presentasjonen og dref-
tingen av studien.

Situasjonen i norsk skole, som beskrevet ovenfor, aktu-
aliserer behovet for & arbeide langsiktig og kontinuerlig
med forebygging av mobbing, disiplinproblemer og andre
typer atferdsproblem i skolen, slik at varig endring oppnaés.
Atferdsproblemer er en betydelig utfordring for lerere ut
over de skader det kan innebeere for enkeltpersoner som er
direkte berert (Roland, 2002). Atferdsproblemer som mob-
bing, disiplin- og konsentrasjonsproblemer er, basert pa lit-
teraturen det her er vist til, negativt for leeringsmiljoet. De
stjeler oppmerksomhet og tid fra leering og undervisning. Ved
4 redusere mobbing, disiplin- og konsentrasjonsproblemer
kan en frigjore tid bade for leerere og elever til konstruktiv
aktivitet, undervisning og leering. Det er ikke nedvendigvis
slik at mer tid alene gir mer leering, men tid, ro og et trygt
leeringsmiljo er en vesentlig forutsetning for leering (Ertesvag
& Vaaland, 2007).

Leerernes opplevelse av sikkerhet og myndighet pavirker
hvordan de handterer negativ atferd. Med et omforent kol-
legium og ledelsen i ryggen i tilleg til kunnskap om hvordan
en kan h&ndtere ulike situasjonen er det lettere & takle slike
utfordringer (Fullan, 2007). Munthe (2003) viser at leererens
opplevelse av & veere sikker og trygg i sine valg av handlinger
i klasserommene er vesentlig for hvordan leereren opplever
a mestre bade faglige og didaktiske oppgaver og oppgaver
knyttet til klasseledelse. For elevene vil dette bl.a. vise segi at
de regler de er med pa & innarbeide pa skolen, blir forventet
og hindhevet av alle leerere. Skolen som helhet fremstar da
med en tydelighet og en opparbeidet felles forstaelse for hva
som er akseptabel og ikke akseptabel atferd.

Leeringsmiljo og leering

Et leringsmiljo der mobbing forekommer, er et utrygt
leeringsmiljo for alle, ogsd de som er vitne til plagingen
(Roland, 2007). Forekomsten av mobbing og leringsmil-
joet har sammenheng med klasseledelse (Bru, Murberg, &
Stephens, 2001; Roland & Galloway, 2002).
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Utdanningsdirektoratets strategi for leeringsmiljoet i grunn-
oppleeringen 2005-08 viser de fagpolitiske maélene for
leeringsmiljo i skolen i denne perioden. Her vises det til at et
godtleringsmilje harlite problematferd, mobbing, brak, uro,
heerverk, vold, rus, kriminalitet, rasisme og diskriminering.
Gode leeringsmiljo ivaretar ogsd den enkelte elevs folelse av
tilherighet, trivsel og trygghet, opplevelsen av ensombhet,
mistrivsel og utrygghet er redusert (Utdanningsdirektoratet,
2005). Leeringsmiljoet skal gi elevene mulighet til & utfolde
seg sammen eller alene uten risiko for & matte forsvare og
beskytte seg, eller bli skadet fysisk, psykisk eller sosialt.
Dette innebeerer ikke nadvendigvis at konflikter, uenigheter,
mobbing og disiplinproblem er fraveerende i et godt leerings-
miljp, men de hindteres konstruktivt og over et rimelig tids-
rom for normaltilstanden gjenopprettes. Gode leeringsmiljo
viser en klar sammenheng med trivsel, sosial leering og god
fysisk og psykisk helse (Kunnskapsdepartementet, 2008;
Utdanningsdirektoratet, 2005). Den autoritative voksne kan
veere et sentralt element for & na disse malene. Klasseledelse
som vektlegger faglig og emosjonell stotte til eleven og
et grundig tilsyn med elevene er viktige aspekter ved den
autoritative leereren. Slik klasseledelse fremmer bade posi-
tiv elevatferd og leeringsresultater (Roland & Galloway 2002;
Ertesvég, 2009)

Gode relasjoner mellom leerer og elev gir seg positivt
utslag pa skolefaglige prestasjoner (Birch & Ladd, 1997; Chen,
2005). En undersokelse av Perry, Donohue og Weinstein
(2007) viser at elever med lerere som gir mye emosjonell
og faglig stotte, presterer gjennomsnittlig bedre i matema-
tikk og har en mer positiv oppfatning av sine faglige evner
enn andre elever. Dette fremhever betydningen av & inte-
grere utvikling av gode leerer-elev-relasjoner og klasseledelse
i programmer som har som mal & forbedre leeringsmiljo og
leering pé den ene side og redusere disiplin og atferdsproble-
mer pa den andre (Ertesvag, 2009).

Respekt omfatter hele skolen og vektlegger forbedring
av leeringsmiljoet gjennom reduksjon av problematferd. Et
sentralt virkemiddel for & oppna redusert forekomst av pro-
blematferd er utvikling av en autoritativ voksenrolle. Nar
problematferd reduseres, kan en anta at programmet ivare-
tar vesentlige forutsetninger for okt leering i skolen. I det fol-
gende vil vi granske effekten av Respekt. Deretter vil vi drofte



hvilke implikasjoner reduksjon i problematferd gjennom
skoleomfattende tiltak, eksemplifisert ved Respekt, kan ha
for leeringsmiljoet.

Metode
Utvalg Tolv skoler som deltok i Respekt samme skolear, og
der det ogsad er innsamlet data ett ar etter programslutt,
inngdr i studien. Utvalget omfattet ni barneskoler, to ung-
domsskoler og en kombinertskole. Data ble samlet ved tre
tidspunkt, T1-T3, med ett ars mellomrom. Elevene besvarte
et sporreskjema i mai (T1) omtrent tre maneder for opp-
start av programmet, i mai ett &r senere (T2) ved avslutting
av prosjektet og i mai (T3) ett ar etter at programmet var
avsluttet. Leererne administrerte sporreskjemaet i klassene.
For 4 bidra til okt forstdelse av spersmaélene, leste leererne
hvert spersmal hoyt. S& langt det var mulig, ble undersokel-
sen gjennomfort i samme time for alle elevene ved en skole.
Informert samtykke fra foreldrene var en forutsetning for
at elevene ble innlemmet i studien. Med bakgrunn i van-
skene med palitelige data fra sperreskjema hos elevene pa
de laveste trinnene, omfattet studien ikke de yngste elevene
selv om de deltok i programmet. Pa hvert tidspunkt deltok
elever pa 5.-7. trinn pa barnetrinnet og 8.-10. trinn pa ung-
domstrinnet i studien. Dette innebeerer at det ikke var de
samme elevene som var involvert i studien pa alle tidspunk-
tene. Elever pa 5. og 8. trinn deltok pé alle tre tidspunktene.
Henholdsvis 1960 (92 %), 1960 (93 %) og 1921 (92 %)
elever deltok i underseokelsen ved de tre tidspunktene.
Svarprosenten er oppgitt i parentes. Frafall skyldes i hoved-
sak at elevene ikke var til stede den timen undersokelsen
ble gjennomfort eller at foreldrene hadde reservert sitt barn
fra deltakelse.

Design En utvida versjon av kohortdesign (Cook & Campbell,
1979; Shadish, Cook, & Campbell, 2002), ogsa omtalt som
kohort longitudinelt design med péfelgende kohort (Olweus
& Alsaker, 1991), ble valgt. Den utvida versjonen er utforlig
beskrevet av Dan Olweus og hans kolleger (f.eks. Olweus,
2004, 2005; Olweus & Alsaker, 1991), og beskrivelsen og
diskusjonen rundt designet bygger delvis pa deres arbeid.
I denne studien er designet ytterligere utvida i forhold til
studiene til Olweus og kollegaene. Det ytterligere utvida
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designet er utforlig droftet i Ertesvag (2009) og Ertesvag og
Vaaland (2007). Bakgrunnen for valg av design er at dette gir
mulighet for & kartlegge forekomsten av problematferd hos
elevene pa deltagende skoler uavhengig av om noen elever
slutter pa skolen ved naturlig avgang.

Tabell 1: Oversikt over sammenligning mellom kohort ved ulike tidspunkt
(T1-T3)

T 52 6 7 8 9
T2 5 6 7 8 9
T3 5 6 7 8 9

a. Tall med samme farge indikerer samme kohort pa ulike tidspunkt, med
unntak av svart som illustrerer ulike kohort som deltar i undersokelsen
bare ved ett tidspunkt.

