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Basebarnehager og stress hos barn 14 Programmet «Pivotal Response Training»
Kritisk blikk pa diagnostisering av Asperger syndrom hos ungdommer og voksne

O,

o
s
pu]
7]
°
c
E
2
=
<]
2
v
o
£
c
c
S
o
=
=
2
2
2

O




A fa veere fornoyd med den man er

Ellen B.Ruud  Da jeg jobbet i barnehage, noe jeg har gjort i mange &r, opplevde jeg

AN ganske ofte smé barn som kunne ta imot ros p& den mest selvfplgelige

mate. De kunne std der & smile bekreftende og nikke samtykkende til

de rosende ordene, uten & komme med forklaringer eller se beklemt ut.

Nér man blir eldre, er det mange av oss som ikke klarer & ta imot ros og

komplimenter pa samme naturlige mate. Man blir mye mer selvkritisk og sammenligner seg gjerne
med andre som er penere, flinkere, raskere, rikere osv.

Vi som jobber i det spesialpedagogiske fagfeltet er opptatt av at personene vi jobber med skal leere
nye ting, strekke seg lengre og ta utfordringer. N& kan jo dette selvfolgelig skape selvtillit hvis de
opplever & mestre. Det vi md vaere oppmerksom pé er imidlertid at det ogsa kan fore til det motsatte.
Det er slitsomt & fole at man sjelden strekker til eller er «bra nok» for de personene vi gjerne gnsker
at skal veere fornoyd med oss.

Mange av de barna, ungdommene og voksne som trenger spesialpedagogiske tiltak, vil sannsynligvis
aldri oppna & komme pé& samme niva i mange ferdigheter som sine jevnaldrende. Dette gjelder
uansett hvor mye de de blir pushet og trent av ivrige fagpersoner som forseker a hjelpe. Da blir det
spesielt viktig & klare & stoppe opp litt og glede seg over & na smé delmal, istedenfor bare & haste
videre til neste mal og utfordring.

I en travel hverdag er det av og til helt nodvendig a ta seg tid til 4 vurdere de etiske sidene ved det
a arbeide med ofte sarbare individer og tenke over hvordan vére tilbakemeldinger virker pa dem. I
tillegg til & bli skuffet over seg selv, ser de kanskje ogsa at vi blir skuffet nar de ikke nar de oppsatte
mal? Kanskje foler ogsé vi oss som mislykkede fagpersoner nér vi foler vi ikke strekker til.

Det er selvfolgelig ikke noe mal at alle skal strutte av selvtilfredshet hele tiden. Likevel kan jeg kan
jeg ikke nekte for at jeg far en god folelse nér jeg tenker pd den lille trearingen som kunne st der &
strale som en sol etter & ha fatt ros og veere hjertens enigi at han hadde veert kjempeflink. N& nar et
nytt skole- og barnehageéar er godt igang unner jeg alle, bade store og sma, & oppleve mange slike
gyldne gyeblikk.
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Krav om effektiv drift far
konsekvenser som mar-
ginal grunnbemanning
med stramme rammer
for vikarbruk samt store
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Diagnosen Aspergers syndrom
kom inniICD-10i 1993, 0gi
DSM-1V'i 1994. Det har imid-
lertid veert tvil om den bor veere

en egen diagnose.
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Basebarnehager og stress hos barn

May Lise Kismul arbeider som stottepedagog ved
Pedagogisk fagsenter/PPT, Arstad i Bergen.

Endringer i offentlige styringsdokumenter som barne-
hageloven, rammeplanverk, skonomiske foringer, nye typer
bygg, organiseringsformer og bemanningsnormer betyr mye
for barnehagens praktiske virkelighet. Den siste barnehage-
reformen har gitt alle barn fra 1ar rett til barnehageplass
fra 2009, jf. barnehageloven § 12a. Dette forer til nye utfor-
dringer for barnehagene. De forste levedrene er grunnleg-
gende for barns utvikling, derfor er kvaliteten pé det tilbudet
barna féar av sterste betydning (Askland og Satagen, 2006).
Bygging av nye og omorganisering av gamle barnehager har
skutt fart for & dekke behovet. Philip Rygg, byrad for bar-
nehage og skole, sier til NRK-Brennpunkt (Ytreberg, 2010)
at «fokus pa kvalitet i barnehagen har kommet i skyggen av
barnehagereformens mal om nok plasser og makspriser»,
og mener at siden regjeringen ikke har fullfinansiert barne-
hagereformen, vil det fore til et skonomisk press i kom-
munene i forbindelse med barnehageutbyggingen i form
av effektivisering og storre bygg. Han pépeker at Bergen
kommune har egen kvalitetsplan for barnehager med tilsyn
og maling nér det gjelder hvor bra barnehagene er.
Problemstillinger Monica Seland (2009) trekker fram i
sin doktorgradsavhandling om «Det moderne barn og den
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fleksible barnehagen» med bakgrunn i fem maneders felt-
observasjoner i en kommunal basebarnehage i Trondheim,
er gjenkjennelige og har relevans for denne artikkelens
sporsmalsstilling. Seland peker p& at omorganiseringen i
norske kommuner har bakgrunn i krav om & gjere kom-
munal sektor mer kostnadseffektiv, fleksibel og bruker-
vennlig. Tonivadeling i barnehagesektoren har bidratt til
at enhetsleder /styrer har fatt mer administrativt ansvar
og derved en fjernere posisjon i forhold til barn og ansatte.
Krav om effektiv drift far konsekvenser som marginal grunn-
bemanning med strenge rammer for vikarbruk samt store
barnegrupper. Pedagogisk leder har ogsé fatt mer ledelses-
og administrasjonsansvar. Seland (2009) mener at ved a
plassere alt ansvar for personal og drift i barnehagen kan
det fore til en «avprofesjonalisering» av denne som peda-
gogisk institusjon ved at pedagogisk leder far mindre tid til
direkte samspill med barn og assistenter. Assistentene far
storre ansvar for planlegging og gjennomfering av daglig
arbeid med barnegruppen, og det kan forringe omfanget
av det pedagogiske arbeid. Dreining av pedagogisk fokus
fra lek til leering ved rammeplanens 7 fagomrader pavirker
ogsd barnehagens innhold, prioriteringer og organisering
i vesentlig grad. Seland (2009) understreker at kvalitets-
malinger ofte vises til for & bekrefte at barnehagekvaliteten
i norske barnehager er hoy. Kommunene gnsker brukernes
syn ved spersmal om foreldrenes tilfredshet og enhets-



Krav om effektiv drift far konsekvenser som marginal
grunnbemanning med stramme rammer for vikarbruk
samt store barnegrupper.
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ledernes vurderinger av kvaliteten. Hun refererer til
Winsvold & Gulbrandsen (2009) som viser til en rapport
fra NOVA (Norsk institutt for oppvekst, velferd og aldring)
der kun 3 av 67 spersmal til enhetsledere omhandlet hver-
dagen til barna. Den handlet om endringer i enhetsledernes
arbeid, ikke om endringer i barnas hverdagsliv etter barne-
hageutbyggingen. Undersokelsen konkluderer med at kva-
liteten ikke har blitt darligere siden 2004. Slike rapporter og
sporreundersokelser presenteres som om kvaliteten i barne-
hagene generelt er hoy og dermed legitimerer stat og kom-
muners handlinger og prioriteringer, men bildet stemmer
gjerne ikke overens med barnas og personalets opple-
velser av virkeligheten, ifelge Seland (2009). Nar Philip Rygg
snakker om kvalitetsplan i Bergen kommune, vites lite om
hva som méles og hvordan dette blir gjort.

De nye barnehagebyggene har ulike utforminger og
planlesninger. Her vil fokus veere pa basebarnehagen. Base
betyr ifplge www.synonymer.no havn, stettepunkt, til-
holdssted. Verksted- og aktivitetspedagogisk tenkning i
Storbritannia og Reggio-Emilia barnehagene i Nord-Italia —
hvor rommet omtales som «den tredje pedagog» og «folge
barnet»-tenkning — er inspirasjonskilder til utformingen av
det fysiske milje. Barnegruppene har felles moteplasser,
aktivitetsrom, ulike verkstedrom og egne oppholdsrom, kalt
baser. Barnehagens organisering og type preges av hvordan
lekearealet fordeles mellom «avdelinger/baser» og felles-
areal (Efenstad, 2010). Satsingen péa store bygg med base-
struktur er aktuell for framtidens barnehageutbyggere og
begrunnes med bedre mulighet for fleksibel bruk av bade
bygg, barnegrupper og personale, og med bakgrunn i nyere
syn péd barn og lering. Fra 2006 ble barnehagene knyttet
til utdanningssystemet ved at den nye rammeplanen for
barnehagens innhold (Kunnskapsdepartementet, 2006) ble
koordinert i forhold til skolens leereplan, og representerer
det forste steget i barnets livslange leering og et fundament
for skolen. Den nye planen understreker barns rett til med-
virkning i trdd med FNs barnekonvensjon.

Barn med funksjonsvansker

Barn kan ha konsentrasjons- og oppmerksomhetsvansker i
perioder eller palengre sikt. Detkan gjelde barn som opplever
kriser i familien som arbeidsledighet, skilsmisse, flytting,
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sykdom, dedsfall m.m., og barn med ulike typer diagnoser
og atferdsvansker som ADHD, HSP (Highly Sensitive
Person), autisme, Aspergers syndrom og andre funksjons-
vansker av vedvarende karakter. Disse barna er ekstra utsatt
og sarbare for stressbelastninger i sitt neermiljo, hvilket kan
fore til at vanskene forverres. Her beskrives kort ADHD og
HSP-diagnosene da disse ofte er representert i barnehagen.

ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder) er en
tredelt diagnose. En kan ha oppmerksomhetssvikt, hyperak-
tivitet eller en kombinasjon av begge. Den defineres som en
hjerneorganisk funksjonsforstyrrelse med arsak i ubalanse i
hjernekjemien, ifglge Lisbeth I. Renhovde (2004). Barn med
ADHD har en sammensatt problematikk og vansker kjenne-
tegnes av hoyt aktivitetsnivd, manglende sosial kompetanse,
impulsivitet, vansker med konsentrasjon / oppmerksomhet,
hore etter og fullfore en aktivitet — utover det normale for
alderen. Mange er spesielt sansevare i forhold til berering,
lukter, lyder og stey. Renhovde (2004) viser til studier av 94
barn fra 3-5 ar gjort av DuPaul (2001) at barna hadde bety-
delig darligere sosiale ferdigheter, markant aggressiv og bra
oppforsel, hoyere stressnivd og folelse av ikke-mestring
sammenlignet med en kontrollgruppe. Hvert 4. eller 5. barn
kan trolig beskrives som HSP (Highly Sensitive Person),
og gruppen er stadig voksende, ifplge psykolog Trond
Haukeland (2009). Mange barn er feilaktig diagnostisert
med ADHD-diagnose. Arsaken til vanskene er medfodt sar-
barhet som kan utvikles i et dysfunksjonelt familiemenster
der kommunikasjonen er forstyrret og preget av usikkerhet
og utydelighet. Symptombildet viser til vegring mot & ga i
barnehage, barna er folelsesvare og kan «lese» omgivelsene;
har ulyst mot personer/situasjoner som oppleves truende;
at voksne ikke ser, forstar dem eller er til & stole pa. De kan
ha heye krav og forventninger til prestasjoner som knyttes til
egenverdi, er sveert sarbare for ikke & mestre, og deres reak-
sjoner er sterkere enn normalt og oppleves ofte som «katas-
trofer». Barna er «kloke», en stor ressurs med gode sosiale
antenner og modenhet langt over aldersniva. Styres barna
av negative folelser, blir de ofte flinke strateger i destruktiv
retning, hvilket resulterer i sosiale vansker.

Pedagogisk tilrettelegging er mye sammenfallende for
disse barna. Behov for faste rammer, struktur og stabile,
gode rutiner rundt tid, sted, personer og aktiviteter er viktige



En alvorlig stressfaktor i dag er i folge stressforskning,
at vi sjeldent far fullfort aktiviteter uten stadig a bli
avbrutt av andre mennesker som pa ulikt vis

onsker var oppmerksomhet.

forutsetninger for & skape trygghet (Ronhovde, 2004). Tiltak
kan dreie seg om pauser og variasjon mellom rolige og mer
fysiske oppgaver, voksne som involverer seg i frileken pa
barnas premisser, vektlegging av ros, anerkjennende kom-
munikasjon og stette i overgangssituasjoner som i seg selv
er spesielt utfordrende. Gis det rom og nok voksenstotte til
disse barna i store basebarnehager? Det betviles.

Kan barn bli stresset?

I dag lever barn i et mer oppkavet tempo enn tidligere, og
symptomer pd stress og utbrenthet gker hos stadig yngre
mennesker helt ned i barnehagealder. Forskning er entydig
i sitt bilde pa hva som gir trygge barn: kjeerlighet, varme,
omsorg, fysisk kontakt og det & bli sett og mott som den man
er. Anne Brudevold (2008) viser til forskning som bekrefter
at av hvem og pa hvilken méte barnet tas hdnd om i sine
forste relasjoner, har stor betydning for grunnleggende
trygghet som forutsetning for 4 kunne knytte seg til noen, for
utvikling av hjernen og folelseslivet. Barnets opplevelse av
tillit, trygghet og tilknytning fra starten danner grunnlaget
for hvordan barnet vil respondere pa livets utfordringer og
hvor utsatt det blir for negative stressreaksjoner. Brudevold
(2008) peker pé at nyere nevrovitenskapelig forskning viser
hvordan barnets hjerne utvikles i samsvar med kvaliteten av
de neere relasjonene, og viser derved at hjernen er et sosialt
organ som reagerer og utvikles i et relasjonelt samspill med
omgivelsene. Vi blir fodt med en skjor og umoden hjerne,
og kvaliteten pd samhandlingen mellom barn og miljo far
betydning for hvordan dets muligheter og iboende evner og
ressurser utvikles. For enhver person, uansett alder og livssi-
tuasjon, er anerkjennelse og opplevelse av trygghet viktig for
& kunne utvikle seg og sitt potensial pa en god méte.

Antall svenske barn med stress-symptomer er fordoblet
fra midten av 1980-tallet, og flere barn og unge soker hjelp
for angst og depresjon (Woxberg, 2005). Bade positivt og
negativt stress er en naturlig del av livet i rimelige mengder
og en viktig forutsetning for barnets utvikling og vekst. Ordet
stress ble lansert av forsker og professor Hans Selye i 1946
(Ellneby, 2000). Ordet kommer fra engelsk og betyr spenning
eller trykk, og er tilpasningsreaksjoner i kroppens organer
som utlgses av ekstra store fysiske, emosjonelle eller intellek-
tuelle krav og pakjenninger. Selye beskriver den kroppslige
reaksjonen slik: Forst skjer en rask mobilisering av energire-
servene, og signaler sendes fra lillehjernen til nervesystemet.
En storalarm utlgses og adrenalin pumpes inn i blodet,
pulsen oker og andedrettet blir raskere. Mage- og fordeyel-
sessystemet stopper bearbeidelsen av mat, og blodtrykket
oker dramatisk. For & kunne registrere alle syns- og lydinn-
trykk skjerpes sansene, og stresshormonene adrenalin, nor-
adrenalin og kortisol aktiveres for & styrke energireservene.
Opprinnelig var stressreaksjonenes formaél & gjore vére
forfedre klar til kamp eller flukt i tilfelle en trussel eller fare.
Krav som moderne mennesker stilles overfor, utlgser de
samme stressreaksjoner, men er mer til skade enn nytte da
vare hverdagsutfordringer ikke lar seg lose kun med mus-
kelkraft. Néatidens pékjenninger er mer psykisk enn fysisk
og av mer langvarig karakter. Langvarig, intens og stadig
tilbakevendende stress kan forarsake sykdom dersom det
ikke finnes rom for & gjenvinne balansen ved tilforsel av ny
energi. Samfunnet er i stadig endring med nye krav til evner
og prestasjoner, men hjernen var er uforandret og ikke skapt
for langvarig psykisk stress som mange i dag utsettes for,
péapeker Ellneby (2000). Den nye folkesykdommen pé 2000-
tallet er ifplge leger og forskere «hjernestress». Stress og
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folelsesrelaterte sykdommer blir neste generasjons hoved-
dodsérsak. Selye (ibid.) var den forste som skrev om barn og
stress. Han viste at det ofte dreier seg om at voksne stiller
barna overfor for hoye og feilaktige krav om prestasjoner
eller tilpasningsevne. A skulle delta i stor barnegruppe med
hoeyt tempo og lydstyrke, mestre & prestere og samspille med
mange barn og voksne over lengre tid med liten mulighet for
a trekke seg tilbake for egenaktivitet og hvile, er i tillegg til
familieere forhold viktige faktorer som kan forarsake stress.
Barn som voksne reagerer ulikt pa stress og har forskjellig
grad av taleevne/psykisk robusthet, og de evner i ulik grad
& holde fokus/konsentrasjon om oppgaver, tale motgang og
kunne utsette egne behov (Ellneby, 2000).

I all organisering og program — hvor blir barna av?
Utforming, planlgsning og innredning i basebarnehagene
varierer, likesd varierer antall enheter fra ca. 2 — 6 og antall
barn fra ca. 60 — 180. Hver base kan ha 30 barn fordelt pa 2
team med 15 barn, 1 pedagog og 1-2 assistenter (avhengig
av barnas alder). Anbefalt bemanningsnorm er 6 barn pr.
voksen for barn over 3 &r.

Hoyt sykefraveer, vikarbruk og personalutskiftning er
som nevnt noe barnehager generelt kan slite med. I base-
barnehagen legges foringer om at personalet er fleksibelt og
hjelper hverandre ved sykdom, og derved er ikke den voksne
helt ukjent for barna. I storre basebarnehager kan det veere
mye fraveer og derved kommer en fort inn i en dérlig sirkel
med mye vikarbruk og rokering av personalet. I barnehagen
er de voksne den viktigste faktor for trygghet, forutsigbarhet,
kvalitet og kontinuitet i tilbudet til det som tilbys barna.
Primeerkontakt for barnet er en viktig faktor i den forbin-
delse og & kunne bli sett og fulgt opp pa en god mate. Dette
blir lite realiserbart ved stort sykefraveer. Nar det svikter her,
kan det gi okt utrygghetsfolelse og stressbelastninger.

Med 30 barn og 5 voksne pa basen ma barnet ogsa mestre
a forholde seg til vikarer. Ellneby (2000) viser til barnehage-
forskere som har papekt at barn som utsettes for gjentatte
personalutskiftninger, til slutt kun danner overflatiske rela-
sjoner, leerer at mennesker er utbyttbare og det oppstér en
risiko for at barnet unngér & feste seg til noen. «Barn med
nedsatt funksjonsevne har rett til prioritet ved opptakibarne-
hagen» jf. barnehageloven. Type funksjonsvanske tilsier om
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barnet far tildelt stottepedagog og/eller spesialpedagog-
timer. Pedagoger i store basebarnehager med hoyt arbeids-
press tenderer i mindre grad a ta det ansvaret dette inne-
berer, og overlater mye av daglig oppfelging av barnet til
denne hjelpeinstansen. Bonnevie og Pdlerud (1998, s. 129)
understreker at barnet som er tilgodesett med assistent eller
stottepedagog er en ressurs for gruppen, men ingen barn
kan laere en mate «a vere i verden pa av kun en person».
Barnegruppene er ofte delt i «team» med veksling pa inne-
og uteaktiviteter og med felles samlingsstund og maéltid. Det
gir barna mulighet til lek og aktivitet i mindre grupper og
mulighet for okt voksenkontakt. I denne organiseringsstruk-
turen har ofte pedagogene moter, samarbeids- og planleg-
gingstid i disse frilekperiodene. Assistentene blir mye alene
med barna i tillegg til at de har ansvar for praktiske gjore-
mal, hvilket i realiteten gir barna liten anledning til udelt
oppmerksomhet fra en voksen. Alltid & matte dele plassen
med andre er en belastning, sier Ellneby (2000) og refererer
til et rotteeksperiment som viste at rotter utviklet aggressi-
vitet nér det blir trangt om plassen, og mener det samme
gjelder for mennesker. Forsker Ingrid Pramling (1995) viser
at barn blir roligere i lek/aktivitet tilknyttet mindre grupper.
Seland (2009) peker pé at bemanningssituasjonen er avgjo-
rende for om de ansatte har anledning til & kunne gé inn i
anerkjennende, stottende og utfordrende samspill med
barna - som igjen har sammenheng med barnets reelle
muligheter til medvirkning og leering igjennom hele dagen.
Utformingen av det fysiske miljpet varierer. Barne-
gruppen har ofte en felles base hvor maltid og rolige
«bordaktiviteter» foregdr, i tillegg til et apent eller lukket
lekeareal og ulike verkstedrom til felles benyttelse for alle.
Er fysisk tilrettelegging organisert med apne lekearealer
med gjennomgang til ulike fellesrom, uten gode skjermings-
muligheter, oker uro og vansker med oppmerksomhets-
fokus i barnas lek. Ofte mangler rom for & trekke seg tilbake
for hvile, alenetid eller hoytlesing. Selvsagt er leken tidvis
heylytt i tillegg til pratelystne voksne, men blir steynivaet
for hoyt, kan det gi stressede, irriterte og trotte barn/voksne,
og fore til horselskader. Ellneby (2000) viser til forskning fra
Cornell universitetet i New York som tyder pa at stoy ogsa
hemmer barnets intellektuelle og spraklige utvikling.
Rammeplanens 7 fagomrader er pedagogisk satsings-



omrdade for tidlig leering i barnehagen. De ulike felles verk-
stedrom innredes og nyttes gjerne til ulik temajobbing. I
tillegg til organisering kreves mye tid til planlegging, sam-
arbeid, dokumentering, ledermoter og foreldresamtaler som
gjor at pedagogene i lengre perioder blir opptatt utenom
direkte arbeid pa basen. Derved blir mye ansvar for daglig
oppfolging av barna overlatt til assistenter og vikarer. Felles
morgenmote legger foringer for basenes dagsprogram, og
personalet er innstilt pa 4 hjelpe hverandre ved sykdom.
Planer mé ofte endres, voksne forflyttes og disse avgjo-
relsene foregér «over hodet pa barna». Barn med ulike typer
tilleggsvansker er blant dem som er mest sarbare nar sys-
temet rundt dem er ustabilt og uforutsigbart (Bonnevie og
Pélerud, 1998). Pedagogene er til stede i «kjernetiden» der
samlingsstunder og voksenstyrte aktiviteter foregar. Felles
verkstedrom brukes mye til avtalte tider og er derved ikke
til fri benyttelse. Det fordrer at barna deltar og utforer akti-
viteter samtidig, pd samme mate og far lett preg av hastverk
og tidspress for 4 kunne gjennomfores. Barnets bevegelses-
frihet blir derved begrenset, og barnet méd oppholde seg der
de voksne bestemmer, papeker Ellneby (2000).