Elevene tilhorer en kohort ved at de gar pa et visst trinn pa
samme tid og er omtrent like gamle. Elever pa 5. trinn pa
tidspunkt 1 (T1) som ikke har deltatt i programmet, utgjor
kontrollgruppe for 5. trinn de pafolgende tidspunktene (T2
og T3) som da har deltatt i programmet. Elever pa 5. trinn
ved T2 og T3 som har deltatt i programmet sammenlignes
da med elever som er pa 5. trinn ved T1 som ikke har del-
tatt i programmet, slik det er vist i tabell 1, for & undersoke
om elever pa T2 og T3 rapporterer lavere forekomst av den
enkelte atferdstype. Tilsvarende blir elever ved de andre trin-
nene pa T2 og T3 sammenlignet med elever pa tilsvarende
trinn ved T1. Dette inneberer at noen elever biade utgjor
kontrollgruppe ved T1 og er tiltaksgruppe ved et senere tids-
punkt. For eksempel er elever pa 5.trinn ved T1, kontroll-
gruppe for elever pa 5. trinn ved T2 og T3. Samtidig er de
tiltaksgruppe som har deltatt i programmet ved T2 og T3 pa
henholdsvis 6. og 7. trinn.

Kohortdesign utelukker ikke uten videre problemer med
at de ulike kohortene som er sammenlignet kan veere ulike
(Cook & Campbell, 1979) og at dette er forklaringen péa at det
rapporteres lavere forekomst av de ulike typene atferdspro-
blem ved T2 og T3. Det vil derfor styrke designet om kohort
med og uten tiltak ikke er systematisk forskjellig med hensyn
til en tredje variabel som er reliabelt malt. Selvsagt kan ikke
dette resultatet utelukke forskjeller med hensyn til andre
variabler enn den eller de som er malt. For 4 undersoke dette
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er kohort pa samme trinn analysert med hensyn til tre typer
aggresjon: reaktiv, proaktiv tilknytning og proaktiv makt for &
avdekke eventuelle forskjeller mellom kohort som sammen-
lignes.

Maleinstrumenter Sperreskjemaet omfattet skalaer for &
vurdere elevenes disiplinproblemer, konsentrasjonsproble-
mer, om de utever mobbing og om de blir utsatt for mob-
bing.

Disiplinproblemer. En skala bestdende av sju pastander
kartla elevenes disiplinproblemer (Vaaland, Roland & Idsoe,
til vurdering). Pastandene ble utviklet for & vurdere atferd
elevene vet er i konflikt med leerernes instruksjon og stan-
dard. De startet med «Jeg bryter regler i klassen ved....» etter-
fulgt av sju ulike situasjoner som «snakke med andre elever
uten lov», «forstyrre andre elever», «irritere laereren» osv.

Konsentrasjonsproblemer. Elevenes konsentrasjonsproblemer
ble kartlagt ved hjelp av en skala som inneholdt fem positivt
formulerte pastander for & avdekke hvor godt elevene kon-
sentrerte seg om klasseromsaktiviteter og hvor rolig de skif-
tet fra en aktivitet til en annen. Skalaen er en noe modifisert
versjon av en skala tidligere brukt av Bru (2006) og Thuen og
Bru (2004). Den modifiserte versjonen er tidligere brukt av
Ertesvag og Vaaland (2007).

Mobbing. To skalaer (Roland & Idsee, 2001) ble benyttet for &
kartlegge mobbing. En inneholdt fire spersmaél som kartla i
hvilken grad elevene opplevde & bli utsatt for mobbing. Den
andre inneholdt spersmél som kartla i hvilken grad de opp-
levde & utsette andre for de samme typene mobbing f.eks
utestenging eller fysisk mobbing som slag eller spark.

Aggresjon. Aggresjon ble kartlagt ved hjelp av tre ska-
laer ut-viklet av Roland og Idsee (2001) som rapporterte
reaktiv aggresjon (ReAgg), makt-relatert proaktiv aggre-
sjon (ProPow) og tilknyttingsorientert proaktiv aggresjon
(ProAff). Skalaen for reaktiv aggresjon inneholdt fem pastan-
der som beskriver situasjoner som kan medfore at en person
blir sint. For & kartlegge ProPow ble det brukt en skala med
fire pdstander som beskrev situasjoner der en person kan
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opplever makt over en annen person. Tilsvarende inneholdt
skalaen for avdekking av ProAff fire pastander som beskrev
aggresjon rettet mot en tredje person for & oppna tilknytning
til personen.

Pastandene som kartla disiplinproblemer, konsen-
trasjonsproblemer og aggresjon, hadde fire svaralterna-
tiv: «veldig enig», «litt enigy», «litt uenig» og «veldig uenig».
Svaralternativene ble skaret henholdsvis 0, 1, 2 eller 3. De
mobberelaterte skalaene var formulert som spgrsmal om
hvor ofte de opplevde a bli utsatt for eller utsette andre for
mobbing. Svaralternativene var «aldri», «av og til». «<omtrent
hver uke» og «omtrent hver dag» og ble skéret 0, 1, 2 eller 3.
Skalaskarene er gitt som gjennomsnitt for skdrene for
pastandene eller sporsmalene som inngar i skalaen.

Statistiske analyser Reliabilitetstesting (Chronbachs alpha)
og variansanalyser (ANOVA) ble gjennomfert. Post-hoc-
prosedyrer (LSD) ble gjennomfort der ANOVA viste signifi-
kante forskjeller mellom kohort. Effektstorrelsen (Cohen,
1988) ble beregnet. Generelt vurderes en effektstorrelse, d,
pa 0,20 som liten effekt, 0,50 som middels effekt og 0,80 som
stor effekt, men det ma i tillegg gjores en teoretisk vurde-
ring ved enhver endring. Statistiske analyser ble gjennom-
fort med SPSS 15.0.
Validitet og reliabilitet De fire skalaene som kartlegger
problematferd, har tidligere veert benyttet i en rekke studier
(f.eks. Bru, 2006; Ertesvag & Vaaland, 2007; Roland & Idsee,
2001; Vaaland, Roland, & Idsee, til vurdering). Det er tidli-
gere dokumentert gjennom faktoranalyse at de fire skala-
ene kartlegger fire ulike begreper (Ertesvag & Vaaland, 2007).
Den indre konsistensen i skalaene ble evaluert ved hjelp av
Chronbachs alfa (Cronbach, 1951). Den interne konsisten-
sen varierte fra 0,73 til 0,89 for de ulike skalaene og for ulike
tidspunkt, noe som vurderes som god til sveert god (Brown,
1970).

Resultater

Resultatene av ANOVA er presentert i tabell 2 og avdekker
signifikante forskjeller mellom kohort pa ulike tidspunkt for
en eller flere av de ulike typene problematferd for de ulike
trinnene. Tabell 2 presenterer resultatene for disiplinproble-
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Tabell 2: Resultat for variasjonsanalyse (ANOVA) for 5.-10. trinn for disiplinproblemer, konsentrasjonsproblemer, uteve mobbing og offer for mobbing.

a. Signifikante forskjeller for et trinn (p<.05) viser at elever pd samme trinn, men pa ulikt tidspunkt og kohort, er forskjellige med hensyn til den aktuelle
atferdstypen. Men videre analyser (se tabell 3) er nodvendig for & avdekke om forskjellen er en gkning eller en reduksjon.

mer, konsentrasjonsproblemer, uteve mobbing og bli utsatt
for mobbing for hvert trinn fra T1 til T3. Resultatene presen-
tert i tabell 2 indikerte ikke signifikante forskjeller mellom
ulike kohort pa samme trinn eller for alle typer problem-
atferd. P4 tross av dette er resultatene for alle kohort, pa alle
tidspunkt og for alle de fire typene problematferd, presentert
itabell 3. Dette for a gi fullstendig oversikt over resultatene.

Resultatene presentert i tabell 3 viste storst reduksjon i
disi-plinproblemer fra T1-T3, med signifikant reduksjon
for alle trinnene og en effektstorrelse pa minst 0,25. Det er
grunn til & merke seg at resultatene av ANOVA presentert i
tabell 2 ikke indikerte signifikante forskjeller mellom ulike
kohort for 10. trinn. Resultatene for de tre andre typene pro-
blematferd var mer varierende. Nedenfor blir resultatene for
de ulike typene problematferd og tidspunktene presentert
nermere.

Disiplinproblemer. Elevene pa alle trinn viste signifikant
reduksjon av disiplinproblemer mellom tidspunkt 1 og tids-
punkt 3 (T1-T3). Dette var en gjennomgaende tendens for
alle trinn. Reduksjonen var storst pd 6., 7. og 8. trinn, med
effektstorrelse (Cohens d) pé over 0,30 for alle trinn. For alle
trinnene med unntak av 5. trinn, viste malingene ogsa en
tydelig reduksjon mellom forste og andre tidspunkt og en
ytterligere reduksjon fra T2 til T3. Elevene pa 5. trinn rappor-
terte en reduksjon fra T1 til T2 for disiplinproblemer, men en
okning fra T2 til T3. Denne okningen var ikke signifikant. P&

5. trinn gikk gjennomsnittsskaren ned (d- verdi pa 0,4) fra T1
til T2 og mens reduksjonen malt i effektstorrelse fra T1 til T3
var 0,28. Resultatene pa 8. trinn viste en d-verdi pa 0,50 som
er moderat etter Cohens klassifisering.

Konsentrasjonsproblemer. For konsentrasjonsproblemer var
resultatene mer varierende mellom trinnene. Elevene pa
6.trinn rapporterte en reduksjon i konsentrasjonsproblem-
er fra T1 til T3 pa 6. trinn. Reduksjonen var signifikant med
en d-verdi pa 0,25. Videre viste elever pa 8. trinn en reduk-
sjon av konsentrasjonsproblemer fra T1-T3. Reduksjonen
var ikke signifikant, men viste en d-verdi pa 0,20, som etter
Cohens klassifisering er en liten effekt. For de gvrige trinn
var det ikke signifikante endringer av konsentrasjonspro-
blemer fra T1 til T3. Elevene pa 9. og 10. trinn rapporterte
en okning i forekomsten av konsentrasjonsproblemer, men
okningen var mindre enn 0,20 som Cohen klassifiserer som
en reell effekt.

Mobbing. Mobbing maéles bade ved forekomsten av a mobbe
andre og forekomsten av & bli utsatt for mobbing. Nér det
gjelder forekomsten av & mobbe andre, var reduksjonen
storst pa 10. trinn, der d-verdien viser 0,45. Pa 5. trinn rap-
porterte elevene en signifikant forskjell bade pa T2 og T3 i
forhold til T1. P& begge tidspunkt var gjennomsnittsskaren
0,22. Effektstorrelsen fra bade T1 til T2 og T1 til T3 var 0,16.

P& tross av signifikant resultat var effektstorrelsen lavere
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Tabell 3: Antall elever (N), giennomsnittsskare (M), standardavvik (SD) og effektstarrelse (Cohens d) for disiplinproblemer, konsentrasjonsproblemer,
mobbe andre og offer for mobbing, for ulike trinn ved Tidspunkt 1-Tidspunkt 3.

Disiplinproblemer Konsentrasjonsproblemer Mobbe andre Offer for mobbing
5. TRINN

T1 (kohort 5) 475 0.77 0.72 475 0.59 0.50 475 0.28 0.40 475 0.49 0.56

T2 (kohort 4) 478 0.52* 0.54 479 0.50 0.43 480 0.22 0.34 480 0.41 0.46

T3 (kohort 3) 442 0.59* 0.58 443 0.57 0.49 449 0.22 0.37 460 0.42 0.49
dT1-T3 0.28 0.04 0.16 0.11

6. TRINN

T1 (kohort 6) 468 0.87 0.61 468 0.74 0.51 469 0.28 0.33 469 045 0.54

T2 (kohort 5) 457 0.69 ** 0.60 456 0.66 * 0.49 457 0.26 0.39 456 0.56 0.50

T3 (kohort 4) 459 0.60 ** 0.55 453 0.62*  0.46 460 0.23 0.37 470 0.70 0.49
dT1-T3 0.47 0.25 0.15 0.12

7. TRINN

T1 (kohort 7) 427 0.96 0.60 428 0.77 0.48 431 0.32 0.36 431 0.37

T2 (kohort 6) 468 0.81* 0.67 468 0.78 * 0.54 469 0.30 0.30 469 0.39

T3 (kohort 5) 440 0.76 ** 0.63 439 0.73* 0.53 442 0.28 0.28 449 0.38
dT1-T3 0.33 0.08 0.09 -0.02

8. TRINN

T1 (kohort 8) 197 1.06 0.66 197 0.86 0.53 197 0.31 0.41 197 0.30 0.45

T2 (kohort 7a) 189 0.78 ** 0.73 189 0.78 0.61 190 0.35 0.45 190 0.35 0.56

T3 (kohort 6a) 174 0.75 ** 0.58 175 0.75 0.48 174 0.22* 0.36 175 0.25 0.37
dT1-T3 0.50 0.20 0.23 0.13

9. TRINN

T1 (kohort 9) 174 1.12 0.79 174 0.91 0.52 174 0.32 0.47 174 0.28 0.41

T2 (kohort 8) 189 1.00 * 0.69 190 0.94 0.53 189 0.27 0.44 190 0.22 0.33

T3 (kohort 7a) 183 0.90 * 0.75 182 0.98 0.6 181 0.40 0.68 184 0.31 0.57
dT1-T3 0.29 -0.11 0.23 -0.06

10. TRINN

T1 (kohort10) 179 1.06 0.70 179 0.93 0.56 180 0.40 0.44 180 0.27 0.44

T2 (kohort 9) 175 1.99 0.82 174 0.99 0.53 176 0.31 0.47 176 0.27 0.47

T3 (kohort 8) 180 0.90 * 0.60 181 0.97 0.53 181 0.21* 0.31 182 0.18 0.35
dT1-T3 0.25 -0.07 0.45 0.35

For alle fire typene problematferd indikerer en reduksjon i skaren en forbedring.

*p<.05 **p<.001 Markering av en signifikant forskjell innebzerer en forskjell fra tilsvarende trinn ved T1.
d-verdien viser effektstorrelse, et mal pa endring. d > 0.20 er en liten effekt, d> 0.50 en middels effekt d> 0.80 er en stor effekt.
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enn det Cohen klassifiserer som en reell effekt. Tilsvarende
rapporterte elevene pa 6. trinn en signifikant reduksjon fra
T1-T3, men dette er heller ikke en reell effekt etter Cohens
klassifisering. Elevene péa 8. trinn rapporterte ogsd en signi-
fikant reduksjon (d= 0,23). For 9. trinn rapporterte elevene
en svak, ikke signifikant reduksjon fra T1 til T2 i forekomst av
& mobbe andre, men en gkning i & mobbe andre fra T1-T3.
Denne okningen er ikke signifikant, og effektstorrelsen er
lavere enn 0,20 som Cohen klassifiserer som en reell effekt.

Offer for mobbing. Elevene pa 10. trinn rapporterte en reduk-
sjon fra T1-T3 med en d-verdi pa 0,35, men dette er knapt
ikke signifikant (p = ,051). For de andre trinnene er effekt-
storrelsen lavere enn 0,20. Elevene pa 6. trinn viste signifi-
kant reduksjon fra T1 til T3 for & bli utsatt for mobbing, men
d verdien var lavere enn 0,20. Elevene pa 7. og 9. trinn rap-
porterte en svak marginal gkning i & bli utsatt for mobbing.
Elever pa 10 trinn er de eneste som rapporterte en effektstor-
relse over 0,20 for det & bli utsatt for mobbing. For de andre
trinnene var forekomsten av a bli mobbet uendret.

Aggresjon. Kohortene ble undersgkt for & avdekke signifi-
kante forskjeller mellom intervensjonsgrupper (kohort ved
T2 og T3) og kohort pd samme trinn som ikke hadde deltatt
i programmet (kohort ved T1). Tabell 4 presenterer resulta-
ter av ANOVA. Resultatene viser at det er signifikant forskjell
mellom kohortene pa 5., 6. og 10. trinn for alle de tre typene
aggresjon: reaktiv aggresjon (ReAgg), maktorientert proaktiv
aggresjon (ProPow) og tilknytningsorientert proaktiv aggre-
sjon (ProAff). For 7. og 8. trinn var det signifikante forskjeller
mellom kohortene for reaktiv aggresjon, mens for 9. trinn var
det ingen signifikante forskjeller for noen av de tre typene
aggresjon.

Post-hoc analyser for signifikante resultater av ANOVA
(se tabell 4) ble gjennomfert. For elever pd 5. trinn var det
signifikant forskjell mellom kohortet ved T1 som ikke har
deltatt i intervensjonen og kohortene pé begge de to pafel-
gende tidspunktene for ReAgg, men ingen slike forskjeller
for ProPow og ProAff. Tilsvarende forskjeller ble avdekket for
7. 0g 8. trinn. For 6. trinn var det signifikant forskjell mellom
kohortet pd T1 og kohortene pd de to pafelgende tidspunk-
tene bade for ReAgg og ProPow, mens det bare var forskjell
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mellom kohortet pa T1 og T3 for ProAff. Elever pa 9. trinn
rapporterte ingen signifikante forskjeller mellom kohort
med og uten intervensjon.