Temaarbeid kan lett preges av voksenformidling med
lite tid for felles dialog og barns kreative innspill. Her stilles
sporsmél ved barnas ulike interessefelt og derved laerings-
utbytte. Noen har evne til lengre tids konsentrasjon, andre
er mer urolige i kroppen jf. barn med ADHD-vansker. Med
bakgrunn i dagens fokus pa tidlig leering ser Kari Pape (2005)
viktigheten av a veere bevisst de individuelle forskjellene i
maten a tilegne oss kunnskaper ved ulike leeringsstiler. Hun
refererer til Rita og Kenneth Dunns forskning om at men-
nesker leerer pé ulikt vis og under ulike betingelser. Hva og
hvordan ting motiverer og engasjerer oss er derfor indivi-
duelt og forer til at Linn f&r med seg alt ved hoytlesing, mens
Andreas oppfatter lite av det som blir fortalt.

Rammeplanen (KD 2006) sier at «barnehagens dagligliv
skal preges av samvar som innebarer at personalet lytter,
stotter og utfordrer barn». Det & ikke bli forstatt eller forsta
grunnet ulike sprakvansker er ogsa en sterk stressfaktor, sier
Ellneby (2000). Har personalet liten tid til neerveerende fokus
og adekvat sprakstimulering, kan kompenserende uttrykk gi
seg utslag i dytting, klenging, spark og skrik, mens andre blir
tause og innadvendte (ibid.).

Tidsbegrepet for sma barn er knyttet til den tiden det tar
& begynne leken, leke leken og sluttfere leken, péapekte
Astrid Lindgren (Sivert og Sjonell, 2007). Barnet protesterer
vilt mot stress og mas; nar voksne formaner dem til & sette
opp farten, avbryte leken og folge de voksnes tempo. Noen
barn synes & virre hvilelpst fra aktivitet til aktivitet i «fri-
perioder», spesielt barn som sliter med konsentrasjons-
vansker — dersom ikke voksne er neervaerende og hjelper
barnet & roe tempoet ned. En alvorlig stressfaktor i dag er
ifolge stressforskning, at vi sjelden fé&r fullfert aktiviteter
uten stadig 4 bli avbrutt avandre mennesker som pa ulikt vis
onsker var oppmerksomhet. Dessuten har mengden infor-
masjonskilder okt kraftig. Noe mé vileve med, men skjer slike
avbrudd for ofte, vokser vér folelse av stress og utilfredshet.
Mange stressfaktorer samtidig kan forarsake psykisk utmat-
telse eller fysisk sykdom (Ellneby, 2000). Store basebarne-
hager preges ofte av et stramt tids- og aktivitetsskjema der
ogsa voksnes moter og pauseavvikling skal innpasses. Det er
et tankekors at voksne har rom og tid til & trekke seg tilbake,
men ikke barna. Seland (2009) papeker at ndr bemanningen
er lav og barnegruppene store, blir det fa muligheter til
voksen kvalitetstid sammen med barna. Stramt tids- og akti-
vitetsskjema gir sma muligheter for spontane og kreative
innfall for bdde barn og voksne, og derved reduseres mulig-
heter for medvirkning og innflytelse. Ansatte far en overva-
kende og dirigerende posisjon der barna «sluses» gjennom
et voksenstyrt program.

Barns demokratiske rett til medvirkning i sin hverdag jf.
barnehagelovens § 3 blir pa denne bakgrunn et paradoks.
Organiseringen i store basebarnehager synes & medfore
ekstra stressbelastninger for bdde store og sma der barn
som sliter med tilleggsvansker, far en saerlig utsatt posisjon.
Ellneby (2000, s. 122) understreket «barn som ikke har tid til
a leke er stressede barn». Det er voksne som skaper stresset
- og kan gjore noe med det!

Forskoleleaererne innehar kunnskapen om den gode,
inkluderende barnehagen

«Det er ikke nok & veere under samme himmel - vi md ogsa ha
samme horisont», sa Goethe. Endringsarbeid er spennende
og ofte pakrevd ut fra ny refleksjon rundt pedagogisk praksis
— men til hva? Et tankekors er at barns oppholdstid i barne-
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Organiseringen i store basebarnehager synes d medfore
ekstra stressbelastninger for bade store og smd, der
barn som sliter med tilleggsvansker, far en scerlig utsatt

posisjon.

hagen kan veere 8-9 timer pr. dag, hvilket overstiger voksnes
arbeidstid. Kvaliteten pa barnehagetilbudet er derfor sveaert
viktig. Med krav om mer malrettet leering utfordres forsko-
leleererne til & tydeliggjore sin faglige kompetanse og viten
om hva som er bra for barn. Professor Jan-Erik Johansson
((2007) Rothle, 2008, s. 12) sier: «Det dr inte sjdlvklart at det
dr plats for en sjdlvstendig barnehagepedagogik i framtiden»
og peker pa at nér skoler/kommuner aktivt tar over kontroll,
risikerer forskolelaererne & miste innflytelse over barnehage-
pedagogikken.

I Sverige ble det i forbindelse med «Barnstugeut-
redningen» (1972) gjort forsek med nye barnehagebygg med
aktivitets- og verkstedspedagogisk tankegang, engelskin-
spirert med apne planlesninger, spesialrom, kroker og verk-
steder for ulike aktiviteter. Stor byggevirksomhet ble iverksatt
uten at forskoleleererne var forberedt pa konsekvensene. Det
medferte stor pedagogisk frustrasjon og tilbakevending til
tradisjonell avdelingsdrift etter tre &r (Evenstad og Becher,
2010). Bildet har likhetstrekk med dagens basebarnehage-
debatt ved at kommunene «gar for» denne lpsning uten &
ettersporre hvilke pedagogiske konsekvenser den far.

Undertegnede er tilhenger av barnehageenheter med 60
—maks 70 barn, aldersinndelte grupper hvor bade barn og
voksne kan trives, og en fleksibel fysisk tilrettelegging med
rom for bade felles og skjermet aktivitet. Mange nok kompe-
tente, stabile voksne er en viktig forutsetning for felles kvali-
tetstid, og kan gi barn muligheter til:

¢ en begripelig, hdndterbar og meningsfull hverdag
(Antonovsky, 2003)

* trygg, anerkjennende og engasjerende voksenkontakt

¢ lek og leering pa egne premisser, i eget tempo

¢ medvirkning i utforming av planer og program

e kreative innspill, dveling og fordyping

* bare & veere til — uten noe fore

«Passe, ikke for mye, ikke for lite, — dyden i midten star pa
helsens resept» (Fugelli, 2008). En fersk rapport fra Norsk
folkehelseinstitutt (2011) understreker at heykvalitetsbar-
nehager har gode helsefremmende effekter for barns psy-
kiske helse, forebygger vanskeutvikling og reduserer risi-
kofaktorer som sosial utstoting og segregering. Satsing pa
kvalitet kontra kvantitet vil derfor lonne seg pa sikt! |
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innstikk

Jonasprisen 2011 til Paal-André Grinderud

Basert pa en pressemelding fra INSTITUTT FOR SPESIALPEDAGOGIKK. FOTO: MARTE HOLHJEM/UIO

Jonasprisen er en &respris
som tildeles av Institutt
for spesialpedagogikk, Det
utdanningsvitenskapelige
fakultet, Universitetet

i Oslo. Etter statuttene

kan prisen tildeles en
person, organisasjon eller
institusjon som har gjort
en ekstraordineer innsats
for & fremme opplysning
om funksjonshemmede og
funksjonsdiskriminerte og
deres vilkar i samfunnet.

Det legges seerlig vekt pa at innsatsen
har medvirket til & skape et romsligere
og mer tolerant samfunn, hvor men-
neskelig variasjon og personlige sar-
trekk vurderes som en berikelse og
ikke som et problem. Jonasprisen ble
opprettet i 1986, med Kong Olav som
prisens hoye beskytter.

I ar ble prisen tildelt Paal-André
Grinderud. Overrekkelsen skjedde
tirsdag 23. august i universitetets aula
som en del av semesterdpningen ved
Institutt for spesialpedagogikk.

Juryen for Jonasprisen gav folgende
hovedbegrunnelse for tildelingen av
prisen:

Jonasprisen for 2011 tildeles Paal-
Andpré Grinderud for hans mange-
arige innsats og samfunnsengasjement

JONASPRISEN

&

for barn av alkoholikere. Grinderud
har brukt sine egne erfaringer som en
ressurs i arbeidet for andre i samme
situasjon. Han har lenge veert en
modig og tydelig stemme i samfunns-
debatten rundt oppuvekstforholdene
til barn og unge med en utsatt og
sarbar tilveerelse, og har pa en unik
mate bidratt til a fa fram barneper-
spektivet pa den type utfordringer han
har opplevd. Grinderud har med sin
stemme bidratt til storre dpenhet og
forstaelse rundt vanskelige og skam-
belagte problemer, og formidlet en
innsikt som er viktig for a oke inn-
satsen for forebygging, hjelp og stotte.
Ved sitt eksempel og engasjement har
han formidlet mulighetene for ver-
dighet og mestring, og bidratt til a

oke toleransen og romsligheten i
samfunnet.

Prisen bestar av et diplom og et
stipend pa kr. 25.000.

Blant tidligere prisvinnere
kan nevnes Wenche Margrethe
Myhre, Arne Skouen, Barne- og
Ungdomsavdelingen i NRK Fjernsynet,
Finn Carling, Sissel Benneche
Osvold, Erik Kvebeek/Torshov Skoles
Musikkorps, Ingvar Ambjernsen,
Wenche Foss, Gunnar Stalsett,
Margreth Olin, Ola @degaard, Edvard
Befring, Johan Seebg, Johann Olav
Koss, Leser soker bok.
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innstikk

Om elevens fokus i skolen

AV BEATE HEIDE

Du ser han hver dag ...

Det er timen etter matfri. Idet du
kommer inn i klasserommet, litt
stresset, litt sein og med en bunke
boker under armen, moter du den
forste eleven i dera. Han er pa tur ut
idet du gar inn. Han «skal bare» pa do.
Du sukker og nikker, og sier: — Veer snar
da.

Du roper et muntert hei, mens du
beordrer stans i kortspill, rydding av
soppel, ned med PC-er, av med musikk
og bort med mobiltelefoner i samme
pust.

Inne i klasserommet hersker det
som vanlig kaos. Elevene pa bakerste
benk holder pa & spille kort. De er
midt inne i en viktig innspurt og lat-
terbrelene runger. De har flere som
publikum rundt seg. Du far opp PC-en
pa pulten din, sier hei og gjor klassen
oppmerksom pa at timen er begynt.
Oppropet starter. Elevene beveger seg
som i sakte film. Kortene blir stuet
bort, motvillig, og samtalene der sakte
ut. Enda herer du ekkoet av disku-
sjonen rundt det siste kortspillet. Du
ser strengt utover klassen og roper opp
navn etter navn og noterer fraveeret
i den digitale dagboken. Noen etter-
nelere kommer halsende inn i klasse-
rommet. De har mer eller mindre ori-
ginale begrunnelser for at de er seine
til timen. Du som har veert i skolen en
stund, har hert dem alle for. Den forste
«dogderen» kommer inn igjen, slen-
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trende. Nestemann som «mé» er klar.

Du er ferdig med fraveersforingen
og forteller klassen hva temaet denne
timen er, hva du har tenkt klassen skal
gjore og hva som blir lekse til neste
time. Han som har veert pa do,
kommer tilbake akkurat etter at du har
fortalt hva klassen skal gjore denne
timen, men for du fér skrevet sidetallet
pétavla. Mens du leter etter tusjen,
kommer det ti sparsmal om hvilken
side de skal sla opp pa. Elevene
vandrer til skapene sine og leter etter
bekene. Noen finner ikke sin bok.
Noen ma ut og lete. En storm av sukk
og stonn, samt en lang tirade om hvor
mye de har & gjore folger. Du holder
fast pa det du har sagt og ber klassen
komme i gang.

Noen sitter pa pultene sine med
nesen godt begravet ned i PC-en.
Det plinger og plopper fra de ulike
msn-ene som sendes som ildkuler
mellom maskinene. Noen elever
sitter og taster pa mobiltelefonene
sine. Andre igjen har ereklokker pé og
musikk skrudd pa sa heyt at du kan
here det, helt opp til kateteret. Du for-
teller at de ikke trenger PC-en denne
timen, at oreklokkene mé av og at
mobiltelefonene skal ned i veska. Det
tar tid & utfere slike harde ordre. De
med musikk pa eret har ikke oppfattet
at du har bedt dem skru av mp3-spil-
leren. De mé gjores oppmerksom pa

at du vil dem noe, og s, ved tegnsprak
og tydelig bevegelse med fingrene i en
«nedadskruende» bevegelse, nikker

de som tegn pa at de har forstatt. Det
blir stille. Vel, i den grad et klasserom
med 27 elever i puberteten kan bli helt
stille? Det er et definisjonsspersmal.

En elev har spist grillet kylling
ilunsjen. Det lukter sterkt av mat.
Eleven som har spist, «mé bare» ut og
vaske av seg. Du ber han ta med kyl-
lingrestene og arkivere dem i en dertil
egnet spppelkasse.

En elev kommer inn dera og for-
teller at han ikke har rukket & spise,
kan han bare spise litt..? Du forteller at
det kan han gjore utenfor. Han nikker
som takk og forsvinner ut dera.

Pé gulvet ligger diverse mat-
papir, tomme flasker og yoghurtbeger.
En elev snubler i yoghurtbegeret og
kommer med saftige bemerkninger
fordi han griser til skoene. Papir ma
til. «Ingen» har spist yoghurt i dag,
og «ingen» eier sgppelet. Du ber han
som har snublet om & ta opp det som
ligger utover. Han gjor det, om enn litt
motvillig.

Et par jenter har lakket negler.
Lakklukten henger tungt over rommet
og de to sitter og beundrer resultatet.

Freden senker seg omsider over
rommet. Han som har vaert ute og
spist, kommer inn.



En kommer opp for a klage pé fravaer
der han slett ikke har veert borte.
PC-skjermene er kommet opp. Du ser
at det er en annen leerer som har hatt
den timen, og ber eleven sende klage.
Elevene er begynt a lose oppgaver.
For et velsignet ayeblikk hersker det ro.
Du tar en runde rundt i klasserommet
og ser at elevene er inne pé nett-
sider. Patale folger mens de bedyrer
at de «skulle bare» og «det var ikke
meningen». En til ma pa do. Du pataler
en snus under overleppa.

Klokka pa veggen tikker ubgnn-
horlig mot friminutt. Hva fikk egentlig
elevene gjort denne timen? Hva har
de leert?

Du kjenner at du mister fokus og
konsentrasjon. Elevene er fysisk til
stede, men hvor er de mentalt sett? Du
har en mistanke om at alle de tekniske
nyvinninger som PC, mobil og mp3-
spillere tar fokus vekk fra skolehver-
dagen og gjor det vanskelig a fokusere
pé leerestoffet. Hvordan er det & veere
elev, lurer du pa?

Og hvordan har du det, egentlig som
leerer!? Det er sporsmal som du stiller
deg selv idet du pakker sammen

PC, boker og annet utstyr og gar til
personalrommet.
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Oppleering i intervensjonsprogrammet
Pivotal Response Training for foreldre til barn
med autismespekterforstyrrelser

Kenneth Larsen er allmennleerer og teamleder

ved Glenne regionale senter for autisme.

Anne Ekrheim, Merete Haugen og Kate Alice Mandal-Hergot er
vernepleiere ved Glenne regionale senter for autisme.

Autismespekterforstyrrelser (ASF) er en gruppe gjennom-
gripende utviklingsforstyrrelser (ICD-10). Barn med ASF
opplever varierende grad av kvalitative avvik innen kom-
munikasjon, sosial interaksjon og et begrenset, stereotypt og
repetitivt menster av atferd og interesser. Graden av avvik
varierer stort fra barn til barn med autismespekterforstyr-
relser, men alle fremviser ulike symptomer som kan forstas
ut ifra kjernevanskene innen disse omradene (Gillberg &
Peeters, 1998). Autisme og ASF var tidligere ansett a veere
en sjelden tilstand som forekom hos 4-8 av 10.000. Selv om
forekomsten av ASF er vanskelig og fastsla og ulike studier
finner ulike forekomsttall, anses et anslag pd 1 % né som
rimelig. Da arsakene ikke er avdekket utover at man finner
en genetisk komponent for disse nevrologisk-biologisk
baserte forstyrrelsene, er det ikke mulig & peke ut en enkelt
arsak til denne pkningen. Man antar at en okt bevissthet, okt
kunnskap og en viss endring i de diagnostiske kriteriene kan
veere med pa a forklare okningen i forekomst (Fombonne et
al., 2006).

Hvis man legger en forekomst pd 1 % til grunn, vil de
fleste barnehager og skoler i Norge med noen ars mel-
lomrom oppleve at barn med ASF er en del av barneflokken
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eller elevgruppen. Behovet for god og effektiv opplering har
i trdd med den ekende forekomsten blitt storre. Heldigvis
har det veert en endring fra at man tidligere ansa autisme
som lite pavirkbart, til at forskning har vist at tidlig og riktig
innsats kan bedre funksjonsnivdet og prognosen til barn
med autisme betraktelig (Lovaas, 1987; Eikeseth, 2009).

Forekomsten av barn med diagnosen ASF gjor ogsd at
behovet for kostnadseffektive intervensjoner som kan pro-
dusere gode effekter oker, ogsa i forhold til hvordan foreldre
kan bidra i habilitering og oppleering av sine barn.

Foreldre til barn med ASF
Det & f4 et barn med ASF péavirker foreldre og familie i
stor grad. Det avvikende samhandlingsmensteret skaper
bekymring, usikkerhet og sorg hos de fleste foreldre til
barn med autismespekterforstyrrelser. Samtidig er forel-
drene den beste, mest langvarige og mest stabile ressursen
barn, inkludert barn med autismespekterforstyrrelser, har.
Foreldrene utgjor derfor i de aller fleste tilfeller den storste
ressursen for barna.

Foreldrene er ogsé de som kjenner barnet best gjennom
& ha sterst kunnskap om hvilke styrker og hvilke utfor-
dringer barna har i hverdagen (Koegel & Lazebnik, 2004). De
vil derfor veere viktige for & kunne fastsette hvilke omrader
hos barnet der det er mest behov for opplering eller inter-
vensjon. Foreldrene er dermed ogsa den viktigste ressursen
for a fastsette, utforme og prioritere omrader for oppleering



og intervensjon. Kun gjennom et tett samarbeid med de som
kjenner barnet best gjennom daglig samhandling, kan fag-
personer bidra til & gi en god og effektiv oppleering.

Néar foreldre er den mest stabile ressursen og de som
har best kjennskap til barnet, folger det logisk at de ber
anses som eksperter pa sitt eget barn (Koegel, Bimbela &
Schreibman, 1996; Minjarez, Williams, Mercier & Hardan
2011). Mange foreldre til barn med ASF foler seg innled-
ningsvis ikke som eksperter pa sitt eget barn, da de strate-
giene og den samhandlingen man er vant til 4 ha med andre
barn, ikke forer til de samme resultatene for deres barn med
ASE Det er derfor nodvendig at de f&r kunnskap om effektiv
samhandling og oppleering for sitt barn. Denne kunnskapen
er ogsa viktig for ansatte i barnehage og andre som sam-
handler med barnet. Men den er aller viktigst for foreldrene,
som jo tilbringer flest timer sammen med barnet og skal
samhandle med det i mange ar fremover.

Klinisk erfaring fra Glenne senters arbeid og forskning
gjort p4 omradet (Lovaas, 1987; Minjarez et al., 2011), tilsier
at nar foreldrene er de som forst mottar opplering i og
kunnskap om effektiv samhandling, har dette mangesidige
effekter. Leeringskurven til barnet med ASF blir brattere,
og foreldrene blir tryggere i sitt samarbeid med hjelpein-
stanser. Mange foreldre rapporterer ogsad om bedring i for-
holdet til spsken og evrige familiemedlemmer, sannsynlig-
vis som effekt av okt trygghet i sin samhandling med eget
barn. Den atferdsanalytiske tjenestemodellen PRT har som
forutsetning at foreldre er de primeere endringsagentene
i intervensjon og opplering av barn med autisme, og vi vil
nedenfor presentere hvordan denne modellen kan benyttes.

Forskning gjennomfert pa oppleering i PRT til foreldre
indikerer at dette er effektivt og at oppleering i gruppe er
& foretrekke (Koegel, Bimbela, Schreibman, 1996; Koegel,
Symon & Koegel, 2002; Nefdt et al, 2010; Stahmer & Gist,
2001; Minjarez et al, 2011).

Pivotal Response Training

Pivotal Response Training (PRT) er en evidensbasert inter-
vensjon for barn med autismespekterforstyrrelser (National
Autism Centre, 2010; Koegel, Openden, Fredeen & Koegel,
2006). Vi har ikke greid & finne en god direkte norsk over-
settelse pa betegnelsen Pivotal Response Training, men en

mulig oversettelse er oppleering innen kjerneferdigheter.

Grunnideen for PRT er at opplering i visse kjerneferdig-
heter vil ha effekt pé flere omrédder enn det som har veert
malet for oppleeringen. Oppleeringi disse kjerneferdighetene
vil kunne fore til en spredning inn mot flere utviklingsom-
rader. Forskningen som er gjort innen PRT, viser at det er
visse kjerneferdigheter eller kjerneomrader som er spesifikt
viktige for barn med autisme. Til né har forskningen identi-
fisert noen av disse omradene, men forskning pagar for om
mulig & identifisere flere eller andre kjerneferdigheter som
vil kunne oke effekten av PRT (Koegel et al, 2006; Koegel,
2000; Schreibman & Koegel, 1982; Schreibman, Stahmer &
Pierce, 1996).

Kjerneomrader

Motivasjoner etkjerneomrade for all oppleering, og forskning
og klinisk erfaring forteller at motivasjon for sosial inter-
aksjon og opplering er avvikende hos barn med autisme.
Innen PRT pavirkes barn med autisme sin motivasjon
gjennom flere faktorer ved oppleering. Spesielt relevant
er fokuset innen PRT pd at man stadig fletter inn det som
omtales som vedlikeholdsoppgaver. Vedlikeholdsoppgaver
vil si oppgaver og ferdigheter som barnet allerede har
mestret gjennom tidligere opplering. Gjennom stadig &
flette inn denne formen for oppgaver, vil man oke barnets
muligheter til & lykkes og samhandlingspartners muligheter
til & formidle positive tilbakemeldinger. PRT legger ogsa et
stort fokus pé & ha variasjon i oppgavene som tilbys barnet.
Dette kan nok til en viss grad std i motsetning til mange
andre oppleeringsformer for barn med autisme som vekt-
legger repetisjon og likhet. Nar man vektlegger variasjon, vil
dette veere variasjon innen gitte rammer. Et viktig element
som gjor variasjon positivt innen PRT, er at man i oppleae-
ringen har neyaktig definerte malsettinger og en progresjon
som ivaretar rask mestring for barna. Det finnes en god del
forskning som viser at man gjennom 4 tilby barn, og spesielt
barn med autisme, valg, vil man kunne gke motivasjonen
betraktelig. Innen PRT vil dette gjores gjennom 4 tilby barna
direkte valg mellom aktiviteter og objekter, gjennom tilret-
telegging, samt & fplge barna med ASF sine initiativ overfor
omgivelsene. I annen atferdsanalytisk oppleering for barn
med autisme formidles ofte kun positive tilbakemeldinger
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Barn med ASF opplever en varierende grad av kvalitative avvik
innen kommunikasjon, sosial interaksjon og et begrenset,
Stereotypt og repetitivt monster av atferd og interesser.

og positive forsterkere pé korrekt gjennomfering av opp-
gavene. I PRT viser det seg at man gker barnas motivasjon
for samhandling gjennom & formidle positive forsterkere pa
alle rimelige forsok pa & lese oppgaven. Man styrker ogsa
motivasjonen for interaksjon gjennom 4 tilrettelegge for
og formidle positive forsterkere som er relevante og direkte
knyttet til de oppgavene eller ferdighetene det jobbes med
(Koegel et al., 2006; Koegel & Egel, 1979).

Et annet kjerneomrade man har identifisert innen PRT
er evnen til a forholde seg til og handle overfor sammen-
satte objekter og hendelser i miljoet (responding to multiple
cues). Dette baserer seg pa kunnskapen om at noen barn
med autisme ofte vil kunne ha vansker grunnet stimulus-
overselektivitet. Stimulusoverselektivitet innebzerer at noen
barn med autisme forholder seg til veldig spesifikke og ofte
ikke relevante aspekter ved oppgavene. Det finnes beskri-
velser hvor barn med autisme har mestret en ferdighet kun
i de tilfeller hvor leereren hadde pé seg genser med samme
farge som han/hun hadde under innleeringen av ferdig-
heten. Dette vil selvfplgelig kunne veare en stor begrensning
innen opplering. Gjennom tidlig & fokusere oppleringen
rundt sammensatte egenskaper, vil man kunne oke effekten
av oppleering dramatisk for barn med autisme (Koegel et al.,
2006; Schreibman & Koegel, 1982).

Barn med autisme vil i de fleste tilfeller ha regulerings-
vansker i forhold til omgivelsene sine, og PRT fokuserer pé
selvregulering (Self-Management) som et kjerneomrade
innen oppleeringen. Innen dette omradet har man spesielt
fokus pa oppleering i & skille mellom riktig og ikke riktig
losning pa oppgaver og bruk av ferdigheter, dvs. det & selv
kunne registrere og holde oversikt over riktig atferd og ikke
minst det & selv kunne veere med pa & pavirke tilbakemel-
dinger og forsterkere. Et mal er at barna selv skal kunne
planlegge og til en viss grad kontrollere forsterkere (Koegel
& Koegel, 1990).

En del forskning (Fredeen & Koegel, 2006; Nikopoulos
& Keenan, 2004) bygger opp under den kliniske erfaringen
mange har, at barn med autismespekterforstyrrelser tar
feerre initiativ enn andre barn. Her kan det se ut som barn
med autismespekterforstyrrelser skiller seg bade fra barn
med normal utvikling og fra en del andre grupper av barn
med funksjonsnedsettelser. Dette medferer med stor sann-
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synlighet at barn med autismespekterforstyrrelser deltar i
feerre leeringssituasjoner enn mange andre barn.

Det kan se ut som de kommunikative initiativene til barn
med autismespekterforstyrrelser primeert er for & be om
enten objekter eller aktiviteter eller for & protestere mot end-
ringer eller aktiviteter de ikke gnsker & delta i. Andre barn
vil oftere ta initiativ til bade & utforske og interagere med
andre med kun sosial hensikt. Barn med ASF vil derfor fa
redusert sine leeringserfaringer hvis de ikke tar flere slike ini-
tiativ. Gjennom a gke antallet initiativ generelt og gjennom
& gradvis fremme rene sosiale initiativ vil man gjennom PRT
kunne bidra til at barna med ASF i storre grad leerer av det
naturlige miljg, slik barn med normal utvikling i stor grad
gjor. Ndr barn med ASF mestrer denne kjerneferdigheten,
vil en hel ny verden av erfaringer og leering dpne seg, og
utviklingen vil i mange tilfeller skyte fart (Fredeen & Kogel,
2006; Minjarez, Williams, Mercier & Hardan 2011).

Empati er ogsé gjennom PRT identifisert som et kjerne-
omrdde. Omradet empati kan veere vanskelig & operasjona-
lisere, men det er tydelig at dette omrddet er avvikende, men
ikke fraveerende, for de fleste barn med autisme. Viktige ele-
menter innen empati er gjenkjennelse av andres folelses-
uttrykk, forstdelse av arsakssammenhenger og evne til &
fremvise empatiske ferdigheter. PRT vil fokusere pd dette
gjennom lek, spraklige utfordringer og daglig forekom-
mende situasjoner (Koegel et al., 2006).

PRT bygger pad en forsknings- og databasert interven-
sjonsmetode, og det vil alltid veere en mulighet for at fors-
kning vil peke ut nye og kanskje mer grunnleggende kjerne-
omrader. Gjennom effektiv oppleering vil dette kunne bidra
til raskere og bedre utvikling for barn med ASE Omréader som
né er gjenstand for ny forskning, er felles oppmerksomhet
og sosial referering (Koegel et al., 2006).

Programmet

Det er gjennomfort forskning pa effektive méter 4 leere for-
eldre & iverksette PRT i andre land (Minjarez et al., 2011;
Nefdt et al., 2010), men det er sa langt vi kjenner til ikke
gjort systematiske forsok pé dette i Norge. Programmet som
ble provet ut, er utviklet i Psykiatrien i Vestfold HE Glenne
regionale senter for autisme og er basert pa «How to Teach
Pivotal Behaviors to Children With Autism: A Training



Kun gjennom et tett samarbeid
med de som kjenner barnet best
gjennom daglig samhandling, kan
fagpersoner bidra til a gi en god
og effektiv opplcering.
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Vi har ikke greid a finne en god direkte norsk oversettelse
pa betegnelsen Pivotal Response Training, men en mulig
oversettelse er opplcering innen kjerneferdigheter.

Manual» skrevet av Koegel, Schreibman, Good, Cerniglia,
Murphy og Koegel. Glenne regionale senter for autisme til-
streber & basere sitt tjenestetilbud pa forskningsbaserte
metoder, og PRT er valgt ut med bakgrunn i statusen som
evidensbasert og foreldrefokusert.

Mélet med foreldreprogrammet er & gi foreldre til barn
med ASF kunnskap om og ferdigheter i & gjennomfore
Pivotal Response Training for & fremme spriak og sosial
interaksjon med sine barn. Barnet mottar i tillegg tidlig og
intensiv atferdsanalytisk oppleering i barnehagen hvor for-
eldrene er en sentral del (Eikeseth, 2009). Foreldre deltar
jevnlig p& samarbeidsmoter, veiledningsmoter og evalue-
ringer i barnehagen.

Oppleringen i PRT gis i gruppe, og en gruppe kan besta
av 4-5 sett av foreldre og foregar over seks ganger med
ukentlige samlinger. Samlingene varer tre timer inkludert
en halv time pause. Det er en forutsetning for deltagelse
at foreldrene har mulighet til & delta pa alle samlingene og
har mulighet til & praktisere de ferdighetene det arbeides
med sammen med sitt barn hver uke. Samlingene ledes
av to gruppeledere med god kompetanse om ASE atferds-
analyse og PRT.

Som et verktoy i gjennomferingen avdenne opplaringen
ogsomleddidatainnsamling og kvalitetssikring, ma alle del-
tagerne som baseline filme 10 minutter samhandling med
sitt barn. I tillegg mé deltagerne filme 3 minutter mellom
hver samling hvor de gver pé sentrale ferdigheter og filme 10
minutter samhandling etter 6 méneder.

Strukturen i gruppesamlingene er lik for alle samlingene,
med noen unntak i forste og siste samling, for & fremme gjen-
kjennelighet og oppbygging av programmet. Forste aktivitet
i samlingene er en velkommenrunde som kan inkludere
navneleker eller andre aktiviteter som fungerer som en «ice-
breaker». I denne delen av samlingen har man ogsé en kort
runde hvor deltagerne i gruppen far formidle hvordan det
har gatt siste uke. I etterkant av denne velkommenrunden
giennomfores den forste faglige aktiviteten i samlingen,
gijennomgang og repetisjon av det operante paradigme.
Her gis det eksempler fra gruppelederne, og deltagerne far
mulighet til & komme med eksempler p& hvordan foran-
ledninger, atferd og konsekvenser gjensidig pavirker hver-
andre. Denne delen av samlingen har som mal 4 leere delta-
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gerne generelle prinsipper innen anvendt atferdsanalyse og
gi erfaringer med & benytte disse prinsippene for 4 analysere
atferd i hverdagslige situasjoner.

Etter gruppediskusjonen om det operante paradigme
fortsetter gruppesamlingene med en gjennomgang av hjem-
meoppgavene. Deltagerne har som hjemmelekse mellom
hver samling 4 filme 3 minutter hvor de gjennomferer PRT
med sitt barn. Disse filmene vises sé i gruppen, med péfol-
gende tilbakemeldinger. Gruppelederne gir tilbakemel-
dinger for de ovrige deltagerne oppfordres til & komme
med spesifikke tilbakemeldinger om hvordan deltageren
har gjennomfert PRT. Tilbakemeldingene fokuseres rundt
de temaene som ble gjennomgatt ved forrige samling og
de sentrale kjennetegnene ved PRT. Forste gang deltagerne
viser video av oppleeringen med barnet sitt, gir gruppele-
derne kun positive tilbakemeldinger knyttet til hva delta-
geren har lyktes med i oppleeringen. De péafolgende motene
gir gruppelederne to positive tilbakemeldinger pd mestring
og en tilbakemelding som gir grunnlag for videre arbeid
eller justeringer.

Etter gjennomgangen og veiledningen til de filmene del-
tagerne har vist, er det i programmet satt av en halv times
pause. Her serveres det varme og kalde drikker, samt frukt,
snacks og annet for & forsoke & tilrettelegge for en hyggelig
og trygg atmosfeere. Denne pausen er lagt til programmet
for 4 fremme utviklingen av relasjoner mellom deltagerne.
Gruppelederne trekker seg derfor tilbake og er ikke tilgjen-
gelig for konsultasjon i denne pausen.

Etter pausen blir hele PRT-prosedyren gjennomgatt
av gruppelederne. Ett spesifikt tema fra prosedyren blir
vektlagt og gjennomgétt grundigere. I gjennomgangen av
disse mer teoretiske emnene blir det vektlagt 4 bruke mange
eksempler fra hverdagen, og deltagerne blir aktivt trukket
med i en diskusjon rundt emnet. Dette emnet danner ogsa
grunnlaget for hjemmeoppgaven som foreldrene skal gjen-
nomfore til neste samling. Den teoretiske gjennomgangen
gar sdledes rett over i diskusjon om hjemmeoppgavene. Her
gjennomferer gruppelederne en diskusjon med hvert forel-
drepar om hva de skal fokusere pa i forhold til dagens tema,
og ulike situasjoner hvor dette kan forsekes. Fokuset her er &
tydeliggjore oppgavene til neste gang, for & oke mestringen
i gvelsene.



Hver samling har ett tema som det fokuseres pa i teorigjen-
nomgangen, og disse presenteres i fplgende rekkefolge:
e Samling 1 — Hva er PRT og hvordan legge til rette for
at barnet skal ta flere initiativ til kommunikasjon og
samhandling.
¢ Samling 2 — Forsterker begrepet, med fokus pa
identifisering av forsterker og forsterker formidling.
¢ Samling 3 - Hvordan presentere oppgaver og
muligheter til & respondere, inkludert prompting og
promptfading.
¢ Samling 4 — Repetisjon av tidligere temaer og en
utvidelse av forsterkerbegrepet og fokuset pé a formidle
forsterker ogsa pa forsek. Denne utvidelsen inkluderer
ogsé negativ forsterkning og ekstinksjon.
¢ Samling 5 - Delt kontroll og multiple cues. I etterkant
av denne samlingen er ogsé forste gang foreldrene fér i
oppgave a implementere alle elementene i PRT.
* Samling 6 — Oppsummering og videre implementasjon.

Resultater

Psykiatrien i Vestfold HE Glenne regionale senter for
autisme, har gjennomfort dette foreldreprogrammet for 3
grupper tidligere. Basert pa erfaringene fra disse gruppene
har programmet gjennomgatt omfattende revisjoner som
har ledet frem til programmet beskrevet over. Programmet
er nd gjennomfort med én gruppe.

I denne gruppen deltok foreldre til 4 barn med diag-
nosen F84.0 Barneautisme. Grunnet uforutsette hendelser
og teknisk svikt har man ikke fullstendige data pa to av del-
tagerne slik at det kun vil presenteres data pa 6 deltagere her.
Disse deltagerne dekker alle 4 barna, slik at data er presentert
for begge foreldrene pa 2 barn, og 1 forelder pa 2 barn.

Effekten av programmet er kartlagt giennom to mal. Det
forste er antall muligheter for initiativ og leering per minutt
som foreldrene legger til rette for. Det andre malet er i
hvilken grad foreldrene mestrer & implementere elementene
i PRT. Dette siste malet er gjennomfort ved bruk av Fidelity
Implementation Scoring Sheet (FISS) (Koegel et al., 2006).
Dette er en intervallskdring hvor forekomst av de ulike ele-
mentene innen hvert minutt skéres. Basert pa dette regnes
det ut prosent mestring av alle elementene.

Resultatet av skaringene som presenteres her, er hentet

ANTALL MULIGHETER

5,00

3,75

2,50

1,25

0,00
Figuren viser at snittet av tilrettelegginger for leeringsmuligheter pr.
minutt for gruppen av deltagere, for programmet starter og ved
siste samling.

Il BASELINE [ moTES

1,00

0,80

0,60

0,40

0,20

0,00
SNITT

Figuren viser at gruppen som helhet bedret sine ferdigheteri &
implementere PRT mélt ved FISS betraktelig, og skarer over 80 % som
av FISS er definert som kriteriet for suksessfull implementering av PRT.
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fra gjennomgang av foreldrenes videoopptak for de starter
programmet og filmene medbrakt til samling 6. En oppfol-
gingsundersokelse etter 6 maneder er under planlegging.

I tillegg til disse malingene er det i gjennomferingen
samlet inn mer uformelle tilbakemeldinger fra deltagerne.
I disse tilbakemeldingene vektlegger foreldrene den positive
betydningen av & ha leert seg og fatt erfaring med effektive
strategier for samhandling og oppleering med sine barn i de
daglige rutinene og hverdagslige situasjonene. Deltagerne
fremhever ogsa at de opplever det som positivt & kunne leere
i gruppe sammen med andre som har en hverdag preget
av de samme utfordringene. Sist fremhever alle deltagerne
effektiviteten og den opplevde nytten med bruk av videofilm
og tilbakemelding pa disse.

Konklusjon
Samlet settindikerer de erfaringer og data som er samletinni
forbindelse med dette prosjektet, at programmet er effektivt.
Programmet som er utviklet for & leere foreldre til barn med
ASF & implementere PRT oker antall leeringsmuligheter for
barnet og foreldrenes ferdigheter i & gjennomfere PRT.
Programmet er provd ut med fa deltagere, og det har
forelopig ikke veert benyttet et design pa utprevingen som
utelukker alternative forklaringer. Det er derfor knyttet noe
usikkerhet til validitet og generaliserbarhet i disse resul-
tatene, men dette vil undersokes ytterligere i videre utvikling
av programmet.
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kronikk

Kvalitet i PP-tjenesten

AV KUNNSKAPSMINISTER KRISTIN HALVORSEN (SV)

I Spesialpedagogikk nr. 5/2011 lufter
Inge Jorgensen ved PP-tjenesten i
Skien kommune bekymringer for at
nedskjeringer i oppvekstsektoren
svekker ambisjonene vare i stortings-
meldingen «Leering og fellesskap». Jeg
vet at en del kommuner sliter oko-
nomisk og at det noen steder kuttes i
oppvekstbudsjettene. Men jeg er sikker
pé at det er rom for forbedringer i opp-
leeringstilbudet for elever med seerlige
behov ogsé innenfor dagens bud-
sjetter. Jeg er ikke med péa at penger

er alt som skal til for & oke kvaliteten

i oppleeringstilbudet. Bedre organi-
sering og bedre samhandling kan ofte
oppnaés uten ekstra pengesekker.

I'sin lange kronikk nevner ikke
Jorgensen det som er et hoved-
omréde i stortingsmeldingen, nemlig
omorganiseringen av Statped. Vi
skal skape et nytt Statped med fler-
faglige regionkontorer. Jeg onsker
meg et Statped som er tettere pa kom-
munene og som samarbeider bedre
med andre tjenester slik som BUP og
Habiliteringstjenesten. Fra 1. januar
2013 skal det nye Statped veere pa
plass. Det er en stor og krevende
omlegging som vil ta tid a fa pa plass,
men dette skal vi fa til i samarbeid med
de ansatte i Statped. Jeg tror dette vil
veere et gode for PP-tjenesten og kunne
bidra positivt bade til kompetanse-
bygging og til loapende faglig stotte.
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Ressurser
Jeg synes det er bekymringsfullt at
bruken av spesialundervisning har
okt sa markert de seinere éra, og at sa
mye av spesialundervisningen settes
inn seint i skolelgpet. Et hovedpunkt i
Midtlyngutvalgets mandat og oppfol-
gingen gjennom stortingsmeldingen,
er at vi ma fa mer tidlig innsats. Vi ma
systematisk trappe opp innsatsen i
barnehagen og pé de laveste klasse-
trinnene slik at problemer avdekkes og
kan avhjelpes tidligere. P4 sikt vil dette
kunne gi besparelser, eller vri res-
sursene slik at de kommer elevene til
gode pa en bedre mate.