For elever pd 10. trinn ble det rapportert forskjeller
mellom elever i kohort pa T1 og pa T3 for alle de tre typene
aggresjon. For alle trinnene innebar signifikante forskjeller
mellom kohort at elever som hadde deltatt i intervensjonen
(T2 og T3), rapporterte mindre aggresjon enn elever som
ikke hadde deltatt i programmet (T1).

Ser vi resultatene samlet, var effekten storst for elever
pa 8. og 10. trinn. P4 5. trinn var det signifikant reduksjon
béde pa & mobbe andre og pa disiplinproblemer, men ingen
reduksjon for & bli mobbet. 10. trinn viste storst reduksjon pa
disiplin, a utsette andre for mobbing og disiplinproblemer,
men ikke for & bli utsatt for mobbing. Elevene pé 5.,7., og 9.
trinn viste lavest effekt pa problematferd ved at de kun viste
reduksjon i disiplinproblemer fra T1 til T3.

Drofting

Hovedmalet med studien var & evaluere effekten av pro-
grammet og & drefte mulige implikasjoner av effekten av
skoleomfattende program, eksemplifisert ved Respekt, for
leeringsmiljoet. En tidligere evaluering (Ertesvég & Vaaland,
2007) indikerer at programmet har effekt, ogsa pd lengre sikt.
Dette stottes av en meta-analyse av 30 internasjonale pro-
grammer der studien til Ertesvag og Vaaland inngér (Ttofi,
Farrington, & Baldry, 2008). Den aktuelle studien evalu-
erte programmet i et annet og storre utvalg enn studien til
Ertesvag og Vaaland. Noen metodiske forbehold ved studien
droftes innledningsvis. Videre droftes resultatene av evalu-
eringen av programmet. Deretter ser vi nermere pa hvilke
implikasjoner programmet kan ha for elevenes leeringsmiljo.

Metodiske forbehold Olweus (2004) argumenterer for at
kohort design delvis beskytter for skjevhet i utvalget ved
at flere kohort deltar bade som kontrollgruppe ved T1 og
som intervensjonsgruppe ved T2 og eventuelt ogsa ved T3.
Fordelen med dette, argumenterer Olweus (2004; 2005), er
at mulige skjevheter i sammensetningen av kohort vil frem-
std som resultater som spriker i ulike retninger og det ville
veere vanskelig & dokumentere effekter. Det er lite som tyder
pé slike skjevheter i utvalget i resultatene fra Respekt. Det er
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Tabell 4: Resultat for variasjonsanalyse (ANOVA) for 5.-10. trinn for reaktiv aggresjon (ReAgg), maktorientert proaktiv aggressjon (ProPow)
og tilknytningsorientert proaktiv aggresjon (ProAff).

Reaktiv aggresjon Maktorientert Tilknytningsorientert
proaktiv aggresjon proaktiv aggresjon

F dft1/df2 P F  dft1/df2 P F df1/df2 P

5. trinn® 5.26 2/1395 .005 4.46 2/1393 .012 6.29 2/1391 .002
6. trinn 17.37 2/1383 .000 4.22 2/1392 .015 8.09 2/1381 .000
7. trinn 9.10 2/1338 .000 49 2/1345 .613 1.87 2/1333 .155
8. trinn 4.82 2/559 .008 1.96 2/558 142 2.33 2/558 .098
9. trinn 1.33 2/543 .264 1.52 2/541 .220 1.10 2/540 .334
10. trinn 4.64 2/532 .010 5.19 2/533 .006 413 2/532 .017

a. Signifikante forskjeller (p<.05) viser at elever pd samme trinn, men pa ulikt tidspunkt og kohort, er forskjellige med hensyn til den
aktuelle atferdstypen. Men videre analyser (se tabell 4) er nodvendig for & avdekke om forskjellen er en okning eller en reduksjon.

likevel grunn til & se nermere pa resultatene for aggresjon
som ble innlemmet i studien for & kontrollere at eventuelle
reduksjoner i problematferd ikke kunne forklares av forskjel-
ler i aggresjon. Resultatene er ikke entydige ettersom kon-
trollgruppen (kohort ved T1) for flere av trinnene rapporterte
mer aggresjon enn elever i intervensjonsgruppene (kohort
ved T2 og T3) for en eller flere av de tre typene aggresjon.
Men det var ingen systematisk sammenheng mellom rap-
porter om reduksjon i problematferd og forskjeller i aggre-
sjon. For eksempel rapporterer elever pa alle trinn, unntatt
9. trinn, mindre reaktiv aggresjon for kohort p& T3 enn pé
T1, men samtidig rapporterer alle trinn, ogsa 9. trinn, reduk-
sjon i disiplinproblemer. Samtidig er det, basert pa tidligere
studier med samme maleinstrument (Roland & Idsee, 2001)
grunn til 4 vente en sterkere sammenheng mellom rapporter
om lavere reaktiv aggresjon og mindre mobbing dersom for-
skjell i aggresjon var arsaken til reduksjon i problematferd.
Det er derfor liten grunn til & anta at rapportert reduksjon
i problematferd har arsak i forskjeller i aggresjon og ikke er
reelle forskjeller, men noe forbehold ma tas. Det er grunn til
a papeke at Ertesvdg og Vaaland (2007) i tilsvarende analyser
ikke fant noen slike sammenhenger. Tvert i mot rapporterte
elever i kohort som hadde deltatt i intervensjonen, hoyere
aggresjon enn elever i kontrollkohort, men rapporterte sam-
tidig signifikant lavere forekomst av problematferd.
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Reduksjon i problematferd Ertesvag ogVaalands (2007) evalu-
ering av programmet omfatter data fra for og etter program-
met var implementert. I tillegg er det data fra ett og to ar etter
den aktive programperioden var avsluttet. Sammenlignes
resultatene for denne studien og resultater med den tid-
ligere studien pa tilsvarende tidspunkt (T3), er det stort
sammenfall, seerlig i forhold til disiplin og konsentrasjons-
problemer. For mobbing rapporterer elevene pa ungdoms-
trinnet i denne studien en storre reduksjon enn i Ertesvég og
Vaalands studie. Effektstorrelsen for disiplinproblemer fra
T1 til T3 i denne studien varierte mellom 0,25 og 0,50. Dette
inneberer en liten til middels effekt etter Cohens klassifise-
ring (Cohen, 1988). Tar en i betraktning at hver kohort har
en relativt stor andel av elever uten atferdsproblemer, kan
en effektstorrelse pa 0,20 betraktes som en vesentlig reduk-
sjon. Elever som ikke har en viss type problematferd, kan
ikke forbedre resultatene sine. Holdes andelen elever uten
problematferd konstant fra ér til r, er det ikke mulig a forbe-
dre resultatene for denne gruppen. Forekomsten av proble-
mer kan derimot reduseres eller okes ved at andelen elever i
denne gruppen blir storre eller mindre.

Hovedtendensen viste en reduksjon for alle fire typene
problematferd, fra tidspunkt til tidspunkt med unntak av
resultatene for 9. trinn. Dette sammenfaller med utviklin-
gen som Ertesvag og Vaaland (2007) fant. Imidlertid var, som
vist tidligere, reduksjonen ikke signifikant for alle tidspunkt.



Ertesvag og Vaalands undersokelser viser ytterligere reduk-
sjon to ar etter programslutt. Dette kan tyde pa at effek-
ten fortsetter etter intervensjonen. Dette er interessant,
ikke minst fordi tidligere studier har vist at det er vanske-
lig & opprettholde effekten etter programslutt (f.eks. Datnow
& Stringfield, 2000). En mulig forklaring p& den langsiktige
effekten kan ligge i programmets systemiske tilneerming og
at deltakerne p& en omforent mate utviklet og gjennomforte
tiltakene sammen. Tidligere studier har vist at en slik tilneer-
ming har effekt for skoleomfattende tiltak (f.eks. Leithwood
& Jantzi, 2006). Dersom laererne som deltok internaliserte
prinsippene i programmet, og fortsatte & uteve dem i praksis,
kan dette medvirke til & opprettholde og videreutvikle arbei-
det i trdd med prinsippene (Datnow & Stringfield, 2000).
Videre kan drsaken til at reduksjonen i problematferd forst
vises forholdsvis lang tid etter intervensjonen startet, vere at
en endrer elevenes atferd gjennom endret leererpraksis bl.a.
i klasseledelse (Ertesvag & Vaaland, 2007). En gunstig impli-
kasjon av dette vil veere at intervensjonen gjennom endret
leererpraksis ogsd kan komme framtidige elever til gode.
Programmets brede tilneerming bade nar det gjelder prinsip-
per programmet bygger p4, i typer atferd som programmet
rettes mot, i tiltak som implementeres og akterer i skolen
som blir involvert, kan medvirke til den gunstige effekten (O’
Moore & Minton, 2002; Ttofi et al., 2008). Hovedfunnene som
indikerer at skoler som deltok i programmet viser reduksjon
i forekomsten av problematferd, sammenfaller med tidligere
forskning pé skolebaserte intervensjoner pa dette omradet
(Luiselli, Putnam, & Handler, 2005; Ttofi et al., 2008).