1 Leering og fellesskap skriver vi at vi
vil styrke barnehagens og skolens evne
til & fange opp for & folge opp. Det vil
pé sikt fa ned antallet tilmeldinger til
PP-tjenesten og med det ogsa redusere
omfanget av spesialundervisning. Det
vil gjore at ressursene i storre grad blir
brukt til tilpasning i det ordineere til-
budet og ikke til spesialundervisning.
PP-tjenesten far mulighet til & dreie
profilen fra sakkyndighetsarbeid til
radgivning og veiledning om fore-
bygging, tidlig innsats og tilpasning.

Jeg tror seerlig to tiltak fra Leering
og fellesskap blir viktig for & redusere
omfanget av spesialundervisning:
Det forste er & gi skolene en plikt til
a vurdere og prove ut tiltak for til-
melding til PP-tjenesten, samtidig som

tjenesten stiller krav til at det faktisk
har blitt satt inn tiltak for tilmelding.
Det andre er kompetansesatsingen

i PP-tjenesten, som skal bidra til &
utvikle tjenesten som stottesystem for
barnehager og skoler.

Ny GIV
Jeg synes det er en viktig paminning
Jorgensen kommer med nar han
viser til at mange av de elevene som
omfattes av satsingen Ny GIV; slik at
de fér fullfort videregdende, har en
«historie i PP-tjenesten». Jeg er sikker
pa at sveert mange flere av disse enn
i dag kan klare & fullfere en yrkesut-
danning og fa et fagbrev eller studie-
kompetanse om de fér litt ekstra dra-
hjelp. Men det er ogsa klart at en andel
av elevene trenger 4 fa tilrettelagt alter-
native oppleringslop og fa grunnkom-
petanse. Mange fylker jobber bra med
dette, andre trenger & veere mer bevisst
pé denne gruppens behov. Det vil jeg
gjerne bidra til.

Jorgensen tar feil nar han péstar
at det ikke folger penger med Ny GIV.
Bare i 2011 ble det bevilget 425 mil-
lioner kroner til ulike tiltak for bedre
gjennomforing i videregdende opp-
leering. Dette dekker ikke alt som na
gjores i fylkene innen rammen av
Ny GIV, men innebeerer en betydelig
ekstra statlig stotte.



En inkluderende skole

Leering og fellesskap skiller seg fra
tidligere norsk utdanningspolitikk,
inkludert Lilletuns stortingsmelding
—som Jeorgensen er innom nér han
skriver om de 300 stillingene som ble
overfort fra Statped til PP-tjenesten,
ved a poengtere at «serskilte behov»
egentlig ikke er spesielt saerskilt. Unge
medlemmer av samfunnet er ikke
likere enn eldre medlemmer av sam-
funnet. Barnehagen og skolen ma
derfor ta hoyde for at et stort antall
barn, unge og voksne vil ha behov for
hjelp og statte, kontinuerlig eller over
kortere tid. Men alle kan ikke fa spesi-
alundervisning. Jeg har derfor et bredt
kunnskapssyn, en bred tilnaerming til
leering, et bredt normalbegrep og tro
pé at tidlig innsats, variasjon og til-
pasning i utgangspunktet vil treffe flest
mulig. Dette betyr at de som tidligere
ble definert ut av den ordinare opp-
leeringen, nd m4 defineres inn. Det
stiller krav til barnehager og skoler,

og gevinsten er stor i form av storre
bidrag fra oppleeringssektoren til et
samfunn som er bedre til & inkludere
alle i fellesskapet.
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Kritisk blikk pa diagnostisering av Aspergers syndrom

hos ungdommer og voksne

Borge Holden er sjefpsykolog ved Sykehuset
innlandet, Habiliteringstjenesten i Hedmark

De siste 10-15 arene har jeg fatt stadig mer med Aspergers
syndrom (AS) & gjore, pa flere mater. Jeg blir ofte bedt om
& vurdere om searlig ungdommer og voksne som ikke har
diagnosen, oppfyller kriteriene for den. Andre ganger er det
aktuelt & vurdere AS, selv om ingen har tenkt pa diagnosen
i utgangspunktet. Jeg kan ogsa bli bedt om & vurdere diag-
nosen pa nytt for personer som har fatt diagnosen. Nok en
mulighet er at personen har en AS-diagnose som ingen har
reagert pd, men som skurrer i mine orer, og som jeg foreslar
& vurdere pé nytt.

Jeg har ikke talt hvor mange ganger en henvendelse om
& vurdere AS har endt med denne diagnosen, eller hvor ofte
jeg har veert enig i en AS-diagnose som er stilt. Nar jeg slar
sammen de to situasjonene, anslar jeg imidlertid at jeg ca.
80 % av gangene ender med at det ikke er AS. Dette skaper
en fallgruve: Jeg kan bli forutinntatt og avvise AS for lett. Jeg
mener imidlertid at jeg stiller diagnosen nar det er grunnlag
for det. Ellers har det bade fordeler og ulemper & ha en
AS-diagnose (Attwood, 2007), som andre diagnoser, men dét
er ikke tema her.

Antall personer med AS har okt kraftig (Attwood, 2007),
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delvis fordi diagnosen er relativt ny. Jeg mener imidlertid
& ha mett mange som har fatt diagnosen pa feil grunnlag.
Jeg far ogsé henvendelser fra personer med AS som mener
at diagnosen ofte stilles for lett. Mélet med artikkelen er
derfor & fa fram hva AS innebeerer, viktige feiloppfatninger
om AS, og andre diagnoser som kan passe bedre, hos unge
og voksne.

Historikk
Forgjengeren til dagens AS ble beskrevet av Hans Asperger i
1944, og kun pa tysk. Asperger kalte det autistisk psykopati
(Asperger, 1944). Pa tysk betyr imidlertid «psychopatie» per-
sonlighetsforstyrrelse. Betegnelsen er derfor ikke sa dyster
som den kan lyde (Wolff, 2000). Aspergers opprinnelige kri-
terier var folgende (Volkmar & Klin, 2000):

* sgerinteresser

« intellektualisering av folelser

e liten empati og liten evne til & oppfatte sosiale signaler

* klossethet

* merkelige fakter

* svak h&ndskrift

e svak i lagsport

* egosentrisk og kommer lett i konflikt med andre

I tidrene som fulgte ble syndromet lite utforsket. P4 1960-
og 1970-tallet ble det gjort store framsteg nar det gjaldt &



definere autisme, og diagnosekriterier for autisme var stort
sett pa plass i DSM-III (American Psychiatric Association,
1980). Interessen for Aspergers arbeider var liten helt fram
til Lorna Wings artikkel i 1981, som presenterte dem pa
engelsk. Etter dette fulgte en periode med forslag til kriterier,
ikke minst fra Gillberg (se nedenfor). AS kom inn i ICD-10 i
1993, ogi DSM-IVi 1994. Det har imidlertid veert tvil om den
ber veere en egen diagnose (Volkmar & Klin, 2000).

Kriterier for AS

DSM-IV-TR (American Psychiatric Association, 2000) har
folgende kriterier for AS:

A. Kvalitativ svekkelse i sosial samhandling (minst to av
folgende):

1. Tydelig svekkelse i bruk av flere ikke-verbale atferder
som blikkontakt, ansiktsuttrykk, kroppspositurer og
gester for 4 regulere sosial samhandling.

2.Manglende utvikling av forhold til jevnaldrende.

3.Mangel pa spontane forsek pa & dele gleder, interesser
eller prestasjoner med andre (som 4 vise, hente eller
peke pa ting som kan interessere andre).

4.Mangel pé sosial eller emosjonell gjensidighet.

B. Begrensede, repeterende og stereotype atferdsmenstre,
interesser og aktiviteter (minst én av folgende):
1.Omfattende opptatthet av en eller flere stereotype og
begrensede interesser som er unormale i intensitet eller
fokus.
2. Tilsynelatende uboyelig folging av spesielle, ikke-
funksjonelle rutiner og ritualer
3.Stereotype og repeterende motoriske fakter (vridning
eller vifting av hand eller fingre, eller komplekse
bevegelser med hele kroppen).
4.Vedvarende opptatthet av deler av objekter.

Dette skal ogsa forarsake klinisk vesentlig svekkelse i sosial,
yrkesmessig eller pa andre viktige omrader. Det skal heller
ikke veere en vesentlig, generelt forsinket sprakutvikling, ved
atbarnet kan si ord nar det er to ar og setninger nar det er tre
ar, eller i utforskning av omgivelsene. Det er imidlertid van-
skelig & folge dette helt. Noen har forsinket sprakutvikling i
tidlig barndom, men fungerer spréklig normalt senere. Disse

kan fa en autismediagnose. AS virker imidlertid riktigere,
for hvor viktig er det senere i livet om spraket kom sent
(Attwood, 2007)? Det kan ogsa vaere vanskelig & vite hvordan
tidlig sprakutvikling forlgp. I praksis er det nok imidlertid
langt pd vei slik at personer med utviklingshemning far diag-
nosen autisme, mens personer med et normalt eller hoyt
evneniva far AS nér en av dem er aktuelle. En sjelden gang er
det tvil om personen har AS eller 'hoytfungerende autisme’
(HFA). Det siste er ikke en diagnose, men betegner personer
med autisme som gjerne fungerer i ovre sjikt av lett utvi-
klingshemning (Ozonoff & Griffith, 2000).
DSM-IV-TR-kriteriene for AS er for gvrig del A og C i
autismekriteriene. Del B er tatt bort. Denne dreier seg om
kommunikasjon (minst én av felgende):
1.Sen eller ingen utvikling av talesprak (uten at
barnet forseker & veie opp dette ved hjelp av annen
kommunikasjon i form av gester og mimikk).
2.Hos personer som har sprék er det en tydelig svekkelse
i evnen til & begynne eller fortsette en samtale med
andre.
3. Stereotypt og repeterende talesprak, eller avvikende
talesprak.
4.Mangel péa variert, spontan fantasilek eller leking ved &
imitere andre i samsvar med utviklingsniva.

At dette ikke er med i AS-kriteriene, kan tolkes som at per-
soner med AS ikke har problemer med kommunikasjon (men
se Kaland, Smith & Mortensen, 2007). DSM-IV-TR-kriteriene
for AS er for ovrig i praksis identiske med forskningskrite-
riene i ICD-10 (World Health Organization, 1993).

Behov for a presisere DSM-IV-TR-kriteriene
Andpre kriterier for AS DSM-IV-TR-kriteriene kritiseres for &
vaere uklare (Attwood, 2007; Volkmar & Klin, 2000). Det fin-
nes imidlertid andre, uoffisielle kriterier. Gillberg (1991) kre-
ver at seks kriterier ma oppfylles:
1. Alvorlig svekkelse i gjensidig sosial samhandling (minst to
av folgende):

a. manglende evne til 8 samhandle med jevnaldrende

b. manglende gnske om & samhandle med jevnaldrende

c. manglende evne til & oppfatte sosiale signaler

d. sosialt og emosjonelt upassende atferd
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Diagnosen Aspergers syndrom kom inn i ICD-10
i 1993, 0gi DSM-1V'i 1994. Det har imidlertid
veert tvil om den bor veere en egen diagnose.

2. Altoppslukende, snever interesse (minst en av folgende):
a. som utelukker andre aktiviteter
b. som utfores pa en repeterende mate
c. mer faktakunnskaper enn mening

3. Sterkt behov for & innfere rutiner og interesser (minst en
av folgende):

a. som pavirker hele personens tilvaerelse

b. som péatvinges andre mennesker

4. Tale- og sprakproblemer (minst tre av folgende):
a. forsinket utvikling
b. overflatisk sett et perfekt ekspressivt sprak
c. formelt, pedantisk sprak
d. rart tonefall, spesielle stemmeegenskaper
e. svekket forstaelse, inkludert feiltolkninger av
bokstavelige/indirekte betydninger
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5. Problemer i ikke-verbal kommunikasjon (minst en av
folgende):

a. begrenset bruk av gester

b. klossete, ubehjelpelig kroppssprak

c. begrenset mimikk

d. avvikende mimikk

e. spesielt, stivt blikk

6. Motorisk klossethet: svake resultater p& nevrologisk
undersokelse.

Baron-Cohen, Wheelwright, Robinson og Woodbury Smith
(2005) har laget The Adult Asperger Assessment (AAA). AAA
inneholder DSM-IV-TR-kriteriene, pluss ti punkter som
bygger pa forstelse av AS hos voksne. For del A og B i DSM-
IV-TR er det ett tilleggspunkt, henholdsvis «Vansker med
& forstd sosiale situasjoner og andres tanker og folelser»,



og «Tendens til & tenke svart-hvitt» (for eksempel i politikk
og moral). AAA krever ogsd minst tre av fem tegn pd kvali-
tativ svekkelse i verbal eller ikke-verbal kommunikasjon:
1.Tendens til & vende all samtale til & dreie seg om seg
selv og egne interesser.
2.Markert svekkelse i evnen til 4 starte eller vedlikeholde
en samtale med andre. Ser ikke poenget med overflatisk
sosial kontakt, gode manerer eller samver med andre,
hvis det ikke er et klart diskusjonstema eller aktivitet.
3.Pedantisk tale, eller for mange detaljer.
4.0ppdager ikke nar lytteren er interessert eller kjeder
seg. Selv nar personen har fatt beskjed om ikke &
snakke for lenge om sitt tvangspregede tema, kan
denne vansken vise seg nar andre temaer dukker opp.
5.Hyppig tendens til 4 si ting uten & vurdere den
emosjonelle virkningen pa lytteren (blundere).

Endelig kreves det minst ett av tre tegn pa svekket forestil-
lingsevne i barndommen:
1.Mangel pé variert, spontan liksomlek som passer med
utviklingstrinn.
2.Manglende evne til a fortelle, skrive eller skape
spontane, uskrevne eller ikke-plagierte historier.
3.Enten mangel pa interesse for diktning (skriftlig
eller drama) som passer med utviklingstrinn, eller
at interesse for diktning er begrenset til dens mulige
grunnlag i fakta (science fiction, historie, tekniske sider
ved film).

Angdende det siste punktet, mener for ovrig Fitzgerald
(2005) at det er en myte at personer med AS ikke kan veere
kreative. Det er jeg enig i.

Szatmari, Bremner og Nagys kriterier fra 1989 utelates
av plasshensyn. De dekkes imidlertid godt av Gillberg og
AAA. Et alternativ er & supplere DSM-IV-TR med Gillbergs
kriterier og AAA, selv om disse er uoffisielle. Ifplge Attwood
(2007) er det imidlertid mange internasjonalt som bruker
serlig Gillbergs kriterier. Selv skjeler jeg til begge, og synes
at de gir et bedre bilde av AS enn DSM-IV-TR gjor (se ogsa
Attwood, 2007).

Forskjeller mellom DSM-IV-TR, Gillberg og AAA Til forskjell
fra DSM-IV-TR tillater Gillberg forsinket sprékutvikling, og
vektlegger personens spraklige fungering nd. Gillberg og
AAA har med pedantisk tale, og Gillberg har med avvik i
tonefall og stemme, og klossethet. Ingenting av dette fins i
DSM-IV-TR, selv om det er utbredt blant personer med AS
(Smith, 2000). Ingen har noe om avvikende reaksjoner pa
sansestimuli, selv om det er vanlig blant personer med AS
(Rogers & Ozonoff, 2005). Alti alt ligger Gillberg og AAA neer-
mere Aspergers originale kriterier enn det DSM-IV-TR gjar.
Ellers har bade Gillberg og AAA elementer av DSM-IV-TRs
autismekriterier.

Redslkaper for d vurdere AS Det finnes en rekke screening-
redskaper for AS (se Attwood, 2007; Klin, Sparrow, Marans,
Carter & Volkmar, 2000). Disse kan imidlertid bare gi mis-
tanke om AS - personen ma alltid undersekes narmere
for diagnose eventuelt kan stilles. Det finnes ogsa to diag-
nostiske tester for & vurdere om barn og unge har forstyr-
relser innenfor autismespekteret: The Autism Diagnostic
Interview (ADI-R) (Lord, Rutter & Le Couteur, 1994), og The
Autism Diagnostic Observation Schedule (ADOS-G) (Lord et
al., 2000). Disse er imidlertid mindre egnet i diagnostisering
av AS (Gillberg, 2002; Klin et al., 2000). For a ta stilling til di-
agnosen, méa det derfor gjores grundige, relativt uformelle
observasjoner av personen, og intervjuer av personen selv
og andre som kjenner personen godt, med utgangspunkt i
diagnosekriteriene (Attwood, 2007).

Mer om enleltkriteriene Siden DSM-IV-TR-kriteriene for AS
er uklare, bor de utdypes. Etter min mening kan dette bygge
pé DSM-IV-TR selv (diagnostic features), pa litteraturen om
AS (blant annet Attwood, 2007; Gillberg, 2002; Klin, Volkmar
& Sparrow, 2000) og pa de andre, nevnte kriteriene. Da kom-
mer jeg fram til folgende (selve kriteriene star i kursiv):

Al. Tydelig svekkelse i bruk av flere ikke-verbale atferder
som blikkontakt, ansiktsuttrykk, kroppspositurer og gester
for a regulere sosial samhandling. Dette vil si et spesielt
kroppssprak, som skiller seg klart fra normal sosial sjenanse
og klossethet. Blikkontakten er gjerne stiv eller stirrende,
eller fjern. Mimikk, bevegelser og gester og fakter er gjerne
lite varierte. Personen kan veere noe motorisk klossete og
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virke grunnleggende spesiell ved forste oyekast. Etter mitt
syn kan ogsé spesiell stemme inkluderes i dette punktet,
det vil si at personen snakker monotont eller pafallende pa
andre mdter, og at dette endrer seg lite etter situasjon.

A2. Manglende utvikling av forhold til jevnaldrende.
Dette kan arte seg ulikt pa ulike alderstrinn: Yngre kan helt
mangle interesse for 4 utvikle vennskap. Mild motorisk klos-
sethet (se Al) kan foreligge, og for eksempel svikt i evnen til
& delta i lagspill kan medfere avvisning fra jevnaldrende, og
sosial isolasjon. Eldre personer kan vaere mer interessert i
vennskap, uten a forstd sosiale regler. Forsok pa & fa kontakt
kan veere eksentriske, ensidige, pratsomme og intense, og
kan fore til avvisning. Personen kan bli frustrert over ikke a
fa venner og partner.

A3. Mangel pd spontane forsok pa d dele gleder, interesser
eller prestasjoner med andre (som a vise, hente eller peke pa
ting som kan interessere andre). Et vanlig trekk ved autisme
er mangel pé «teori om sinnet» («theory of mind»), det vil
si svekket evne til 4 tenke pé og handle ut fra andres inten-
sjoner og ensker (Ozonoff & Griffith, 2000). Hvis personen
mangler grunnleggende forstéelse for at egne opplevelser
kan interessere andre, kan det tale for AS.

A4. Mangel pa sosial eller emosjonell gjensidighet. Ogsa
her kan manglende teori om sinnet veere sentralt. Punktet
dreier seg om manglende evne til & gi og ta sosiale sig-
naler, og mangle empati. Sosiale «blundere», som utilsiktet
sarende bemerkninger, er en side ved dette. Det kan ogsa
veere at personen ikke deltar aktivt i enkle sosiale spill og
leker, foretrekker & drive med ting pa egen hand, eller invol-
verer andre i aktiviteter bare ut fra egne praktiske behov.
Det er ogsa vanlig med en eksentrisk og ensidig sosial til-
nerming til andre, som under A2, og personen kan vere
naivt «overzerlig». Talen kan veere irrelevant og omstendelig,
og personen kan vere opptatt av & uttrykke alle tanker og
ikke organisere dem i et klart budskap.

BI1. Omfattende opptatthet av en eller flere stereotype og
begrensede interesser som er unormale i intensitet eller fokus.
Dette er & vere sterkt opptatt av et snevert emne eller en
snever interesse, som personen kan samle en mengde fakta
om. Interessen er ofte altoppslukende og ekstremt tidkre-
vende. Den utferes med stor intensitet og gar ofte ut over
viktigere aktiviteter. Det er ogsd vanlig at interessen gir liten
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yrkesmessig, praktisk eller sosial uttelling. Slike interesser
ma skilles klart fra interesser og hobbyer som er normale for
alderen.

B2. Tilsynelatende uboyelig folging av spesielle, ikke-
funksjonelle rutiner og ritualer. (Dette punktet finnes ikke
i ICD-10-kriteriene.) Dette kan veere uhensiktsmessige og
rare méter & utfore ulike gjoremal p4, og 4 veere avhengig av
& bruke spesielle gjenstander. Noen vil kalle det tvangshand-
linger. Ved AS er personen imidlertid ofte forngyd med slike
handlinger.

B3. Stereotype og repeterende motoriske fakter (vridning
eller vifting av hand eller fingre, eller komplekse bevegelser
med hele kroppen). Dette dreier seg om stereotyp atferd,
eller selvstimulering. ICD-10 presiserer at punktet er mest
aktuelt for autisme. Jeg har knapt mett noen med AS som
har oppfylt dette kriteriet.

B4. Vedvarende opptatthet av deler av objekter. ICD-10
presiserer at ogsa dette punktet er mest aktuelt for autisme.
Ogsa dette er sveert uvanlig hos personer med AS.

Mulige misforstaelser av enkeltkriterier

Min erfaring er at AS-kriteriene kan forstas for overflatisk,
slik at veeremdter som ikke har noe med AS & gjore, tas til
inntekt for denne diagnosen. Jeg har noen eksempler:

Al. Tydelig svekkelse i bruk av flere ikke-verbale atferder
som blikkontakt, ansiktsuttrykk, kroppspositurer og gester for
a regulere sosial samhandling. For eksempel sjenanse, sosial
fobi, nedstemthet, depresjon og lett utviklingshemning kan
innebeere spesielle kroppssprak. Det er imidlertid ikke noe
spesifikt «aspergersk» ved dem.

A2. Manglende utvikling av forhold til jevnaldrende. Ogsa
dette kan skyldes vanskene som ble nevnt under forrige kri-
terium, eller direkte antisosial atferd. I sa fall har det ikke
noe med AS 4 gjore.

A3. Mangel pd spontane forsok pa d dele gleder, interesser
eller prestasjoner med andre (som a vise, hente eller peke
pa ting som kan interessere andre). Ogsa dette kan skyldes
vansker som allerede er nevnt, og er da noe helt annet enn
veeremater som inngdr i AS.

A4. Mangel pa sosial eller emosjonell gjensidighet. Det
samme gjelder ogsa her.

BI1. Omfattende opptatthet av en eller flere stereotype og



begrensede interesser som er unormale i intensitet eller fokus.
Normale interesser tas ofte til inntekt for AS. En ung mann
var interessert i eldre skuespillere, men ikke uvanlig sterkt.
Temaet er noe spesielt, men alt i alt var interessen for normal
til & tale for AS. En annen var veldig interessert i skating, men
neppe mer enn mange andre ungdommer. Begge hadde
AS-diagnose

B2. Tilsynelatende uboyelig folging av spesielle, ikke-
funksjonelle rutiner og ritualer. Det hender at ulystbetonte
tilstander som Tourette, tvangslidelse og tvangspreget per-
sonlighet, og mer eller mindre serinteresser, kommer inn
under dette punktet.

Andre diagnoser som AS kan forveksles med
DSM-IV-TR sier en del om forholdet til andre diagnoser:
Barn og unge med selektiv mutisme har normale ferdigheter
i kommunikasjon i noen situasjoner, og ikke svekkelser i
sosial samhandling eller begrensede atferdsmgnstre som
ved AS. I tillegg snakker mange med AS sveert mye. AS kan
ligne pa tvangslidelse. Det er imidlertid viktig & skille mellom
& veere opptatt av spesielle ting og aktiviteter, og tvangs-
tanker og tvangshandlinger. Tvangslidelse er dessuten for-
bundet med ubehag. Personer med tvangslidelse har heller
ikke de svekkelsene i sosial samhandling og sosial kommu-
nikasjon som personer med AS kan ha. Forholdet mellom AS
og schizoid personlighetsforstyrrelse er uklart (se ogsa Wollff,
2000). Personer med AS har imidlertid sterre vansker med
sosial fungering, og problemene oppstar tidligere. Personer
med AS kan oppleve okt og problematisk angst i sosiale situ-
asjoner, som ved fobisk angstlidelse og andre angstlidelser.
Disse tilstandene er imidlertid ikke preget av de omfattende
svekkelsene i sosial utvikling, eller serinteresser, som er
typiske for AS. AS ma ogsa skilles fra normal sosial sjenanse
og klossethet, og fra interesser og hobbyer som er normale
for alderen. Hos personer med AS er de sosiale svekkelsene
alvorlige, og interessene er sd altoppslukende at de gar ut
over tilegnelse av grunnleggende ferdigheter (se foran).
Utover dette har jeg opplevd at lett utviklingshemning,
unnvikende og avhengig personlighetsforstyrrelse, og
depressiv atferdsforstyrrelse, har veert riktigere diagnoser
enn AS. I tillegg nevner litteraturen at AS kan overlappe med
nonverbale lerevansker (NVL) (Rourke & Tsatsanis, 2000),

som er en uoffisiell diagnose. Trekk ved NVL som kan skille
seg fra AS kan veere vansker med nye og komplekse situa-
sjoner, bruk av vante strategier, og vansker med ikke-verbal
problemlpsning, begrepsdannelse, hypotesetesting, & lere
av konsekvenser og forstd arsaker, og med tidsforstaelse.
Endelig heter det at AS kan forveksles med semantisk-prag-
matisk forstyrrelse, som stort sett gar ut pa tilsynelatende
normal, men innholdsles tale, og lerevansker forbundet
med heyre hjernehalvdel (Volkmar & Klin, 2000).

Annet som kan bidra til feil diagnose

Noen ser ut til 4 glemme at AS er en gjennomgripende utvi-
klingsforstyrrelse; at veerematene er relativt robuste pa tvers
av situasjoner og at de har konsekvenser for fungering pa
viktige omrader. Noen ganger synes det ogsa som diagnosen
langt pa vei stilles pa grunnlag av sjekklister eller enkeltob-
servasjoner, uten 4 drofte inngdende om personen oppfyller
kriteriene. En annen variant er at tester viser en nevropsy-
kologisk profil som korrelerer med AS, a la hoyere verbal
enn utferings-IQ. Men «Selv om... noen profiler i nevro-
psykologisk testing mer sannsynlig er forbundet med AS...,
er det viktig at disse omradene (differensialdiagnostikk og
nevropsykologisk testing) forblir uavhengige» (Klin et al.,
2000, s. 310, min oversettelse). Diagnosen ber med andre
ord ikke stilles ut fra relativt generelle sammenhenger. En
AS-diagnose kan gi lettere tilgang til tjenester og ytelser
(Attwood, 2007). Det er neppe uvanlig at klinikere stiller en
diagnose for & hjelpe klienten, selv om det kan veere tvilsomt
om kriteriene er oppfylt.

Sluttord: Diagnosen AS kan forsvinne, og hva kan
det fore til?
DSM-V er ment & veere klar i 2013. Komiteen som arbeider
med gjennomgripende utviklingsforstyrrelser, har foresltt
at AS-diagnosen skal tas bort og inngd i diagnosen autis-
mespekterforstyrrelse. Begrunnelsen for dette er enkelt sagt
at autisme og AS i det store og hele befinner seg pd samme
kontinuum, og innebzerer de samme grunnleggende forstyr-
relsene (Ghaziuddin & Mountain-Kimchi, 2004; Mcintosh &
Dissanayke, 2004; Ozonoff & Griffith, 2000).

Forslaget til kriterier for autismespekterforstyrrelse
gér ut pd at alle tre av folgende kriterier mé& oppfylles for
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diagnosen kan stilles (i min oversettelse):
1. Klinisk vesentlige, vedvarende svekkelser i sosial kommu-
nikasjon og samhandling, som viser seg ved alle de folgende:
a. markerte svekkelser i ikke-verbal og verbal
kommunikasjon som brukes i sosial
samhandling
b. mangel pa sosial gjensidighet
c. mangel pa utvikling og opprettholdelse av forhold til
jevnaldrende som passer med utviklingsnivéet

2. begrensede, repeterende atferdsmeonstre, interesser og
aktiviteter, som viser seg ved minst to av folgende:
a. stereotype motoriske eller verbale atferder, eller
uvanlige sansemessige atferder
b. overdreven avhengighet av rutiner og ritualiserte
atferdsmonstre
c. snevre, fikserte interesser

3. symptomer mé vere til stede i tidlig barndom (men
trenger ikke & veere fullt til stede for sosiale krav overstiger
begrensede evner)

Det har vert delte meninger om forslaget. Baron-Cohen
(2009) har hevdet at det er for tidlig a konkludere med at det
ikke finnes grunnleggende forskjeller mellom autisme og AS,
og tenker pa mulige negative konsekvenser for de som har
diagnosen AS. Mot det forste kan det kanskje innvendes at
AS kanskje ikke burde ha blitt en egen diagnose for dette var
péavist. Ghaziuddin (2010) mener at det er rom for & presisere
AS-kriteriene, saerlig hva svekkelser i sosial fungering, inter-
esser og kommunikasjon gar ut pa. Andre, ogsd noen som
har diagnosen AS, er positive til at diagnosen skal fjernes.

Siden de nye kriteriene vil bestd av flere av de navee-
rende AS-kriteriene, vil fjerning av AS-diagnosen neppe
lose de problemene som jeg har tatt opp. Det vil kreves
samme kunnskap for & stille diagnosen, og de samme mis-
forstdelsene som ved diagnostisering av AS kan oppsta.
Det samme gjelder kriteriene som er hentet fra dagens
autismediagnose.

Hjertelig takk til dr.polit. Nils Kaland for innsiktsfulle
kommentarer.
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For a ta stilling til diagnosen,
ma det derfor gjores

grundige, relativt uformelle
observasjoner av personen, 0g
intervjuer av personen selv og
andre som kjenner personen
godt, med utgangspunkt i
diagnosekriteriene.
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Aspergers syndrom og spesielle interesser

Bor man paskynde de spesielle interessene som er sa
karakteristiske for personer med Aspergers syndrom?

Av Nils Kaland, 1.amanuensis, dr.polit., Hegskolen i Lillehammer,
avd. for humaniora, idrett og samfunnsvitenskap.

Sammendrag

Mélet med denne oversiktsartikkelen er & vurdere den betydning
de monomane og spesielle interesser og aktiviteter spiller hos
barn og ungdom med autisme og Aspergers syndrom (AS).

De studier som foreligger om dette fascinerende fenomenet,
tyder pa at interessene er sveert verdifulle, selv om de ogsé kan
ha negative sider. Barn og ungdom med autisme og Aspergers
syndrom bgr oppmuntres til & bruke sine sterke sider, slik at de
kan fa vist andre hva de kan prestere innenfor enkelte omrader.
Leerere og andre som kommer i kontakt med personer med AS,
bgr veere bevisst pa verdien disse interessene representerer for

motivasjon, leering og faglig utvikling.

Summary

Should the circumscribed interests’ characteristic of
individuals with Asperger syndrome be enhanced?

The aim of this review article was to evaluate the impact of the
special, circumscribed interests that characterize children and
adolescents with autism and Asperger syndrome (AS). Studies in
this area suggest that these interests are mostly of considerable
value, although they in some cases may have negative effects.
Children and adolescents with autism and AS should be encou-
raged to use their strengths in school and everyday life. Teachers
and others who work with individuals with AS should be aware of
the value of these interests and realise how important they are for

the students' motivation, learning, and academic development.

Nokkelord:

SPESIELLE INTERESSER

AUTISME,

ASPERGERS SYNDROM

MOTIVASJON POSITIVE/NEGATIVE FOLGER

Innledning

Barn og ungdom med en autismespekterforstyrrelse (ASD)
(autisme, Aspergers syndrom (AS) eller atypisk autisme),
med en forekomst pa 0,5 til 1 prosent (Fombonne, 2009;
Perner mfl., in press), representerer en betydelig utfor-
dring i skole og i samfunn. Disse barna og ungdommene har

vansker med gjensidig sosialt samspill, kommunikasjon og
repeterende atferd. Av klassekamerater blir de ofte betraktet
som eksentriske og seere, og deres forholdsvis svake sosiale
samspillferdigheter gjor dem utsatt for mobbing og trakas-
sering, seerlig i skolen (Dubin, 2007; Heinrichs, 2003). De
fleste har en begrenset forstaelse av relasjoner mellom men-
nesker (Kaland, 2007) og mangler ofte sunn fornuft (Gillberg,
1998). De kan veere lite fleksible i hverdagslivet og har van-
ligvis vansker med 4 takle forandringer (Howlin, 1997), og
noen fremstar som motorisk klossete (Hofvander mfl., 2009).
Sensoriske problemer som overgmfintlighet overfor lys,
lyder og taktil berering er vanlig (Rogers & Ozonoff, 2005).
De kognitive problemene kan gke stressnivaet og gjore disse
personene emosjonelt sdrbare (Meyer mfl., 2006).

Personer med diagnosen AS har normalt gode evner,
og pé intelligenstester skarer de relativt heyt sammen-
lignet med mange med autisme (Kaland mfl., 2002, 2005).
Mekanisk hukommelse er imidlertid ofte sveert godt utviklet
bade hos de med autisme og AS (Hayashi mfl., 2008). P&
enkelte omrader kan de prestere bedre enn de fleste ikke-
autistiske personer, og det gjelder szerlig de innenfor
Asperger-gruppen (Gillberg, 1998). Dessuten kan de ha
imponerende god observasjonsevne, et naturlig talent for
eksempelvis matematikk, fysikk, kunst, musikk og vitenskap
(Fitzgerald, 2005; Hermelin, 2001). Personer med AS synes
& ha en litt annen maéte a oppfatte verden rundt seg pa enn
folk flest. I utgangspunktet dreier det seg om en personlig-
hetsvariant eller en litt annerledes kognitiv profil, ikke om
en sykdom (Baron-Cohen, 2000).

Ett karakteristisk trekk hos barn og ungdom med autisme
og AS er deres spesielle, monomane og ofte intense inter-
esser og aktiviteter. Disse er nedfelt i de offisielle diagnose-
manualene DSM-IV-TR (APA, 2000) og ICD-10 (WHO, 1993)
som ett av hovedkriteriene ved disse tilstandene. Interessene
kan inndeles i lavere og hoyere orden atferd; forstnevnte er
knyttet til lavere utviklings- og funksjonsnivé, med en enkel,
monoman, stereotyp og sensorisk atferd, ledsaget av mot-
stand mot forandringer. Ved hoyere orden atferd, som hos
personer med AS, er det kognitive nivaet bedre, og det fore-
ligger mer «avanserte» interesser og ferdigheter innenfor
et spesielt — og noen ganger litt seert — omrade (Szatmari
mfl., 2006).
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Rundt 90 prosent av personer med en tilstand innenfor
autismespekteret (autisme, atypisk autisme og AS) har én,
eller noen ganger flere spesielle interesser (Bashe & Kirby,
2005; Klin, Danovitch, Merz & Volkmar, 2007). En del av
disse barna, og serlig de som far Asperger-diagnose, kan fra
tidlig av leere seg store mengder fakta om et spesielt emne.
Interessene er relativt konsistente.

Interesseomrader

Det er identifisert mer enn 250 forskjellige interesseemner
hos personer med autisme og AS (Klin mfl., 2007). Barn og
ungdom med autisme og AS kan samle store menger infor-
masjon om et spesielt emne, og mange har en forkjerlighet
for objekter som eksempelvis hjul pé leker, flasker, sko, glo-
buser og kart, serlig som barn. Andre emner er kollektive
transportmidler, passasjerlisten pd Titanic, orkaner, geo-
grafi, astronomi, planeter, matematikk, kjemi eller dyr. Med
fotografisk minne og en utpreget sans for detaljer kan per-
soner med AS lagre store mengder fakta i hukommelsen.
Kunnskaper om data, datagrafikk og dataprogrammering
kan veere fremragende, og dette er ferdigheter som ofte
verdsettes av jevnaldrende, typisk utviklede barn og ung-
dommer. Karakteristisk for mange med AS er at de er tal-
modige og utholdende (Sederstrom, Réstam & Gillberg,
2002), serlig nar de far holde pd med noe som interesserer
dem. P4 arbeidsmarkedet kan de noen ganger ta jobber som
andre ikke vil ha, eller som ikke er interessante nok.

Barn med autisme og AS kan leere sosiale ferdigheter etter
hvert som de vokser til. Gillberg (1998) skriver at «... hvis
man stimulerer, trener og utvikler Asperger-personens spe-
sialkunnskaper eller spesialinteresser, fir man visse positive
bieffekter pa det sosiale omradet» (s. 112). Derfor er det
viktig at de far muligheter for & leere denne type ferdigheter i
samspill med andre, sd tidlig som mulig. Mange er motivert
for & leere og a etablere vennskap (Attwood, 2006). Det er
imidlertid ikke alle med autisme eller AS som har utpregede
spesielle interesser, og noen fungerer ikke sa bra at de kan
dra seerlig nytte av interessene sine pa en meningsfull méte.

Lite utforsket
Det foreligger noen studier av de spesielle interesser hos
personer med autisme eller AS (Baron-Cohen & Wheelright,
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1999; Boyd mfl., 2007; Klin mfl., 2007, South, mfl., 2005;
Winter-Messiers mfl., 2007), men relativt sett er de spesielle
interesser lite utforsket. I en empirisk undersokelse inter-
vjuet Winter-Messiers og medarbeidere (2007) 23 barn og
ungdommer med AS om deres spesielle interesser, og for-
eldrene deres fylte ut et omfattende sporreskjema med
spersmdl med tilknytning til interessene deres. Forskerne
fant at det foreligger en interessant relasjon mellom de spe-
sielle interessene og en bedring av barnas og ungdommenes
emosjonelle tilstand og sosiale, sensoriske og finmotoriske
ferdigheter. Klinisk erfaring tilsier ogsa at de interessene har
andre positive virkninger p& personer med autisme og AS
(Attwood, 2006).

De spesielle interessene som et aktivum

Godt og vel halvparten av foreldrene i Winter-Messiers og
medarbeideres (2007) underspkelse mente at de spesielle
interessene hadde en overveiende positiv innvirkning pa
barna og ungdommene. Noen foreldre observerte at de pre-
sterte bedre nar de arbeidet med noe som hadde tilknytning
til interessene deres — i motsetning til nar de gjorde noe som
ikke interesserte dem. Noen hadde en tendens til & «soke til-
flukt i» interessene sine nar de fikk det vanskelig i hverdags-
livet. De spesielle interessene syntes ogsa & hjelpe dem til
4 handtere vonde tanker og til a f& mer kontroll over stress,
angst og frustrasjon. Som et eksempel pé dette er jenta med
AS som gikk for & se til eller ri en hest nér noe plaget henne.
Det som stresset henne, ble da gradvis borte.

Forholdsvis mange ungdommer med autisme og AS
sliter med angst (Ghaziuddin, 2005). Musikk, som mange
med AS interesserer seg for, kan for noen veere et bote-
middel, da det & lytte til musikk man liker kan virke bero-
ligende (Winter-Messiers, 2007). Hesteridning har ogsa
vist seg & ha en avslappende effekt pa barn, og det gjelder
ogsa barn og ungdom med autisme og AS — med bieffekter
som gkt oppmerksomhet og motivasjon for sosialt samspill
(Bass, Duchowny & Llabe, 2009). I noen tilfeller kan begi-
venheter som personen med AS har fryktet, utvikle seg til &
bli en lidenskapelig interesse. Lisa Pyles (2002), som er mor
til en gutt med AS, skriver at sennens spesielle interesse har
veert til hjelp med & fa kontroll over det han frykter.

Noen interesser synes a kunne tilbakefores til gledelige



begivenheter i livet, knyttet til minner om tider da man folte
mer glede ved livet. Luke Jackson (2002), som har AS, skriver
at de spesielle interessene, fra dinosaurer til et spesielt data-
spill, alltid var en kilde til glede og sitrende spenning. Mange
ungdommer med AS foler glede og stolthet over interessene
sine (Hermelin, 2001; Winter-Messiers, 2007).

Rutiner som preger dagliglivet, kan for personer med AS
bidra til storre grad av forutsigbarhet og sammenheng i til-
veerelsen. Noen utvikler katalogiserings- eller ordenssys-
temer, basert pa en spesiell logikk og symmetri. Da disse
barna og ungdommene ofte har vansker med a takle end-
ringer i dagliglivet, kan de spesielle interessene bidra til
& skape en viss orden — ved at de far katalogisert infor-
masjon og utarbeidet tabeller, lister og lignende. Denne
type aktiviteter kan ses i ssmmenheng med kognitive szer-
trekk; personer innenfor autismespekteret har en tendens
til & oppfatte detaljer av tingene rundt seg, pa bekostning
av «gestalter» eller det helhetlige bildet (Happé, 1999). De
spesielle interessene kan derfor betraktes som et middel til
a skape sammenheng, orden og oversikt. For ungdom med
autisme og AS kan soken etter de regler og retningslinjer som
gjelder i livet, innebeere en forkjeerlighet for vitenskapelige
og samfunnsmessige lover og regler. Dette kan i sin tur dpne
for muligheter innenfor oppleering og yrkesliv. Mens vanlige
barn ofte utforsker den sosiale verden, tiltrekkes barn med
autisme og AS mer av gjenstander, maskiner, dyr og viten-
skapelige begreper.