Implikasjoner av programmet for lceringsmiljoet Malet for
endringsarbeid i skolen, som f.eks. Respekt, er forbedring
av elevenes lering og utvikling. Stoll (1999) argumente-
rer for at dersom alle elever skal kunne utnytte sitt poten-
sial og sine evner, ma skolen utvikle sitt potensial. For en
del norske skoler inneberer dette, pd bakgrunn av studier
det er vist til ovenfor (f.eks. Kjeernsli et al., 2007; Lindvig &
Werness, 2007), trolig vesentlige endringer i virksomheten.
Videre er trolig en kontinuerlig utvikling av skolen en forut-
setning for at skolen skal fylle sin rolle (Fullan, 2007; Stoll,
1999) og dermed en forutsetning for et positivt leeringsmiljo
for elevene.

fagfellevurdert artikkel

Selv om det er grunn til & tro at leerere er mest opptatt av
det som skjer mellom dem og elevene i klasserommet, er
ogsa skolen som organisasjon vesentlig for elevenes leering.
Kapasitet for endring er avgjorende for om skolen som orga-
nisasjon kan n4 sitt potensial og dermed indirekte, om elev-
ene kan na sitt leeringspotensial (Fullan, 2007; Stoll, 1999).
En skoles kapasitet for endring kan ses som skolens evne
til & implementere en endring (Leithwood & Jantzi, 2006).
Motivasjon og vilje til endring, er ikke tilstrekkelig, i tillegg
vil en rekke faktorer bdde pé skole og individniva pavirke
om skolen er i stand til & implementere endringer (Oterkiil
& Ertesvag, til vurdering). Med sin systematiske vektleg-
ging av utvikling av skolen som organisasjon kan Respekt
bidra til implementering av endringskompetanse som kan
benyttes utover forebygging og reduksjon av problematferd
(Ertesvag et al., i trykk). Programmets prinsipp om kollek-
tiv forpliktelse og en organisasjon som jobber konsistent og
systematisk over tid er sentralt. Ved & utvikle skolens evne
til & implementere endring gjennom arbeid etter prinsip-
pene kan man utvikle en skole som gir godt leeringsmiljo og
leeringsutbytte for den enkelte elev. Samtidig rustes skolen
for fremtidig endringsbehov. Et eksempel er Leithwood og
Jantzis (2006) studie av implementeringen av en nasjonal
satsing pa lese-, skrive- og matematikkferdigheter i England.
De fant en klar sammenheng mellom endringsledelse utovd
pé mange niva i skolen som organisasjon og endring i under-
visningspraksis blant leererne. P4 den andre siden fant de
ingen sammenheng med okte faglige prestasjoner hos elev-
ene. Det kan dermed ikke trekkes den konklusjon at det ikke
har innvirkning pd faglig utbytte. Linn (2003) argumenterer
for at det er vanskelig & dokumentere effekter av intervensjo-
ner pa faglige prestasjoner over kortere tid enn minimum tre
ar. Leithwood og hans kollegaer kartla elevenes prestasjoner
over ett (matematikkferdigheter) og to &r (lese- og skrivefer-
digheter). Det korte, i denne sammenheng, tidsperspektivet
pé den aktuelle studien er ogsa grunnlaget for at faglige pre-
stasjoner ikke er inkludert i studien. Dokumentasjon av slike
sammenhenger ville kreve et lengre tidsperspektiv pa stu-
dien enn det som mulig i den aktuelle studien av Respekt.
Det er store ulikheter med hensyn til undervisning og
leering innen skoler (Kjernsli et al., 2007). Dette tyder pa at
det er behov for omforente strategier som kan gi en storre
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konsistens og tydelighet i utovelse av klasse og skoleledelse
(Kjeernsli et al., 2007; Mortimore et al., 2005). Mange skoler
har ikke kultur for felles og omforent ledelse pa klasseniva
(Midthassel, 2006), og det er klare indikasjoner pa at leererens
héndtering av atferdsproblem, klasseledelse og undervis-
ningsstil varierer sterkt (Adalsteinsdéttir, 2004; Midthassel,
2006; Rydell & Henricsson, 2004). Systematiske tiltaksarbeid
som Respekt, og tilsvarende tiltak, kan veere et godt grunnlag
ogsa for det faglige arbeidet og for forbedring av undervis-
ningspraksis gjennom ivaretakelsen av et godt leeringsmilje.

Mulige effekter av skoleomfattende tiltak pa leering
kan eksemplifiseres ved Respekt-programmets vektlegging
av klasseledelse og effekten dette kan ha for reduksjon av
disiplinproblem. I den aktuelle studien kartlegges forekom-
sten av disiplinproblem ved graden av brudd pa de normer
og regler som elevene forventes a kjenne til. En mulig &rsak
til reduksjonen i disiplinproblem kan veere programmets
sterke fokus pd leereren som tydelig klasseleder og lererens
tilsyn med elevene. Lererens evne til & lede undervisnings-
aktiviteter vil pavirke elevenes holdning og tiltro til leereren
(Adalsteinsdéttir, 2004; Bru, 2006). Nar elevene er enga-
sjerte i gode leeringsaktiviteter, er det for eksempel grunn til
a tro at det er mindre risiko for at de ensker seg ut av akti-
viteten og viser normbrytende atferd. Elever som far stotte
og anerkjenning for skolearbeidet og prestasjonene sine, vil
i storre grad fortsette & vaere interesserte og motiverte for
leeringsaktivitetene og skolen generelt (Birch & Ladd, 1997;
Bru, Stephens, & Torsheim, 2002). I Respekt blir det vektlagt
& utvikle en leererrolle som forer tett tilsyn og er stottende
overfor elevenes lering.

Et annet vesentlig aspekt ved den autoritative leerer-
rollen som programmet gnsker & fremme, er kvaliteten pa
relasjonene mellom laerer og elev. Thuen (2007) argumente-
rer for at leereren kan fremme prososial atferd hos elevene
sine og redusere atferdsproblemer. Effekten av leereres tilsyn
med elevene og lererens pavikningskraft vil veere sterkere
jo sterkere bandet mellom leerer og elev er (Bru et al., 2002).
Pé bakgrunn av dette hevder Roland (1999) at leerere som er
stottende og har neere relasjoner til elevene sine, pévirker
elevene til & opptre prososialt og konfliktdempende ogsa nar
leereren ikke er til stede. P4 denne bakgrunn er det mulig at
vektleggingen av leereratferd i programmet er medvirkende
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til reduksjonen av problematferd. En slik forklaring under-
stottes av en studie av langtidseffekter av Respekt pa 5.-10.
trinn pa tre aspekter ved klasseledelse; leererens tilsyn med
elevene, faglig og emosjonell stotte. Her fant Ertesvag (2009)
at forekomsten av atferdsproblemer blant elevene blir redu-
sert i de samme klassene der elevene rapporterer okt faglig
og emosjonell stotte fra leererne og lerere som forer noye
tilsyn med elevene i timer og friminutt. Elevene i de klassene
som viste reduksjon av problematferd i Ertesvag og Vaalands
(2007) studie, rapporterte i Ertesvéags (2009) studie at leererne
ledet klassen godt innenfor ett eller flere av disse tre aspek-
tene. Undersokelsene indikerer en sammenheng mellom
vektlegging av en autoritativ klasseledelse og reduksjon av
atferdsproblem gjennom Respekt. Det er grunn til & under-
streke at Ertesvag i sin studie ikke gjennomferte en analyse
av forholdet mellom de tre aspektene ved klasseledelse og
de fire typene av problematferd. En slik studie ville kunne
avklare sammenhenger mellom klasseledelse og reduksjon i
problematferd.

Pé bakgrunn av litteratur droftet tidligere i artikkelen kan
en anta at Respekt gjennom sine fire prinsipper, bl.a. auto-
ritativ klasseledelse, ogsa kan styrke elevenes faglige leering
og prestasjoner. Bade leererens malrettethet med hensyn til
elevenes lering, faglig og emosjonell stotte og relasjonen til
elevene viser seg & ha positiv effekt pé elevers lering (f.eks.
Hughes, Cavell, & Jackson, 1999; Perry et al., 2007; Pianta,
1999; Roland & Galloway, 2002).