Da personer med AS vanligvis ikke er seerlig flinke til &
smaprate med andre og fange opp hint om passende sam-
taleemner (Frith, 1992), kan det veere kjeerkomment for
dem & kunne snakke om noe som interesserer dem. Nadig,
Lee, Singh, Bosshart og Ozonoff (2010) underspkte to mot-
stridende hypoteser overfor ungdommer med heytfunge-
rende autisme; ville det a f& snakke om spesielle interesser
forbedre gjensidighet i samtaler gjennom & gke deltakernes
motivasjon, eller ville det alternativt gi mer ensidig sam-
spill, med den grad av oppmerksomhet som de spesielle
interessene krever? Forskerne fant at de i HFA-gruppen var
mindre verbalt tilpasset til samtalepartneren under sam-
spillet om de spesielle interessene, men viste derimot sig-
nifikant mer blikkontakt med samtalepartneren under dette
samspillet. Winter-Messiers og medarbeidere (2007) fant

at barna og ungdommene med AS forandret talemeonster
nér de snakket om et emne som interesserte dem. Noen av
dem som hadde et noe flatt folelsesliv, viste et storre folel-
sesmessig register, med betydelig mer entusiasme nér de
fikk spersmal om de spesielle interessene sine. Hos noen
okte presisjon og klarhet i utsagnene i betydelig grad - med
et storre vokabular og en bedre syntaks. Forskerne regis-
trerte ogsa at kroppsspraket ble mer utpreget, blikkontakten
bedre og gestene mer uttrykksfulle. Dessuten ble det regis-
trert en betydelig reduksjon i selvstimulering og keitete
bevegelsesmeonster.

De spesielle interessene synes ogsd & bedre selvbildet.
Har en voksen med AS en posisjon hvor fagterminologi er
utbredt, kan andre mennesker lett la seg imponere over ved-
kommendes kunnskapsniva. Ifelge Temple Grandin (2005),
som selv har AS, kan folk flest tolerere, ja til og med beundre,
Asperger-personens litt snale mate a te seg pa.

Pé skolen er det dessverre slik at mange med en eller
annen funksjonshemning ikke sa lett inkluderes i venn-
skapsgrupper (Chamberlain, Kasari & Rotheram-Fuller,
2007). For mange elever er mobbing pa skolen et kjempe-
problem, og det gjelder ikke minst for de med AS. (Dubin,
2007; Heinrichs, 2003). Winter-Messiers og medarbeidere
(2007) fant at nar barna og ungdommene med AS var
involvert i aktiviteter som hadde tilknytning til deres spe-
sielle interesse, virket det positivt inn pa selvbildet deres. De
fikk ogsa demonstrert at de var «eksperter» med forholdsvis
store kunnskaper innenfor sine spesielle interesseomrader.
Grandin (1995) sier at hennes identitet er knyttet til det hun
gjor, dvs. til arbeidet sitt; det & veere travelt opptatt med et
engasjerende arbeid holder ofte tankene hennes borte fra
det hun savner.

Problemer forbundet med interessene

Blant autismeforskere er det noe ulike oppfatninger nar det
gjelder verdien av de spesielle interessene som er sa karak-
teristiske for barn og ungdom med autisme og AS. Klin og
medarbeidere (2007) mener at disse interessene spiller en
viktig rolle, bade nar det gjelder type kontakt og kvaliteten
pé samspillet barn og ungdom med AS har med andre. De
mener ogsa at madlet fortrinnsvis ber veere at kommunika-
sjonen tar form av en samtale og ikke en monolog. Selv om
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de spesielle interessene spiller en viktig rolle, er det avgjo-
rende at barn og ungdom med AS fér lere & tolke andre
menneskers verbale og nonverbale kommunikasjon. De ber
ogsa f& muligheter til 4 trene sosiale ferdigheter i samspill
med andre. En ulempe med en overdreven fiksering pa de
spesielle interessene er ifplge Klin og medarbeidere at det
kan hemme utviklingen av sosiale og kommunikative ferdig-
heter. For noen med AS vil disse interessene dessuten kunne
betraktes som en flukt fra hverdagens krav, med eksempelvis
overdreven nettsurfing og dataspilling.

Noen av foreldrene i Winter-Messieurs (2007) under-
sokelse var bekymret for at barnas spesielle interesse ville
veere sosialt uakseptable, andre fryktet at de kunne veere
upassende for alderen. Selv om foreldrene vurderte mange
av interessene som positive, mente de at noen av dem var
mindre akseptable. Barna og ungdommene brukte mye tid
og energi pa videospill, noe som hadde tendens til & g& pa
bekostning avsamspill med andre mennesker. Noen foreldre
fryktet ogsé at de spesielle interessene kunne forarsake pro-
blemer i forbindelse med opptak til hgyere utdanning eller
gjore det vanskelig for ungdommene & komme ut i arbeids-
livet. Et annet forhold er at de spesielle interessene kan for-
arsake stigmatisering, seerlig hvis interessene er veldig szere.
Et barn som i det uendelige snakker om vannkraner, dyp-
frysere eller lokomotiver, vil ha vansker med 4 finne jevnal-
drende som er interessert i disse tingene (Klin mfl., 2007).
Andre barn eller ungdommer kan da begynne a trekke seg
tilbake eller til og med begynne & mobbe barnet eller ung-
dommen (Dubin, 2007).

Bor man fremme de spesielle interessene?

Asperger (1944/1991) mente at personer med AS kan utfore
bestemte arbeidsoppgaver pa en bemerkelsesverdig god
mate, fordi noen av dem har kompenserende ferdigheter.
Dessuten mente han at mange med AS tenker pé originale
mater; deres ensporete fokusering vil kunne gi frapperende
resultater pa enkelte omrader og i betydelig grad veie opp
for de kognitive vanskene deres.

Hverdagen er ofte ikke fullt sa enkel som dette kan
tyde pa. Problemet er vel at selv om mange med AS finner
et interesseomréde der de kunne ha trivdes, er det dess-
verre slik at mange av dem ikke far den hjelpen som skal til
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for a lykkes. Dette kan skyldes at hjelpen ikke finnes, eller
at mange fagfolk ikke har tilstrekkelig innsikt til & arbeide
med barn og ungdom med denne type samspillsvansker
(Ghaziuddin, 2005). Gillberg (1998) papeker at utdanningen
av pedagoger, psykologer, sosionomer og leger ber inne-
holde en relativt detaljert oppleering om autismespekter-
tilstander hvis man pa sikt skal fa gjort noe med de emo-
sjonelle og sosialkognitive problemene som mange med AS
sliter med i hverdagen.

I sin styrkebaserte tilneerming argumenterer Winter-
Messiers og medarbeidere (2007) for at barna og ung-
dommene med AS viser et storre folelsesmessig register
nar de er opptatt av de spesielle interessene sine. Disse for-
skerne rapporterte at vokabular, syntaks og kroppsspréket
blir bedre og gestene mer uttrykksfulle nar barna og ung-
dommene er beskjeftiget med de spesielle interessene sine.
Likesa syntes selvstimulering & avta, og motorikken deres
ble bedre.

Malet ber imidlertid veere at de spesielle talentene som
gir frapperende ikke-sosiale ferdigheter, kan strekke seg ut
over faktakunnskapene og bli kanalisert til lzering som lettere
kan overfores til omrader som fremmer selvstendighet, gir
meningsfullt arbeid og gode sosiale relasjoner (Klin mfl.
2007). Skolen er en av de arenaer der barn og ungdom med
AS kan fa muligheten til & utvikle evnene sine.

Spesielle interesser og skolen

For mange barn og ungdommer med autisme og AS kan
motet med det typiske skolemiljoet bli en angstprovose-
rende opplevelse (Dubin, 2007). De opplever gjerne skolen
som et sted der man ikke verdsetter ens sterke sider og enda
mindre far brukt dem, men hvor man i sterre grad terper pa
oppgaver som direkte avdekker ens svake sider og «anner-
ledeshet» (Jordan, 2005). Laererne kan pé sin side fole frus-
trasjon i forseket pad 4 né& disse elevene, som ofte ikke
lykkes s& godt nar de undervises p& konvensjonelle méter
(Silverman & Weinfeld, 2007).

I skolen er det derfor grunn til & veere oppmerksom pa
betydningen av de spesielle interessene og ferdighetene
som disse eleven har, som et middel, men ikke som et mél
i seg selv. Man ber ta i bruk alle muligheter til 4 innlemme
barnets interesser i skolerelaterte aktiviteter (Ozonoff mfl.,



2002). Det vil oke sannsynligheten for at interessene blir
kanalisert pa funksjonelle méter, slik at de pd sikt kan legge
grunnlaget for yrkesoppleering, studier eller en karriere i
arbeidslivet. Gjennom 4 forst& de kognitive sartrekkene og
leerestilen hos barn og ungdom med autisme eller AS, kan
leererne bedre identifisere deres spesielle oppleaeringsbehov
og tilegne seg kunnskap om hvordan man best kan fremme
leering hos dem. Forst da kan man begynne & undervise
disse elevene pa en fruktbar mate (Jordan, 2005). Det vil
veere langt mer produktivt & arbeide for de spesielle inter-
essene enn mot dem — og sa langt det er mulig, bidra til &
kanalisere dem inn i ulike skolefag. Eksempelvis kan leereren
i lesetreningen legge vekt pa emner som er spennende for
eleven. Nar det gjelder skriving, kan lerestoffet tilrette-
legges og tilpasses slik at eleven far skrive om noe som har
tilknytning til interesseomrédet hans/hennes. Har eleven
interesse for tall, kan matematikkoppgaver utformes slik at
man kan trekke veksler pa hans eller hennes tallkunnskaper.
Kataloger og brosjyrer over objekter som eleven er inter-
essert i, kan brukes til & leere mer om gjenstandene og de
tilherende begrepene. Likesa kan menykart fra en kafé som
eleven liker og kjenner godt, brukes i pengetrening. I sam-
funnsfag kan eleven lage en liste over viktige begivenheter
og oppdagelser innenfor interesseomradet (for eksempel
dyr, geografi, datamaskiner).

Skolens oppgave er blant annet & hjelpe disse barna til
a takle de problemer de sliter med i hverdagen. En opplee-
ringsmodell basert pa elevens sterke sider kan ga parallelt
med ulike problemlesningsstrategier (Winter-Messiers,
2007). De spesielle interessene og ferdighetene som mange
av disse barna og ungdommene har, bor betraktes som et
aktivum man simpelthen ikke har rad til & overse. Ved a
trekke veksler pa elevens spesielle interesse i noen sko-
lefag, vil man dessuten kunne motivere ham eller henne til &
arbeide med mindre populeere fag.

Et viktig moment som skulle tale for & fremme de spe-
sielle interessene, er at de er viktige for selvbilde og mot-
ivasjon (Attwood, 2006). Néar barna og ungdommene i
Winter-Messiers og medarbeideres (2007) undersokelse ble
spurt om planene sine etter videregdende skole, hadde sa
godt som alle klare mal for videre utdanning og karriere. Selv
mente de at de spesielle interessene de hadde, kunne legge

grunnlaget for et framtidig yrke, og de betraktet dem som et
middel til & na fremtidige mal.

Spesielle interesser og livskvalitet

Ungdom og voksne med AS har generelt darligere livskva-
litet, fungerer dérligere sosialt og har flere fysiske og psykiske
problemer enn ikke-autistiske kontrollpersoner (Bauman,
2010; Farrugia & Hudson, 2006; Jennes-Coussens, Magill-
Evans & Koning, 2006; Kuhlthau mfl., 2010). Felgene av 4 ha
en samspillsvanske virker ogsa negativt inn pa livskvaliteten
(Jordan, 2005). De spesielle interessene kan imidlertid bidra
til & etablere sosiale kontakter hos denne gruppen (Howlin,
2000), selv om det & soke tilflukt i rutiner og spesielle inter-
esser ogsa kan innebeere en fare for & bli mer isolert (Tantam,
2000).

For & styrke evnen til & samspille med andre ber det
legges til rette for at personer med autisme og AS gis mulig-
heter til & delta i samfunnslivet pA mater som de opplever
som meningsfulle. Det innebzerer blant annet at man ogsa
trekker veksler pa den enkeltes spesielle interesse, slik at de
kan fé& dele ideer og folelser med andre sosiale partnere.

Relativt mange med autisme og AS kommer som ung-
dommer og voksne i kontakt med det psykiske helseve-
senet. Innenfor psykisk helsevern for voksne har man ifolge
Ghaziuddin (2005) generelt lite kunnskaper om gruppen
gjennomgripende utviklingsforstyrrelser, som autisme og
AS sorterer under. Ifolge Jennes-Coussens mfl. (2006) legger
psykisk helsevern for liten vekt pa fysisk trening, slik at for
mange med autisme og AS far fysiske plager, blant annet
med overvekt og de problemer det medferer. Mange blir
behandlet med medisiner mot angst og depresjon. Disse
kan bedre de psykiske problemene (Tsai, 2007), men medisi-
nering er vanskelig; ifolge Towbin (2003) er personer med AS
spesielt folsomme overfor bivirkninger av visse medisiner.
De fleste med AS trenger i forste rekke en samtalepartner
eller terapeut som har god kjennskap til deres emosjonelle
vansker. I lopet av de siste drene har en rekke eksperimen-
telle studier av kognitiv atferdsterapi (KAT) vist seg & ha god
effekt overfor barn og ungdom med ASD, serlig de med
diagnosen AS (se Bjastad, 2011). I disse studiene har KAT
blitt tilpasset barna og ungdommenes kognitive saertrekk og
interesser, og den modifiserte formen for KAT betegnes som
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«the treatment of choice» nar det gjelder & redusere angst
og dempe stemningslidelser hos denne malgruppen (White
mfl., 2010).

Spesielle interesser og arbeidslivet

I en nyere svensk-fransk undersokelse fant Hofvander og
medarbeidere (2009) at 24 prosent av 122 personer med AS
hadde tatt eksamen ved et universitet eller en hegskole. Til
tross for at mange med AS har et forholdsvis heyt utdan-
ningsniva, er likevel bare 10-25 prosent av dem beskjeftiget
i det ordineere arbeidslivet (Barnard, Harvey, Prior & Potter,
2001; Hofvander mfl. 2009; Jennes-Coussens, 2006). Det
innebeerer at et betydelig antall personer med ulike sam-
spillsproblemer utgjor en ubrukt ressurs i samfunnet.

I arbeidslivet bor man vaere oppmerksom pé de poten-
sialer som personer med AS har. Far de passende arbeids-
oppgaver, kan de prestere bedre det mange ville forvente.
Problemet er at folk som kommer i kontakt med personer
med AS, ofte ikke forstar de saertrekk og behov de har.

Arbeidslgshet betyr ikke bare redusert inntekt. Som for de
fleste andre mennesker i samfunnet kan den virke nedbry-
tende, serlig pd den mentale helse. Nar det gjelder ungdom
og voksne med autisme eller AS, vil arbeidsledighet virke
sterkt inn pa det de mdtte ha av selvtillit og initiativ. Attwood
(2006) papeker at nar han som terapeut ber noen med AS
om & beskrive seg selv, forteller de vanligvis hva de gjor.
Han eller hun forteller om jobben — hvis de har noen — om
sine interesser, men mindre om familie og sosialt nettverk.
Temple Grandin (1995) mener at velmenende mennesker
og fagfolk bekymrer seg i meste laget for det sosiale livet til
mennesker med AS. Selv etablerer hun sosiale kontakter via
arbeidet sitt; dersom de med autisme eller AS far muligheter
for & utvikle sine ferdigheter, vil de fa kontakt med andre
som deler disse interessene, mener hun.

Heldigvis finnes det kreative og risikovillige personer
som ser muligheter i arbeidslivet for personer med autisme
og AS, idet man trekker veksler pa det de kan bedre enn de
fleste. Det danske IT-selskapet Specialisterne tilsetter bare
personer med autisme eller AS. Specialisterne arbeider for
en rekke store danske og internasjonale selskaper — pa kon-
kurransemessige betingelser. Selskapet har blitt en suksess,
og ideen har vakt interesse i flere land. Det dreier seg om
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en virksomhet der man blander forretning med idealisme
og skaper nye muligheter for mennesker med autisme og
AS (Sonne, 2009). I Norge er selskapet Unicus nylig etablert,
som er en lignende bedrift som den danske; de ansatte har
diagnosen AS og arbeider med IT-relaterte oppgaver for
Telenor. De fleste av disse ungdommenes store lidenskap
er datarelatert kunnskap, og denne interessen passer som
hénd i hanske for de IT-relaterte arbeidsoppgaver de far a
lpse. Samtidig oppfyller de noen av neeringslivets behov.

Personer med autisme eller AS, som ikke sa lett takler
sosiale situasjoner, kan som nevnt vise uvanlige ferdigheter
pé enkelte ikke-sosiale omrader. De ber derfor mates med
innsikt og et dpent sinn. De spesielle interessene er oftest
knyttet til de sterke sidene deres og er saledes en kongevei til
motivasjon, trivsel, utdanning og et fremtidig yrke. Et annet
sporsmal er hvorvidt samfunnet vart ser seg rad til & gi disse
personene en meningsfull oppleering, og om det evner a
skape et meningsfullt arbeid for dem.

Konklusjon

Empiriske studier av og kliniske erfaringer med feno-
menet spesielle interesser hos personer med AS viser at
disse interessene overveiende representerer en betydelig
styrke. Interessene ber derfor paskyndes, men ogséa kanali-
seres til aktiviteter som i det lange lop tjener den det gjelder.
Gjennom interessene sine kan personer med AS fa bruke
sine sterke sider og vise andre hva de kan prestere innenfor
bestemte omréder. En som har interesse for og er flink med
bruk av datamaskiner, har gode forutsetninger for gjennom
disse kunnskapene a fa positive kontakter og sosial trening
i samspill med jevnaldrende. Selskaper som Specialisterne
og Unicus er glimrende eksempler pa hvordan det kan eta-
bleres tilpassede, meningsfulle og utfordrende jobber for
personer med en samspillsvanske. Sentrale samfunnsak-
torer bor derfor veere bevisst pa det aktivum disse inter-
essene er, og hvordan de kan bidra til & hjelpe personer med
AS til & utvikle seg, bdde emosjonelt, sosialt og faglig.
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«Jeg foler jeg har veldig lite ordinger undervisning
i den klassen» - hva drte leerere legger vekt pa ved tilpasset opplcering

Av Eirik S. Jenssen, cand.polit., stipendiat og hggskolelektor i
pedagogikk. Hggskolen i Sogn og Fjordane, avdeling for
leererutdanning og idrett

Sammendrag

Dagens rammeverk for grunnskolen har i stor grad overlatt til prak-
sisfeltet & definere, operasjonalisere og samarbeide om tilpasset
oppleering. Denne studien undersgker hvordan en gruppe lerere i
grunnskolen forstar og handterer tilpasset opplaering i sin praksis.
Artikkelen belyser ulike sider ved tilpasset oppleering: som over-
ordnet perspektiv, som hverdagspraksis, som relasjon og som sam-
arbeid. Artikkelen konkluderer med at leererne tolker og handterer
begrepet sveert ulikt. Dette kommer blant annet til uttrykk i forhold
til organisering av spesialundervisning. Laererne opplever lite sam-
arbeid om tilpasset oppleering og de gir uttrykk for at den privat-

praktiserende leerer fortsatt rar grunnen.

Summary

«l feel that | rarely use ordinary teaching in that class»
—what eight teachers emphasize in the adapted education
The current framework for primary education has largely left to
the practice field to define, implement, and collaborate on adapted
education. This study examines how a group of teachers in the
school understands and handles adapted education in their
practice. The article highlights the various aspects of adapted edu-
cation: the overall perspective, the everyday practice, the rela-
tionship and cooperation. This article concludes that teachers
interpret and handle the concept differently. This is partly reflected
in relation to the organization of special education. The teachers
experience too little cooperation regarding adapted education, and

they say that the private practicing teacher still prevails.

Nokkelord:

TILPASSET OPPLARING
LARERROLLEN
SPESIALUNDERVISNING
SAMARBEID

Innledning

Tilpasset oppleering er et grunnprinsipp i norsk skole og et
viktig politisk virkemiddel for & mete utfordringene i skole-
sektoren. En del av utfordringen skyldes at mangfoldetielev-
gruppen har blitt storre de siste tidrene ved at: antall mino-
ritetsspraklige elever har okt betydelig (Statistisk sentralbyra

2011a), de sosiale forskjellene i befolkningen eker (St.meld.
nr. 16 (2006-2007:12), og det er stor spredning i elevpresta-
sjoner (Kjeernsli, 2007; Lie, 2001). Det er et mal at elevene
skal inkluderes i fellesskapet, samtidig som det individuelle
behovet for faglig og sosial tilherighet og utvikling skal iva-
retas gjennom tilpasset oppleering. Dette har en ikke lykkes
med. Statistikken viser at andelen elever som mottar spesial-
undervisning og andelen som far undervisning utenfor
klassefellesskapet, har okt betydelig selv om det mot-
satte har veert malsettingen (NOU 2009:18:66; Statistisk
sentralbyrd, 2011b).

Dagens rammeverk for grunnskolen har gitt den enkelte
skole okt frihet og ansvar for 4 gi tilpasset oppleering et
praktisk innhold. Det innebeerer at det kollektive ansvaret
for den enkelte skoles samlede oppgaver har gkt. De norske
myndighetene stiller storre krav enn tidligere til samarbeid
mellom laerere og ledere og til samarbeid leerere imellom, og
undervisning blir omtalt som et lagarbeid (St.meld. nr. 11,
2008-2009:14). P4 samme tid viser OECD-undersokelsen
TALIS at norske skoleledere engasjerer seg for lite i utvik-
lingen av god klasseromspraksis, og at det i Norge ser ut
til & veere en svak kultur for evaluering og tilbakemelding
pa leererarbeid (Vibe mfl., 2009). I et slikt perspektiv er det
interessant a studere hvordan leerere forstar og handterer til-
passet oppleering. Hva vil forventninger om mer kollektivt
leerersamarbeid bety for den videre utviklingen av tilpasset
oppleering?

Denne artikkelen retter derfor oppmerksomheten
mot tilpasset oppleering slik en gruppe leerere i grunn-
skolen oppfatter det og mener at det kan utformes i skolen.
Forskningsspersmaélet er: Hva legger leerere i grunnskolen
vekt pé nar de tilpasser oppleeringen?

Teoretiske tilnaerminger til tilpasset oppleering

Leerernes handlingskompetanse er, ifolge Nygren (2004:149),
situert bade i leererens mentale strukturer og i de aktuelle
sosiokulturelle og materielle omgivelser der de utvikles
og brukes i praksis. Handlingskompetanse i tilpasset opp-
leering vil i henhold til en slik tenking besta av lerernes
begrepsforstaelse og deres tilrettelegging av undervisningen.
Jeg vil her se nermere pa sentrale linjer i de senere ars
analyser og utforming av tilpasset oppleering, med vekt
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pa begrep og praksisform.

Begrepet tilpasset oppleering 1 den noksd omfattende litte-
ratur der tilpasset oppleering er blitt analysert og gjort greie
for (Bachmann og Haug, 2006; Bjernsrud, 2004; Bjernsrud
og Nilsen, 2008; Dale og Weerness, 2003; Jenssen og Lillejord,
2009; Werner 2008), er konklusjonen at begrepet er uklart.
Begrepet har skiftet innhold gjennom tidene og blitt frem-
stilt samtidig bade som formadl, prinsipp og virkemiddel
(Bjornsrud og Nilsen, 2008), og brukes til & beskrive forhold
som gjelder bade strukturer, prosesser og resultati skolen.

Strukturene eller rammene regulerer og former pro-
sessene i skolen (Arfwedson, 1984; Berg, 1999; Engeland,
2000; Fuglestad, 1993; Lundgren, 1984) og legger begrens-
ninger for leerernes handlinger. Tilpasset oppleering som
prosess handler om de pedagogiske aktivitetene og hvordan
skolen og leererne gjor bruk av virksomhetens rammer eller
strukturer. Mens tilpasset oppleering som resultat omfatter
de kunnskaper, verdier og ferdigheter elevene har tilegnet
segilopet av oppleeringstiden.

Utdanningspolitisk har man vektlagt ulike sider til ulike
tider. Mens reformene pa 1990-tallet hadde fokus pa struktur,
system og innholdsendringer, legges det i dag storre vekt pa
kvalitet i undervisningen og leeringsutbytte (Fevolden og
Lillejord, 2005:126). Det utfordrer skolen pa minst to méter.
For det forste ma den enkelte skole stille seg selv sporsmél
om hva som er kvalitet nar det gjelder tilpasset oppleering
og hva som skal regnes som godt leeringsutbytte. Flere har
pekt pa faren ved at det som er lettest & male, vil f& mest
oppmerksomhet fra skoleledere og leerere og at man ikke
klarer & ha blikk for skolens mangfoldige aktiviteter. For det
andre ma skolen bestemme seg for hvilke prosesser organi-
sasjonen vil ta i bruk for & nd mélene den har satt seg. Bade
nasjonale og lokale strategidokumenter fremhever betyd-
ningen av tilpasset oppleering, men fungerer darlig som
hjelp til leerere i hvordan de skal tilrettelegge for tilpasset
opplering (Engelsen, 2008). Det innebeerer at det i stor grad
er opp til den enkelte skole og lerer & avgjore hvordan den
vil realisere tilpasset oppleering. Nyere klasseromsforskning
viser at leerere i ulik grad klarer & utnytte det lokale hand-
lingsrommet (Haug, 2006; Klette, 2007). I lys av sporsmalet
om hvorvidt skolen har funksjonelle strukturer og gode pro-
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sesser for tilpasset opplering, er det interessant 8 undersoke
hva lererne vektlegger nar de beskriver og praktiserer
tilpasset oppleering.

Operasjonalisering av tilpasset oppleering Tilpasset opp-
leering praktiseres bdde gjennom ordineer undervisning og
spesialundervisning. Det er et politisk mal & redusere an-
delen elever som fér spesialundervisning. Flere forskere er
opptatt av at kvaliteten i den ordinzere undervisningen langt
pa vei avgjor hvor stort behovet for spesialundervisning blir
(Haug, 1999; Hastein og Werner, 2003; Nilsen, 2004, 2008;
Nordahl og Hausstétter, 2009). Det er altsé en tett sammen-
heng mellom ordinaer undervisning og spesialundervisning.
Det har imidlertid vist seg at selv i prosjekt hvor man har
konkludert med at det skjer mer tilpasning av den ordinere
undervisningen, sa har man ikke klart & redusere omfanget
av spesialundervisning (Fylling og Renning, 2007).

Nar tilpasset oppleering skal operasjonaliseres, mé leerere
foreta en rekke valg med hensyn til organisering, under-
visning og innhold. Den faglige diskursen skiller gjerne
mellom en smal og en vid tilneerming til tilpasset opp-
leering (Bachmann og Haug, 2006; Haug, 2004; Nordahl og
Hausstitter, 2009). I den smale tilnzermingen dominerer en
metode- og individrelatert oppfatning. Her legges det vekt
pa pragmatiske handlinger, konkrete tiltak som metoder og
mater & organisere oppleeringen pa (Bachmann og Haug,
2006:7). Den vide tilneermingen innebeerer i storre grad en
inkluderende og kollektivt orientert oppfatning av tilpasset
oppleering, som vektlegger struktur og tydelighet i undervis-
ningen (Nordahl og Hausstitter, 2009). Ifolge denne forsta-
elsen vil ikke bestemte undervisningsmetoder veere tilstrek-
kelig for a sikre tilpasset oppleering.

Nordahl og Hausstétter (2009:49) mener at de to tilnaer-
mingene ikke ma oppfattes som motsetningsfylte, men at de
sier noe om hvor tyngdepunktet er i forstaelsen av begrepet
tilpasset oppleering. Faglitteraturen gir likevel et tydelig
bilde av at det er den smale tilneermingen som dominerer
i skolen, og at den individualiserte oppleeringen har storst
utbredelse (Bachmann og Haug, 2006; Fylling, 2008; Nordahl
og Hausstétter, 2009).

Forklaringene kan vere flere. En kan vere at lerere
og skoleledere ikke er neytrale iverksettere av reformer.



Evaluering har vist at det kan veere store forskjeller mellom
skoler og klasser selv om de folger samme leereplan (Imsen,
2003; Solstad og Renning, 2003). Enkelte har fremstilt
skolen som et reproduserende system som soker & hegne
om sin virksomhet (Bourdieu, 1996; Brint, 2006; Luhmann,
2006). Dette gjores for eksempel ved at utdannelsessys-
temet, gjennom laerere og skoleledere, tolker lereplanen,
bestemmer undervisning, leeremiddel og fastsetter regler og
sanksjoner som opprettholder og forsterker deres hegemoni
(Luhmann, 2006). Om en elev ikke lever opp til presta-
sjonsforventningene, vil dette eksempelvis kunne defineres
som svikt i barnets leeringsforutsetninger, og ikke ved opp-
leeringen. Da er ikke nedvendigheten av 4 rette et kritisk
sokelys mot skolens praksis sa stor (Dale og Weerness, 2003;
Nordahl 2004; Opheim, 2004; Serlie og Nordahl, 1998). I trad
med dette har flere hevdet at spesialundervisning i praksis
mer har fungert som en lgsning pa skolens problem og
utfordringer enn for & lgse elevenes problem (Nordahl og
Hausstétter, 2009; Pihl, 2005; Serlie og Nordahl, 1998).

Praktiseringen av spesialundervisningen har blitt kri-
tisert for & veere ressurskrevende, lite effektiv og at den
virker faglig og organisatorisk segregerende' (Bachmann og
Haug, 2006; Haug, 1999; Solli 2005; Nordahl, 2008; Nordahl
og Hausstédtter, 2009). Strukturene rundt tildeling av spe-
sialundervisning kan ogsa bidra til & fremme en smal til-
naerming til tilpasset oppleering, i og med at elevene ma
gijennom omfattende individuelle utredninger og diagnos-
tisering. Avvikende atferd blir forstétt og tolket ut fra biolo-
giske og psykologiske aspekter, og vinklet som patologisk
(Hausstatter, 2007). Individualisering av ressurser forer van-
ligvis til individualisering av tiltak, og slike sakkyndige vur-
deringer kan bli en barriere i forhold til inkludering og en
sovepute slik at skolen unnlater & utvikle en organisasjon
som rommer alle (NOU 2003:16).

En sentral utfordring for leererne er 4 ivareta den enkelte
elevs behov innenfor fellesskapet. Dersom fellesunder-
visning og individuell tilpasning forstds som uforenlig, kan
det lett resultere i at leererne enten mener det er umulig 4 fa
til tilpasset oppleering eller at de krever okte ressurser for a
fa det til (Werner, 2008:45).

Tilpasset oppleering kan altsd betraktes som en praksis
rettet mot individet og/eller elevfellesskapet, og kan veere

forankret hos den enkelte leerer og i organisasjonen. Med
utgangspunkt i disse perspektivene har jeg undersokt
hvordan leerere forstar og handterer tilpasset oppleering.

Metode

For 4 besvare forskningsspersmadlet intervjuet jeg dtte
erfarne lerere fra seks utvalgte skoler i Sogn og Fjordane.
Siden malet ikke er & generalisere resultatene til & gjelde
alle leerere, men heller & oppdage, forstd og vinne innsikt,
er utvalget av informanter formadlstjenlig (Patton, 2002).
I denne sammenheng betyr det at jeg bevisst valgte infor-
manter med erfaringer fra tilpasset opplering i grunn-
skolen. Flere teoretikere har fremhevet verdien av slike
héndplukkete utvalg (Cohen, Manion og Morrison, 2007;
Hatch, 2002; Patton, 2002; Silverman, 2006).

Informantene som inngér i denne undersokelsen, har
tatt videreutdanning tilsvarende 45 til 180 studiepoeng i
lopet av yrkeslivet. Fire informanter har erfaring som ovings-
leerer. Informantene har en gjennomsnittlig yrkeserfaring
fra grunnskolen p4 litt over 26 &r. Informantene kan karak-
teriseres som engasjerte, utviklingsorienterte og opptatt
av undervisning og tilpasset opplering. Utvalget bestar av
menn og kvinner fra bade barnetrinnet og ungdomstrinnet
i grunnskolen.

Lengden pa intervjuene varierte fra 60 til 80 minutter og
ble foretatt pa informantenes arbeidsplass. Intervjuene ble
giennomfert etter en semistrukturert intervjuguide, som i
tillegg til demografiske data, var tematisk strukturert i hen-
holdsvis: begrepet tilpasset oppleering, eleven og leerings-
miljeet, undervisning og didaktiske valg, samarbeidsparter
og rutiner.

Intervjuene ble transkribert og analysert ved hjelp av
tematiskinnholdsanalyse, der ulike meningsenheter eriden-
tifisert og fokusert (Kvale og Brinkmann, 2009; Widerberg,
2001). Semistrukturerte intervju gjor det mulig & undersoke
sammenhenger i intervjuene hver for seg og pa tvers.

I analysen ble det lagt vekt pa a fa frem lerernes sub-
jektive oppfatning og forstaelse av tilpasset oppleering
gjennom fire delprosesser med utgangspunkt i Giorgis feno-
menologisk baserte meningsfortetting (Kvale og Brinkmann,
2009: 212). Forste fase gér ut pa 4 danne seg et inntrykk av
materialet som helhet, for dernest, i andre fase, & identifi-
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sere meningsdannende enheter. I tredje fase ble innholdet i
intervjuene tematisert med utgangspunkt i min fortolkning
avinformantenes utsagn. I fjerde og siste fase ble relevansen
av dette provd i forhold til undersokelsens problemstilling.

Lzerernes beskrivelse av tilpasset oppleering

Funnene er delt inn i fire kategorier som til sammen belyser
spennvidden i datamaterialet: Kategori I: Overordnet per-
spektiv pa tilpasset oppleering, Kategori II: Tilpasset opp-
leering som praksis, Kategori III: Tilpasset oppleering som
relasjoner, Kategori IV: Samarbeid om tilpasset oppleering.
For & belyse funnene i hver kategori har jeg tatt med utsnitt
fra intervjuene. Ord som informantene har lagt ekstra trykk
pa, er kursivert i sitatene. Alle navn péd informantene er
fiktive (Anne, Bente, Cato, Dag, Elin, Frida, Greta, Hans).

I det folgende gér jeg neermere inn pa hver kategori.

Kategori I: Overordnet perspektiv pa tilpasset oppleering
Nar informantene ble spurt om hva de umiddelbart tenker
nar de horer begrepet tilpasset oppleering, svarer samtlige
med formuleringer som er sveert like formuleringene i opp-
leeringsloven?. S& gar de raskt over til & redegjore for hva til-
passet oppleering innebeerer i deres praksis. Det er tydelig at
leererne skiller mellom tilpasset oppleering som prinsipp og
som praksis. Prinsippdiskusjonene oppleves som noe prak-
sisfjernt og beskrives som teori:

Teorien er jo en ting, sant, men i praksis...Ja altsd alle disse
her festtalene rundt hva det er for noe, det kan jeg godt lcere og
kunne til eksamen, men for meg sa blir det ord (Bente).

Informantene er samstemte om at tilpasset oppleering skal
gjelde for alle elever, men de har ulik oppfatning av hva som
skal tilpasses. Tre informanter mener at det forst og fremst
er basisfagene norsk, matematikk og engelsk som skal til-
passes. De andre informantene er tilsvarende tydelige pa at
det gjelder i alle fag og at en mé ta hensyn til elevens allsidige
evner og forutsetninger. Frida er enigi at tilpasset oppleering
ideelt sett skal gjelde i alle fag, men i praksis skjer tilpasning
kuni «[...] fagene som det er nasjonale prover i».
Informantene ble bedt om & beskrive forholdet mellom
ordineer undervisning, tilpasset oppleering og spesialun-
dervisning. Her varierer svarene mye. Fire av informantene
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graderer de tre begrepene etter graden av tilpassing. Pa
det laveste nivaet beskriver de ordineer undervisning, sa
kommer tilpasset oppleering, som er mer tilrettelagt enn
ordineer undervisning, og everst kommer spesialunder-
visning, som er en spesiell tilrettelegging. Disse infor-
mantene fremstiller ordinaer undervisning henholdsvis som
«gammel undervisningsform» (Dag), «klasseundervisning»
(Cato og Hans), «den som du kunne brukt pa et vanlig barn»
(Bente), og Bente sier: «Jeg foler jeg har veldig lite ordinser
undervisning i den klassen».

De fire andre informantene forstdr sammenhengen
mellom begrepene annerledes. De beskriver tilpasset opp-
leering som en kvalitet ved den ordineere undervisningen.
De er overbevist om at ordinaer undervisning kan veere til-
passet oppleering, om den er god: «[...] det er utrolig hvor
mye sma tilpasninger gjor for at vi kan utvide normalbe-
grepet» (Anne).

En av informantene skiller seg ut i beskrivelsen av spe-
sialundervisning. En av hennes elever folger vanlig under-
visning, men har individuell oppleringsplan. Denne
eleven har ikke direkte fagvansker, sd derfor mener Elin
at det er feil & kalle den tilrettelagte undervisningen for
spesialundervisning.

«Altsa, slik det er hos oss na, sa har jo ikke vi spesialundervis-
ning unntatt for elever som har scerskilt handikap eller noe
sant noe. Sa det begrepet er egentlig forsvunnet ut fra var
skole.» (Elin).

Elin mener altsd at hennes elev, som ma ha betydelige
vansker av et eller annet slag, fint kan ga inn under det som
hun forstar som ordiner undervisning.

Nar leererne pa spersmal om prinsippet tilpasset opp-
leering er sé& raske med a vise til konkrete eksempler fra sin
egen praksis, kan det vere et uttrykk for at det er dette de
er mest opptatt av. Den ulike begrepsforstaelse som leererne
viser, gjenspeiles ogsa i hdndteringen av tilpasset oppleering.

Kategori II: Tilpasset oppleering som praksis Leaererne er
opptatt av at alle skal ha den samme adgang til kunnskap,
og de gjor flere tiltak for 4 tilpasse oppleringen. Anne fortel-
ler at siden noen av elevene i klassen hennes ikke leser godt
nok til & fi sammenheng og forstdelse avinnholdet i teksten,



forsikrer hun seg om at disse elevene blir lest for, enten av
foreldrene eller ved at leereren selv leser teksten heyt for
dem. Hun sier:

Det er ikke viktig at alle skriver like mye, eller at alle leser like
mye. Men det er viktig for meg at alle har mulighet for a fa
den samme kunnskapen.

Informantene er kritiske til de ytre betingelsene for til-
passet oppleering. De fleste uttrykker misngye med maten
tiden blir brukt pa og de mange oppgavene de blir pélagt.
Anne er oppgitt over byrakratisering og rapporteringsplikter
som hun mener fjerner oppmerksomheten fra den praktiske
héndteringen av tilpasset oppleering:

Vi har skjema, vi har arsrapporter, vi har meldeplikt il s
forferdelig mange instanser, og noen ganger foles det som om
det er det som er det viktige. Jeg synes eleven detter vekk i dette
her!

Rammebetingelser blir ogsa trukket frem nér leererne skal
beskrive de storste utfordringene ved tilpasset oppleering.
De onsker seg storre voksentetthet, bedre klasserom og mye
mer undervisningsmateriell.

Nar vi ikke har ressurser, sa kan vi heller ikke drive med
tilpasset oppleering. Altsa, selvfolgelig, hvis du kaller tilpasset
oppleering alt mulig, men na tenker jeg pa disse her svake som
ligger pa kanten til a veere B-elever. (Cato)

Det er likevel prosessene som engasjerer leererne mest nar
de snakker om tilpasset opplering. Pa spersmal om hva de
legger vekt pd nar de skal tilpasse oppleeringen til elevene,
er det serlig to forhold som loftes frem. Det ene er ulike
former for differensiering i arbeidsplaner og lekser. Det
andre er tydelighet og sammenheng i undervisningen. Anne
er opptatt av klare og tydelige strukturer pa undervisningen
og er skeptisk til innfering av mange nye metoder:

Jeghar veldig klokkertro, fremdeles, pa rein klasseromsunder-
visning, for mye fiksfakserier, altsa for mange metoder pa en
gang, det synes ikke jeg atjeg far til a fungere.

Frida fremhever fordelen med god, strukturert og gjen-
nomtenkt undervisning, gjerne med det hun kaller «gamle»
undervisningsprinsipp, som «four skills» og «MAKVIS»:

Og min erfaring er at hvis du tenker litt slik, sa starter du
gjerne ikke en time med a si Hysj!, men kanskje du gir dem en
liten utfordring, et tenkesporsmdl og sa har du mange hender
i veeret som har tenkt pa det samme.

Flere av informantene har tro pa at variert undervisning gir
tilpasning. Elin sier:

Jeg klarer ikke a treffe alle elever hver time. Det er ikke mulig.
Det klarer ikke jeg. [...] Min undervisning ma vcere slik at jeg,
i lopet av en dag, i lopet av uka, har kommet innom alle.

P& speorsmél om hvordan leererne tilrettelegger for den
enkelte elev innenfor fellesskapet, velger informantene
praksisformer som er grunnleggende ulike. Halvparten av
informantene ser segregering som en god og egnet mate &
tilpasse oppleeringen pa. To av informantene forteller om
faste, nivadelte grupper i opptil fire fag. P4 en annen skole
med flere parallelle trinn er elevene som féar spesialunder-
visning, slatt sammen pa tvers av klassene og blir undervist
i en egen gruppe. Disse leererne har positive erfaringer
med denne organiseringen og mener segregering er nod-
vendig. Elevene blir ifplge disse lererne friere, mer del-
takende, jobber mer effektivt og er mer konsentrert. To av
informantene (Bente og Cato) synes det er greit med segre-
gering dersom elevene selv synes det er greit. Det er leererne
som arbeider pad ungdomstrinnet som er mest positive til
segregering.

Tre av informantene (Frida, Greta og Hans) er prinsipielt
skeptiske til segregering og understreker flere ganger i inter-
vjuene betydningen av fellesskapet:

[...] de som ma ut mister sa mye av det som vi snakker om, det
er dette her med fellesskapet og alle disse der kvalitetene som
ligger i det.