Kunnskapsleftet (Kunnskapsdepartementet, 2006) etter-
lyser en kultur for leering som ut fra situasjonen i skolen i
dag inneberer en endring av dagens kultur og praksis bade
med hensyn til leeringsmiljo og mer leering. Det er dermed
viktig at de tiltakene som iverksettes er sd omgripende
at de kan endre kulturen og praksis ved skolene. Videre
er det viktig at tiltakene kan ivareta elevene bade faglig
og sosialt, gi okt leringstrykk og godt leringsmiljo gjen-
nom reduksjon av problematferd. I Stortingsmelding 31
(Kunnskapsdepartementet, 2008) heter det at hovedutfor-
dringen i grunnoppleringen er & heve det faglige nivéet for
alle elevgrupper. Det er leererens kompetanse og samspill
med elevene som fremheves som den viktigste faktoren for &
fremme leering. Dette er likevel ikke tilstrekkelig. God skole-
ledelse, kollektiv kultur, trivsel, tid, fokus pa god undervis-



ning og oppfolging er avgjorende for leering. Omfattende
systemiske program, som Respekt, som fokuserer bredt
pé disse feltene, kan vaere et egnet verktoy for & endre
skolens kultur og praksis i retning av et godt og trygt leerings-
miljo og mer lering, og slik bidra til & iverksette mélene i
Kunnskapsleftet.
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Hvilken plass har spesialpedagogikk og spesialundervisning i utdanningssystemet ? Er den enintegrert

del av allmennpedagogikken og den ordincere opplceringen eller lever den sitt eget liv isolert fra resten
av oppleeringen? Hvordan ansker vi at spesialpedagogikk og spesialundervisning skal fungere

i et utdanningssystem som skal romme alle?

Vi gnsker alle hjertelig velkommen til Oslo og til Folkets Hus!
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Spesialundervisningens plass i et inkluderende utdanningssystem
Peder Haug, professor, Hagskolen i Volda
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Terje Qverland, forsker og forfatter

Barn med sosiale og emosjonelle problemer i barnehagen
May Brith Drugli, fersteamanuensis, Regionsenter for barn og unges psykiske helse, NTNU

Respekt og rettigheter
Inge Eidsvdg, lektor, Nansenskolen, Lillehammer
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nye beker

Vohdige
foreldresamtaler
-gode dialoger

MAY BRITT DRUGLI OG

RAGNHILD ONS@IEN
.a»--—a_.\ Vanskelige foreldresamtaler —
e 9 s \ gode dialoger
. 2 i -
Lo appelen akademisk
= A ISBN: 9788202293109

Det er mange eksempler pa at leerere gruer seg til samtaler
med foreldre. Ikke minst gjelder det nér det dreier seg om en
bekymring for barnet. Denne boka handler om hvordan man
kan unnga at slike samtaler skal oppleves som vanskelige.
Temaer i boka er bl.a. hvordan man kan sikre godt samarbeid
med foreldrene for problemer oppstér, faser i foreldresamta-
len og hva profesjonelle bor gjore. Det er ogsa gitt konkrete
eksempler pa gode og mindre gode samtaler. Boka vil vaere
nyttig for alle som arbeider i barnehage og skole og for fag-
personer i barnevern, PPT og Barne- og ungdomspsykiatri.

LISBETH IGLUM RONHOVDE
...0G NOEN GAR DET TRILL
RUNDT FOR!

Om hjernen tenéringer og peda-
gogisk praksis

Gyldendal Akademisk

ISBN: 9788205395718

Denne boka handler om ungdomshjernen, pedagogisk virk-
somhet og om hvordan samspillet mellom diss to kan videre-
utvikle motet og forstdelsen mellom ungdom og lerere og
foresatte. En del av funnene i nyere hjerneforskning har
fokus pa tenaringers nevrologiske modning og utvikling og
kan gi et godt utgangspunkt for leering og emosjonell vekst.
Spersmal som hvordan hente fram det beste i den enkelte
tendring og hvordan fa ungdom som «trgbler» til & ta ut mer
av sitt positive potensial blir behandlet i boka.
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Pedagogisk-
entrepreng

KJELL SKOGEN OG

JARLE SJQVOLL (RED.)
Pedagogisk entreprenorskap
Innovasjon og kreativitet i skoler
i Norden

tapir akademisk forlag

ISBN: 9788251944290

I denne boka presenteres ulike utfordringer og muligheter
ved & bruke pedagogisk entreprenerskap som leringsform.
I tillegg fremheves det hvor viktig det er at utdanningsinsti-
tusjoner arbeider med & stimulere elevers kreativitet og evne
til innovasjon. Forholdet mellom entreprenerskap, opp-
leering, utdanningssystemer og samfunnsutvikling er ogsa
sentralt. Boka inneholder utvalgte bidrag fra Nordisk entre-
prenorkonferanse 2008 og forfatterne kommer fra sentrale
fagmiljger i Norden.

434 THSSERRT B |

FUNKSJONS-
HEMMING

JAN TUSSEBRO (RED.)
Funksjonshemming -

Politikk, hverdagsliv og arbeids-
liv

Universitetsforlaget

ISBN: 9788215014395

Utgangspunktet for denne boka er ny forskning finansi-
ert av Norges forskningsradd. Bidragene tar opp ulike kon-
krete temaer knyttet til arbeid og sysselsetting, familie,
barndom og oppvekst, hjelpeapparat og hjelpemidler.
Hverdagslivserfaringer stér sentralt i flere kapitler og barrie-
rer mot deltakelse analyseres. Boka inneholder ogsa kapitler
som tar opp politiske trender og utfordringer. Bidragsyterne
er aktive forskere fra miljoer i Bergen, Bode, Oslo og
Trondheim.

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



Leereboka for PPT?

AV HALLVARD HASTEIN

Denne anmeldelsen gjelder en spennende fagbok. La
deg derfor ikke forvirre av tittelen! Denne danske boka
bruker intervensjon som en samlebetegnelse for ulike
mater & arbeide pd nar en skal hjelpe elever som strever.
Andre uttrykk kunne veert brukt, for eksempel praktiske
tilnerminger, tiltak, fremgangsmater eller strategier.

Hoveddelen av boka bestar av atte
kapitler som hvert inneholder en fyldig
beskrivelse av ett faglig perspektiv
skrevet av én eller flere spesialister pa
folgende omrader:

1. Nevrologisk perspektiv pa
intervensjon — Anne Vibeke
Fleischer

2. Kognitivt perspektiv pa
intervensjon - Irene Henriette
Oestrich

3. Eksistenspsykologisk perspektiv
pé intervensjon — Jakob Skov
Knudsen, Christina Sand Jespersen
og Bo Jacobsen

4. Selvpsykologisk perspektiv pa
intervensjon — Jan Tennesvang og
Poul Skaarup Jensen

5. Kritisk psykologisk perspektiv pa
intervensjon — Line Lerche Morck

6. Losningsfokusert perspektiv pa
intervensjon — Lise Merrild

7. Communitypsykologisk perspektiv
pé intervensjon — Peter Berliner,
Maia Feldman og Fatemeh Hejazi

8. Narrativt perspektiv pa
intervensjon — Geir Lundby

Boka er meget velstrukturert. Tidlig i
boka kommer en éttesiders beskrivelse
av en case som forteller om en gutt
som er til bekymring bade for han selv,
foresatte, skole og PPT. Fortellingen
om Jens innledes slik:

«Det folgende er en af mulige frem-
stillinger av Jens, hans skolesituation
og baggrund».

Med denne reservasjonen tydelig-
gjor redaktorene at hvordan en elev
beskrives, ikke bare er et sporsmal om
elevens saerpreg, men ogsa et spersmal
om hvilke briller den har pa som for
anledningen uttaler seg om eleven.

Teori og praksis

Hvert av de ovennevnte kapitlene
inneholder en fyldig innfering i det
perspektivet som belyses. I tillegg
folger praktiske overveielser om hvilke
tiltak som kan veere aktuelle for Jens.
P& denne maten leverer boka en sjel-
det god kombinasjon av teori og prak-
sis. Jeg synes alle kapitlene tilbyr
spennende lesing, sikkert mye pa
grunn av at det er forskjellige forfattere
med innsikt og engasjement pa

bokmelding

OLE LOW DG JBRGEN SVANHOLT (RED)

Psykologiske
perspektiver
pa intervention

kste

DANSE PEYKOLOGISE FORLAD

sitt fagomrade som har skrevet
kapitlene.

Etter presentasjonen av de dtte per-
spektivene folger en matrise der de
ulike innfallsvinklene til intervensjon
er satt opp ved siden av hverandre.
Her kommer forskjellene og likhetene
mellom de ulike perspektivene tydelig
fram. Det gjelder bl.a. hvordan feno-
menet intervensjon forstds og hva
som innenfor de ulike perspektivene
blir malet for det utredningsarbeid
som skal gjennomferes. Det er ogsa
en rubrikk som viser de forslagene til
tiltak som de respektive forfatterne
tilrér overfor en elev som Jens.

Boka kan benyttes som idébok i
arbeidet med elever og klasser som
har behov for ekstra tilrettelegging og
som basisbok for kompetanseutvikling
i PPT. For ovrig kan den veere et nyttig
redskap for & kartlegge hvilke syn som
preger PPTs navaerende arbeid over-
for skolene.

Umiddelbart etter forste gjennom-
lesing, tenkte jeg: Hvor mange elever
ville ikke hatt nytte av & bli sett, utredet
og beskrevet fra flere faglige stasteder.
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bokmelding

Enkelte elever mottar spesialundervis-
ning som ikke gir tydelige resultater.
Kan det ha sammenheng med at de er
utredet og vurdert med fa eller bare ett
par briller? Deres profesjonelle hjel-
pere kunne i sa fall hatt fordel av & lese
denne boka.

Kapitlet som innleder boka, er
dessverre lite appetittvekkende. Det er
unedvendig teoretisk og delvis uklart.
Dette kunne med hell veert bearbeidet
og plassert etter behandlingen av de
ulike intervensjonsalternativene. Jeg
anser likevel boka for a veere sa verdi-
full at jeg avslutter med & gi honner til
redaktorer og forlag. De har evnet 4 f&
mange dyktige forfattere med ulik fag-
bakgrunn til 4 tilpasse sine framstillin-
ger til strukturen i boka.

KIRSTEN BRO, OLE LOW OG
JORGEN SVANHOLT (RED.)
PSYKOLOGISKE PERSPEKTIVER PA
INTERVENTION - i peedagogiske
kontekster

DANSK PSYKOLOGISK FORLAG, 2009
ISBN: 978-87-7706-309-1
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Salangt har jeg skrevet en
anmeldelse av en bok jeg har lest.
Den vil jeg sterkt anbefale. Her folger
omtale av to andre beker. De har jeg
ikke lest. Bokene er nemlig verken
utgitt eller skrevet. De er bare gnsket.

Dersom ogsé de to tenkte bokene
ble skrevet, ville de tre utgivelsene
totalt gi tilgang til et allsidig og bredt
repertoar for arbeid med elever.

A ha et vidt register 4 spille pé er
ikke bare spersmal om & disponere
en rikholdig verktoykasse. Det hand-
ler ogséd om véart syn pa menneske og
menneskeverd. Ingen lar seg forsta pa
en fullstendig mate, verken av seg selv
eller andre. A utrede og dermed karak-
terisere et medmenneske er derfor et
alvorlig prosjekt. Det kaller pd bade
faglig og etisk innsikt, dommekraft og
skjenn. Alle elever har sin unike verdi,
bl.a. fordi de er flertydige.

Den forste boka, «Psykologiske per-
spektiver pa intervention», er en verdi-
full kilde for dem som skal uteve slik
virksomhet. Dette forhindrer ikke at
PPT vil ha bruk for & kunne benytte
ogsa helt andre innfallsvinkler til inter-
vensjon enn de atte som er behandlet
iboka. De neste to bokene som omta-
les, representerer et forslag til en slik
utvidelse av repertoaret.

FAGDIDAKTISKE PERSPEKTIVER

PA INTERVENSJON - med didaktisk
variasjonsanalyse som hjelpemiddel
Det meste av skoletiden dreier seg om
& arbeide med fag. Bokas innhold er
resultat av en grundig gjennomtenking
av denne selviplgeligheten. Denne
innfallsvinkelen forer bl.a. til at forfat-
teren i et tankevekkende innlednings-

Fagdidaktiske perspektiver
pd intervensjon

kapittel drefter synspunkter som:

Nar en eller flere elever lager uro i
en matematikktime, kan det forstés ut
fra ulike pedagogisk-psykologiske per-
spektiver, men hva med & se det som et
matematikkproblem?

Undervisningsfag blir i spesialpe-
dagogiske sammenhenger ofte sett pa
som faglige vanskeomrader. Hva om
en ser pa skolefagene ogséa som flek-
sible ressurser for elever med mang-
lende selvtillit og leeringsresultater?

Denne boka representerer et pio-
nerarbeid. Forfatteren tilbyr et fagdi-
daktisk alternativ og supplement til de
radende pedagogisk-psykologiske tra-
disjoner for intervensjon. Dette har
han gitt navnet didaktisk variasjons-
analyse (DVA). Denne innfallsvinkelen
er s original at jeg finner det ned-
vendig & fortsette bokomtalen med a
gjengi det jeg oppfatter som hoved-
idéen. Tankegangen bak DVA er fol-
gende: Ethvert undervisningsfag kan
varieres langt mer og annerledes enn
det som er vanlig. Skolefag fremtrer
for elevene ikke bare som bestadende
av forskjellige innholdsemner som for
eksempel brok og desimaltall, eller
grammatikk og litteraturkunnskap.



Skolefag formidles og varieres gjen-
nom at noen dimensjoner ved et fag
gjores mer tydelige enn andre. Fagene
kan bli tilgjengelige for elevene gjen-
nom vektlegging av for eksempel
visuelle, sosiale, grafiske, historiske,
lydlige, nyttemessige eller narrative
sider. DVA inspirerer pa denne maten
til & betrakte fagene som en kilde for
& oppdage nye variasjonsmulighe-
ter. Nér en elev sliter med et fag, stre-
ver han/hun derfor ikke nedvendigvis
med faget eller emnet som sddan, men
faget i den variant han/hun blir pre-
sentert for. Om og hva en elev kan leere
av lesing, matematikk og engelsk, blir
derfor ikke bare et spersméal om elev-
enes forutsetninger eller pedagogens
dyktighet, men like mye et sparsmal
om hvilke dimensjoner ved faget det
rettes oppmerksomhet mot eller han/
hun fester seg ved.

Didaktisk variasjonsanalyse som
del av en intervensjon kretser omkring
ett enkelt sparsmal: Hvordan ser og
heres faget/emnet ut fra Jens sin posi-
sjon? I forlengelsen av dette stiller
boka spersmal om:

* Hvilke emner og dimensjoner i
faget har Jens blitt presentert for?

 Hvilke emner og dimensjoner
av faget er framme nar Jens ikke
kommer videre?

¢ Hvilke andre vesentlige
dimensjoner ved faget er til nd
ikke utnyttet?

¢ Hvilke dimensjoner er tydelige for
Jens i de delene av andre fag som
han behersker bedre?

Boka har flere talende situasjons-
beskrivelser, for eksempel om
Alexander som gjennom ar har slitt
med 4 leere & lese. Det viser seg at han
bl.a. ikke har mott enkeltord som noe
med potensiell nytte- eller lekeverdi
for sin hverdag. Boka er skrevet med
en spkende holdning. Den er bade
dristig og beskjeden med hensyn til
hva den tilbyr. Seerlig spennende synes
jeg det er & lese utdrag av en samtale
mellom PPT, elevens lerer, to fag-
leerere og en veileder som gjennom-
forer en didaktisk variasjonsanalyse i
forbindelse med en elev som har lite
nytte av skolens spesialundervisning.

KLASSEROMSPERSPEKTIV PA
INTERVENSJON - med klassen
som ressurs
Denne tredje boka dreier seg om hvor-
dan en alminnelig skoleklasse kan
mobiliseres og ledes til 4 bli en reell
ressurs for & h&ndtere egne proble-
mer og situasjoner for enkeltelever
som sliter sosialt eller faglig. Boka viser
hvordan klassemiljo, leeringssamar-
beid mellom elever, mobbetendenser
og arbeidsmoral kan snus til det bedre.
Forfatterne opplyser at denne boka
er 4 betrakte som en forelopig utgave.
De er fortsatt underveis med a utprove
og utvikle ideer og teori om interven-
sjon der en tar utgangspunkt i de ibo-
ende kvaliteter som de mener fins i
enhver skoleklasse. Boka viser hvordan
leerere i samarbeid med klassen kan
forbedre klassemiljpet, leeringssamar-
beidet mellom elever og arbeidsmora-
len. Forfatterne synes a tenke pa PPT
ienrolle der de bistar leereren i leering
av a fa til slikt samarbeid. Alle leerere

bokmelding

Klasseromsperspektiv
pd intervensjon

— e klassen som ressues

vil i denne boka finne klasseromssitua-
sjoner som de gjenkjenner.

Det originale i boka er ikke de mange
eksemplene som boka er bygget

rundt, men at de er samlet, beskre-

vet og kommentert pd en méite som
gjor det mulig & leere av dem. Gjennom
dette framkommer samtidig noe av
bokas begrensninger. Her mangler
faglig utdypende behandling av vik-
tige temaer som nevnes flere steder.
Det gjelder for eksempel klassefelles-
skap, demokrati, tillit, samhold, ansvar
for andres og egen leering og konflikt-
arbeid.

Likevel er dette en opplaftende bok
som jeg antar at bade PPT og mange
leererteam vil ha nytte av. Anmelderen
ser fram til de neste utgavene av boka
som forhapentligvis vil veere mer
systematisk i sin behandling av bade
eksempler og teori.

Takk til Espen Daland for innspill til det
som er blitt omtale av en bok om didaktisk
variasjonsanalyse!
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PPT OG OT | NEDRE HALLINGDAL IKS - LEDIGE STILLINGER

PPT og OT i nedre Hallingdal IKS er en interkommunal tjeneste for
Hemsedal, Gol, Nes og Fla med et samlet folketall pa ca. 10.000.
Kontoret betjener ogsa de videregaende skolene i Hallingdals-regionen.
Vi har lokaler i Gol Skysstasjon som ligger i Gol sentrum. Det er 7,1
fagstillinger inkl. lederressurs og 1 merkantil stilling ved kontoret.

FOLGENDE STILLINGER ER LEDIGE FRA 1. AUGUST 2010:

LEDER AV VIRKSOMHETEN
Stillingen er 100 % fast og omfatter ca 50% direkte klientarbeid pa
individ- og systemniva.

Vi sgker en engasijert fagperson med godt humer, helst med leder-
erfaring, som har kunnskap om og evne til helhetstenking nér det gjelder
det 13-arige utdanningsleopet, barnehage og voksen opplaering pa individ-
og systemniva.

Ved tilsetting vil det bli lagt stor vekt pa evne til & lede en organisasjon
av fagpersoner og & kunne samarbeide om oppgaver bade rettet mot
enkeltbarn og mot barnehage/skole som organisasjon. Leder rapporterer
til styret for selskapet.

Neermere informasjon om stillingen ved henvendelse til daglig leder
Reidun E. Stein, tIf 32 02 95 20 / 974 86 183, eller styrets leder Jan
Winther, tif 32 06 83 00.

PP-RADGIVER
40 % fast stilling som pp-radgiver, gierne med faglig bakgrunn fra
skoleverket og med kunnskap om videregdende oppleering.

@nskede kvalifikasjoner for begge stillingene:
Utdanning som cand.psychol, cand.paed, cand.paed.spes, ped/spes.ped
pa& masterniva. Det blir lagt vekt pa personlig egnethet, arbeidserfaring fra
PPT, fra skoleverket eller annen relevant erfaring.

Generelt om tjenesten:

Arbeidshverdagen bestar av spennende og varierte utfordringer i arbeid

med enkeltindivider, systemarbeid, kompetanseheving og utviklings-

arbeid. Det er gode muligheter for faglig oppdatering/kompetanseheving.
Den som blir ansatt, ma benytte egen bil i tienesten. Kjeregodtgjering

etter statens satser. Ansettelse skjer pd kommunale vilkar.

Konkurransedyktig lann. Aktuelle sgkere vil bli innkalt til intervju.

LOGOPED
Det er ledig inntil 200 % nyoppretta stilling som logoped med
ansettelse snarest.
Malgruppe: Barn i forskolealder og skolealder og voksne.
Oppgaver: Behandling av sprak-, tale- og kommunikasjonsvansker
og lese- og skrivevansker. Veiledning til foreldre/foresatte og personale.
Vi gnsker oss medarbeidere med god evne til samarbeid og godt
humer i en travel hverdag.
Den som blir ansatt, ma disponere egen bil i tienesten. Kjeregodtgjering
etter statens satser. Konkurransedyktig lann. Aktuelle sgkere blir innkalt
til intervju.

Nzermere opplysninger om stillingene fas ved henvendels daglig leder

Reidun Stein, tIf. 32 02 95 20 / 974 86 183. Send sgknad og CV til PPT
og OT i nedre Hallingdal, Postboks 93, 3551 Gol. Vitnemal legges fram
ved intervju. Det blir krevd politiattest for ansettelse.

Soknadsfrist 15. april 2010 for alle stillingene.
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www.hio.no

Hagskolen i Oslo tilbyr:

Masterstudium
i rehabilitering -
fordypning barn
og eldre

120 studiepoeng, deltid over 3 ar

Studiet skal bidra til utvikling av forstaelse og
kunnskap om rehabilitering som fag- og sektor-
overskridende kunnskaps- og virksomhetsom-
rade. Denne forstaelsen skal brukes i arbeidet
med a utforske funksjonshemming og rehabiliter-
ing i et livslopsperspektiv. Studiet kvalifiserer til
utviklingsoppgaver og planarbeid innen reha-
biliterings/habiliteringsfeltet, og til undervisnings-
og veiledningsoppgaver ved hggskoler og andre
institusjoner som driver rehabiliteringsrettet
utdanning. Studiet kan ogsa kvalifisere for a sgke
opptak til doktorgradsstudier.

Opptakskrav:

Bachelorgrad, cand.mag.-grad eller annen grad
eller yrkesutdanning av minimum 3 ars omfang,
innen helse- og sosialfag, idrett, pedagogikk eller
samfunnsvitenskapelige fag. | tillegg kreves mini-
mum to ars yrkespraksis relatert til rehabilitering.
Yrkespraksis ma vare opparbeidet etter endt
grunnutdanning.

Studiestart: August 2010 (uke 35)

Sgknadsfrister:
|. mars for sgkere med utenlandsk utdanning
I5.april for sgkere med utdanning fra Norge

Mer informasjon om masterstudiet og
sgknadsskjema finner du pa vare nettsider:
www.hio.no/Etter-og-videreutdanning/Helse-og-
sosialfag




()2 spesial

v 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 4 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

Spesialpedagogikks nettsider:

* 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

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

¢ du kan finne stillingsannonser

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

Medlem/studentmedlem kr 150,- per ar.

Ordineaert 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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Spesialpedagogikk, Postboks 9191 Gregnland, 0134 Oslo

bidragsytere: May Britt Drugli er cand.paed. og dr.philos. Hun har arbeidet mye med barn og familier, og hun har skrevet
flere boker om problematferd. Bo Larsson er barnepsykiater og professor med lang erfaring bade klinisk og innen forskning.
Han har forsket mye pd ungdom og psykisk helse. Han var ogsda med i den norske effektstudien av De utrolige érene.
Anne Grete Solstad har hovedfag i pedagogikk og er forstelektor ved Leererutdanning og kulturfag ved Hegskolen i Bode.
Forskningsinteressen har serlig veert knyttet til forholdet teori — praksis i leererutdanningen. Petter Opperud er redakter for
fagbladet YRKE. Ida Reonningen er forskoleleerer med tilleggsutdanning i spesialpedagogikk. Hun har for tiden permisjon fra
stilling som pedagogisk leder i barnehage i Skien. Turi E. Antonsen er cand.polit. og arbeider som hoyskolelektor ved Hogskolen
i Narvik. Hun har bl.a. arbeidet mye med leererutdanning. Sigrun K. Ertesvag er dr. polit. og arbeider som forsteamanuensis
ved Senter for Atferdsforskning ved Universitetet i Stavanger. Hun har bl.a. arbeidet mye med utvikling av sosial kompetanse.
Hallvard Hastein er cand. polit. og har veert radgiver i offentlig og privat virksomhet. Han har bl.a. arbeidet mye med tilpasset opp-
leering.

I forbindelse med at 2010 skal veere «Nasjonalt lesear»
vil neste nummer av Spesialpedagogikk veere
et fyldig temanummer der du bl.a. kan lese om:

Kartlegging av voksnes leseferdigheter: Egil Gabrielsen og Nina Gabrielsen presenterer tre kart-
leggingsverktoy som nd er tilrettelagt for unge og voksne. Nar tekster blir digitale, hva skjer da
med leseforstdielsen? Anne Mangen og Ida Buch-Iversen reflekter er omkring teoretiske og spesial-
pedagogiske implikasjoner ved overgangen fra papir til skjerm. Jeg kan jo lese! Liv Stuestol vil vise
eksempler pa hvordan elevenes tause kunnskap om spraket kan aktiviseres i en oppleerings-
situasjon. For lesing blir vrient: Trude Hoel, Ase Kari H. Wagner og Gunn Oxboroug vil med
utgangspunkt i aktuell teori om andresprakstilegnelse og kunnskap om ulike barnegruppers
sprdk- og leseutvikling i skolen presentere Lesefro-prosjektet og den sprakstimuleringen som
barnehagene tilbyr barna for lesing blir vrient.

Temanummeret er et samarbeidsprosjekt med Lesesenteret ved Universitetet i Stavanger.