Disse tre mener at spesialundervisningen i langt sterre
omfang kunne veert gitt inne i klassen og pa den maten
kommet flere til gode. Hans sier:

Det er sa stor del av ressursene som gar til spesialundervis-
ningspotten, og jeg tenker at en er nodt til a tenke litt an-
nerledes rundt dette. Fremfor a la det sitte en liten gruppe, ma
en tenke: hvordan skal en tilpasse undervisningen slik at flest
mulig skal fa en god oppleering?
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Nar informantene blir bedt om 4 fortelle om et undervis-
ningsopplegg som de vurderer som vellykket med tanke pé
a tilpasse oppleeringen, viser de fleste til ulike fellesprosjekt,
som skoleavis, teaterforestilling og ulike fagprosjekt. I slike
prosjekt opplever leererne at elevene yter etter evne, at alle
gis mestringsmulighet og at det er lettere & tilpasse ut fra
elevenes interesser. Alle understreker at gode fellesprosjekt
er arbeidskrevende, krever god planlegging og stor innsats
fra leererens side:

(Kravet er at vi) ma veere godt forberedt. Vi ma lage gode
oppgaver. De ma vcere til dels selvinstruerende ogsa. Det er det
malet vart skal veere. Og sa ma vi ha det utstyret som vi tren-
ger og sa md det veere tverrfaglig og det bor veere en del som er
praktisk. [...] Da har vi gode opplegg.

A Kjenne det faglige nivéet til elevene er grunnleggende
for & kunne tilpasse oppleringen, mener informantene.
I dette arbeidet nytter de prover, standardiserte tester,
ukequiz og kontinuerlig giennomgang av elevenes arbeids-
boker. P4 ungdomstrinnet trekker leererne frem verktoyet
«Kartleggeren»®, mens observasjoner og elevsamtaler er van-
ligst pd mellomtrinnet og barnetrinnet. Greta, som under-
viser i forste klasse, folger tett opp med 10-15 minutter
ukentlige samtaler med hver enkelt elev (13 elever). Den tette
oppfolgingen av elevene gir henne forstéelse for hvor langt
de er kommet i for eksempel leseoppleeringen, slik at hun
far bedre grunnlag for & tilpasse oppleringen til den enkelte.
En annen leerer opplever leeringsstiltester som sveert nyttige:

Derfor tenker jeg at lceringsstiltesten har gitt meg mye. En kan
si hva en vil om at det er moter og markedskrefter og alt dette
der, men det ga meg et middel til G komme ncermere eleven.
Fordi jeg ser det stemmer (Bente).

Kategori III: Tilpasset oppleering som relasjoner Relasjoner
er en viktig del av tilpasset oppleering slik det kommer frem
av samtalene. Nér lererne skal berette om undervisning
som de vurderer som mislykket, trekker de ikke innholdet
i undervisningen i tvil, men begrunner resultatet med at de
ikke kjente elevenes niva og interesser eller deres evne til ut-
holdenhet og toleranse. Gode relasjoner derimot gir storre
muligheter for a lykkes, mener de:
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[...] men hvis du kjenner gruppen og du vet hvilke knapper
du skal trykke pa, sa kan du drive med utrolig mye ordincer
undervisning i vanlige klasserom (Bente).

Leererne omtaler egne klasser i sveert positive ordelag, og de
beskriver elevene som nysgjerrige, lerevillige, pliktoppfyl-
lende, interesserte og motiverte. Samtidig legger alle til at det
er stor spredning i elevenes forutsetninger®. Informantene
sier at de legger mye tid og arbeid i & skape gode miljo for
leering. Leererne i ungdomsskolen prioriterer a etablere gode
arbeidsvaner blant elevene og understreker betydningen av
4 ha gode drivkrefter i elevgruppen:

[...] positive forbilder blant elevene er viktig [...], de sterke
lederne i klassen er elever som presterer godt pa skolen og
utenfor skolen; i idrett og sanne ting, som da klarer a dra med
seg resten. Sa jeg tror det har noe med sterke, positive ledere d
gjore.

Gode og positive leeringsmiljo oppleves som godt og inspi-
rerende for bade laerere og elever. I velfungerende leerings-
milje skinner gleden ved & vere lerer gjennom, som nér
Greta, som arbeider med de minste, trekker frem elevenes
leeringshunger:

[...] det er som du sproyter inn i en svamp. De er mottakelige
for det aller meste og det er det som gjor at det er si goy d vcere
leerer for denne aldersgruppa, for de suger til seg alt du sier,
altsa. Alt ifra a leere om bjork til a lcere bokstaver, til a lcere
tall, regne, lage regnefortellinger, kunst og handverk og sanger.
De gleder seg over alt, liksom.

Gode relasjoner til foreldrene blir ogsa trukket frem som
viktig i tilpasset oppleering. Lererne er opptatt av a spille
pé lag med foreldrene og involvere foreldrene s tidlig som
mulig. Det er serlig leererne péd barnetrinnet som fremhever
dette. Anne sier:

Jeg har alltid foreldremote kjempetidlig, og pd en mate forkla-
rer de hva det er somna star fremfor oss [...] hvis ikke foreldre
forstar hva vi prover a formidle til barna deres, altsa av kunn-
skap og alt, sa blir de nesten en motpart.

Leererne vurderer gode relasjoner til elever og foreldre som
viktige forutsetninger for tilpasset oppleering, og samarbeid
blir dermed en nekkelfaktor, mener de.



Kategori IV: Tilpasset oppleering som samarbeid Foreldre
blir nevnt som en av laerernes viktigste samarbeidspartnere
ndr det gjelder tilpasset oppleering. Anne mener at foreldre-
samarbeidet er en forutsetning for & lykkes i arbeidet med
elevene. Elin har arrangert workshop med foreldrene for a
finne ut «[...] hvordan vi skal jobbe hjemme og pé skolen slik
at vare elever skal leere best mulig. Der er foreldrene ivrige og
de vil gjerne.» Hans har stor tro pa foreldrenes rolle i reali-
seringen av tilpasset oppleering: «Foreldre betyr mer enn lee-
reren, tror jeg». I dette legger han at dersom hjemmet viser
interesse og stotter opp om skolens arbeid, sa vil det smitte
over pa barnets interesser for utdanning og skolearbeid.

Informantene i denne undersgkelsen er lite kollektivt ori-
enterte, og fa opplever at skolen deres har en felles strategi i
arbeidet med tilpasset oppleering. Bare en informant trekker
frem kollegaer eller leererteamet blant de viktigste samar-
beidspartnerne i dette arbeidet. De fleste gir direkte uttrykk
for at det er mye opp til leereren selv hva han gjor i forhold til
tilpasset oppleering. Bente sier det slik: «Jeg er i min klasse,
og jeg har ikke innsyn i andres klasser, sa jeg vet ikke hva de
gjor.» Cato har ikke gode erfaringer med samarbeid, og sier:
«Jeg tror alle lzerere er individualister». Dag levner heller ikke
sine kolleger stor tiltro: «[...] men min personlige mening,
da, sa tror jeg ikke at alle leerere jobber like mye med til-
passet oppleeringy.

Flere av leererne planlegger sin undervisning alene om
kveldene. Intervjuene gir inntrykk av at informantene opp-
fatter leererdyktighet som en personlig kompetanse som er
utviklet individuelt. En opplevelse av & mislykkes vil derfor
lett kunne oppleves som en trussel mot leerernes personlige
og profesjonelle selvbilde og identitet. Tre av lererne sier
de far darlig samvittighet nar de snakker om tilpasset opp-
leering. De forklarer det med at de ikke rekker over alt siden
det er sé stort sprik i elevenes niva:

Ta for eksempel de flinke elevene. Det er perioder der du foler
at de sterkeste elevene ikke far utfordring nok, de sitter der og
loser for mange ensidige oppgaver, ikke sant. For det er hektisk
og det er krevende dager. Du klarer bare ikke alt!

Informantene opplever at skoleledelsen vektlegger andre
sider ved tilpasset oppleering enn de selv gjor. Dette kommer
til uttrykk pd to méter. For det forste mener lererne at

ledelsen er mest opptatt av administrering og rapportering
og ikke de faglige og pedagogiske sidene. Hans sier:

[...] det er klart at det har skjedd en stor byrdkratisering for
ledelsen ogsa. For den pedagogiske lederen er jo vekke! / sann
som jeg klarer a se det, og det er forferdelig trist. De pedagogis-
ke diskusjonene som burde veere clouet i dette her, er /| omtrent
fraveerende.

For det andre har leererne sveert liten tro pa at ledelsen har
tilstrekkelig kunnskap om tilpasset oppleering og kjennskap
til hva som skjer i undervisningen. Lengst gar kanskje Elin,
som hevder at ledelsen pa skolen har lite med lerernes
hverdag 4 gjore. Hun vet heller ikke hvilke forventninger
skoleledelsen har til tilpasset oppleering:

Elin: De (ledelsen pa skolen) har pent lite med var hverdag a
gjore, altsa. Ingenting (ler).

Intervjuer: Hvilke forventninger opplever du at skoleledelsen
har til tilpasset opplecering?

Elin: Jeg vet ikke.

Intervjuer: Du vet ikke?

Elin: Har ingen aning.

Drofting av leerernes beskrivelser

Jeg vil i trdd med forskningsspersmaélet ta utgangspunkt i
hva leerere legger vekt pa nér de tilpasser oppleeringen og
drofte det i lys av de teoretiske tilneermingene jeg har gjort
rede for. Jeg velger 4 dele droftingsdelen inn i henhold til de
fire kategoriene fra empiridelen.

Overordnet perspektiv pa tilpasset oppleering Laererne har
en positiv holdning til tilpasset oppleering. De kan raskt re-
degjore for prinsippet, og legger seg neer lovtekstens ordlyd.
Nar de sa skal utdype begrepet, blir imidlertid forskjellene
storre. Jeg far et klart inntrykk av at leererne ikke er sd opptatt
av prinsippsiden som av selve hdndteringen, og at de synes &
vektlegge ulike ting. Alle mener at tilpasset oppleering gjelder
for alle elever, men i praksis vektlegges basisfagene norsk,
matematikk og engelsk. Noen av ungdomsskolelererne
trekker frem karakterer og sluttresultatet som et mal pa hvor
effektiv oppleeringen har veert. Barneskolelererne er mest
opptatt av prosessene nar de beskriver tilpasset oppleering
og trekker frem gode leeringsmilje og undervisningssituasjo-
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ner. Frida sier: «[...] men mestringen, gleden og folelsen av
a bety noe, tror jeg er basisord i tilpasset oppleering». En av
informantene legger mest vekt pa rammene og ressursene,
og hevder at det ma storre leerertetthet til for & kunne snakke
om tilpasset oppleering. Det er altsa ulike sider ved tilpasset
oppleering som blir vektlagt i skolen. Tilpasset oppleering er
ikke én ting eller bare én maéte a gjore ting pa.

I leereplanverket brukes bade begrepene ordineer opp-
leering, spesialundervisning og tilpasset oppleering.
Informantene er kjent med begrepene, men beskriver dem
ulikt. Halvparten forstar disse begrepene som ulike grader
av tilpasning, mens den andre halvparten betrakter tilpasset
oppleering som et overordnet begrep og en kvalitet ved
ordineer undervisning og spesialundervisning. Den uklare
begrepsforstdelsen kan henge sammen med at skolene
ikke har arbeidet kollektivt med begrepsforstaelsen og at
ledelsen har latt det bli opp til hver enkelt leerer & utvikle en
praksis for tilpasset oppleering. Det kan dermed bli utfor-
drende 4 kommunisere om tilpasset oppleering nar «ordineer
undervisning» for noen defineres som daglig undervisning
(«ordineer undervisning md vere det jeg driver hver dag»)
mens det for andre betyr gammeldags undervisningsform
(«jeg foler jeg har veldig lite ordineer undervisning i den
klassen»).

Tilpasset oppleering som praksis Leererne beskriver elev-
gruppen sin som mangfoldig og med stor variasjon i evner
og forutsetninger. Dette mangfoldet blir hdndtert ulikt. En
gruppe lerere sgker 4 tilpasse undervisningen ved utstrakt
bruk av individuelle arbeidsmetoder og oppgaver, mens
andre legger storre vekt pa variasjon i fellesundervisning®.
Spenningen som faglitteraturen viser mellom en smal og en
vid tilneerming til tilpasset oppleering, finner man tydelige
spor av i denne undersokelsen.

Individualiserte arbeidsformer har blitt fremholdt som
et viktig og riktig virkemiddel i norsk utdanningspolitikk.
Flere av leererne trekker frem arbeidsplaner som det verk-
toyet de mener gir storst rom for individuell tilpasning og
som frigjor tid slik at leereren kan hjelpe de elevene som
trenger det. Ifplge Klette (2007) har arbeidsplanen blitt
skolens svar pa tilpasset oppleering. Klettes forskning viser
at arbeidsplanen kan ha ikke-intenderte sider som svekker
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fellesskapet: «Klassen og elevkollektivet som intersubjektivt
rom for meningsdanning, kunnskapsbygging og forstaelse
bygges ned innenfor arbeidskonseptet arbeidsplaner»
(Klette, 2007:351). Elevenes forutsetninger for individuali-
serte arbeidsformer varierer, og dermed kan allerede eta-
blerte forskjeller mellom elevene forsterkes (Dale, 2008;
Klette, 2007).

Jeg fant utstrakt bruk av segregerende organisering av
undervisning. Datamaterialet inneholder flere eksempler
pa at elever blir tatt ut av klassefellesskapet for a fa til-
passet oppleering i form av spesialundervisning. Leaererne
hadde positive erfaringer med dette, og de mente det var
den beste form for tilpasning elevene kunne fa innenfor de
gitte rammene. At elever blir tatt ut av klassen for & f& spe-
sialundervisning, er noksa vanlig i norsk skole (Haug, 2006;
Solli, 2005). Ved flere skoler i var undersokelse ble spesial-
undervisningen gitt i faste grupper utenom klassefelles-
skapet. Dette forekom hyppigst i de eldste gruppene. Flere
har pekt pa at tilpasset oppleering ikke er godt nok utviklet
som arbeidsform, og at dette har fort til at leerere har sokt
etter 4 finne de rette individuelle metodene, altsd en smal
tilneerming til tilpasset oppleering (Bachmann og Haug,
2006; Haug, 2006; Imsen, 2004; Werner, 2008).

Den andre gruppen lerere hadde en vid tilneerming til
tilpasset oppleering. De mener at den beste formen for til-
passet opplering skjer innen en godt planlagt, strukturert og
variert klasseromsundervisning. Disse vil begrense graden
av segregering og trekker frem flere negative sider med
denne form for undervisningsorganisering. Disse leererne
har positive erfaringer med fellesprosjekter der alle elevene
yter etter evne og tilpasning kan skje ut fra interesser. Nar
de skal begrunne sine valg, trekker de frem verdiene ved a
tilhore et fellesskap. Denne forstdelsen er tydeligst pa de
laveste trinnene.

Denne undersokelsen viser altsa at tilpasset oppleaering
blir handtert sveert ulikt ved de forskjellige skolene. Det
er i stor grad opp til leererne selv & bestemme hvordan de
vil operasjonalisere tilpasset oppleering. De ulike tilneer-
mingene begrunnes ut fra hva den enkelte leerer foretrekker
og mener fungerer.

Tilpasset oppleering som relasjoner Bade direkte og gjen-



nom eksempler hevder lererne at kontakten de har med
elevene og klassen, er avgjorende for elevenes faglige og
sosiale leeringsutbytte. At gode relasjoner og tillitsforhold
er viktig for leeringsutbyttet, er godt dokumentert (Nielsen
2009; Nordahl 2000; Nordenbo mfl. 2008). Gode relasjoner
synes & virke positivt bade pé leerere og elever. Det gir lee-
reren forstaelse og innsikt til & lede undervisningen pa en
hensiktsmessig méte og til & tilpasse undervisningen etter
elevenes behov. Lareren vet «hvilke knapper han skal trykke
pa», som en av informantene sier. P4 den andre siden ser
gode relasjoner ogsa ut til & ha betydning for elevens vekst
og utvikling. En stottende laerer som er tolerant overfor elev-
enes egne initiativer og motiver, forbedrer elevenes leering
béde i skolefag og pa omrader som selvtillit, autonomi og
motivasjon (Nordenbo, mfl., 2008:53). I tillegg minsker for-
styrrende atferd (Nordahl, 2000; Nordenbo, mfl., 2008:53).

Tidligere undersokelser har vist at relasjonen lerer —
elev pavirker elevenes opplevelse av undervisning, trivsel
og atferd pé skolen (Nordahl, 2000; Nordenbo, mfl., 2008).
Dette kommer ogsd klart til uttrykk hos informantene i
denne undersgkelsen. En av laererne fortalte hvordan hun
bevisst trakk frem elevenes interesser og hobbyer nar hun
arbeidet med leerestoffet. En annen beskrev nytten av a
kjenne den enkelte elevs leeringsstil og utholdenhet. Det er i
«egne» klasser, med elever de kjenner godt, at informantene
opplever at den gode tilpassete oppleringen finner sted. Det
er ingen uttalte teknikker eller knep informantene tar i bruk
for 4 utvikle et godt leeringsmiljo. Det er mer intuitivt. De vet
hva som virker.

Noen av leererne nevner en gruppe de kaller for de utfor-
drende elevene. De setter leererne pé& prove og er mer kre-
vende a f& gode relasjoner til. I trdd med funn fra andre
undersgkelser forklares problematferden ut fra sosial bak-
grunn eller elevens patologi (Hausstdtter, 2007) og er i
hovedsak individorientert (Nordahl, 2000). Ingen av infor-
mantene retter kritisk blikk p& egen undervisning eller vur-
derer en systemteoretisk forklaring. Derimot peker de pa
storre voksentetthet som den beste lgsningen for & mote
utfordrende elever. De er bekymret over at deres opp-
merksomhet blir ujevnt fordelt og at noen elever fér lite
oppmerksomhet.

Samarbeid om tilpasset oppleering Leaererne i undersokel-
sen sier at det er lite samarbeid om tilpasset oppleering ved
skolen deres. Det er tre grupper som blir trukket frem nar
informantene uttaler seg om samarbeid: kollegaer, foreldre
og skoleledelsen.

Lerersamarbeid og kollegialitet har veert fremstilt som
positive faktorer nar det gjelder & utvikle leererarbeidet og
nér endringer eller reformer skal iverksettes (Hargreaves,
1996; Lillejord, mfl., 2010; Wenger, 2004). I denne underseo-
kelsen gér det frem at leererne har lite samarbeid med kol-
legaer nar det gjelder tilpasset oppleering. Alle leererne
jobber i team og har mange fellesmoter med resten av kol-
legiet, men disse beskrives nesten som «forstyrrende mer-
arbeid» eller det Hargreaves (1996) omtaler som patvunget
kollegialitet. Bente sier:

kollegaene kan vcere veldig greie og de kan veere et problem,
men elevgruppen det er den som gir meg energi, og det er der
Jjeg vil bruke tiden min

Leererne gnsker & bruke mindre tid til fellesmoter og dis-
kusjoner, og mer tid til & planlegge god undervisning.
Dette bildet stemmer godt med resultatet i kartleggingen
av leerernes arbeidstid som Tidsbrukutvalget beskrev i sin
rapport til departementet (Kunnskapsdepartementet, 2009).
Vére informanter gir uttrykk for at planlegging av under-
visning samt etterarbeid i stor grad skjer individuelt og pa
kveldstid; det vil si den tiden som er til overs nar «alt annet
er gjort». Tidligere studier (Lortie, 2002) har vist at struktu-
relle trekk gjor at leerere som yrkesgruppe er preget av kon-
servatisme, presentisme og individualisme. Utsagn fra infor-
mantene i denne studien kan tyde pa at dette til en viss grad
fortsatt gjor seg gjeldende. De fleste gir uttrykk for at de vet
lite om hva de andre leererne gjor i sine klasserom. En sier
med et hjertesukk: «Jeg tror alle lerere er individualister».
Dette kan tyde pa at leereryrket fortsatt er isolert, «privat» og
preget av den lukkete ders politikk.

Hargreaves (1996) peker pd at det finnes mange former
for samarbeid og kollegialitet, og alle er ikke nedvendigvis
positive. Han trekker frem flere positive sider ved individu-
alisme og mener det kan veare en selvvalgt effektiviserende
strategi i en hektisk hverdag (Hargreaves, 1996). Jeg opp-
lever at leerere som gjor planleggingen alene, kan vere et
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slikt eksempel. Leererne gir uttrykk for at strukturene rundt
leerersamarbeidet drar i ulike retninger. Fellestid fremmer
kollektivitet i overordnete skolesporsmal og prinsippsaker,
men samtidig individualisme rundt selve undervisningen.
Om strukturer blir den viktigste forklaringsmodell for den
indre aktiviteten i skolen, vil oppmerksomheten i storre
grad rettes mot ytre forutsetninger og mindre mot leerernes
undervisningspraksis.

Nesten alle lererne nevner foreldrene som sin vik-
tigste samarbeidspartner nér det gjelder tilpasset opp-
leering. Laererne onsker 4 mote foreldrene tidlig, for a
avklare forventninger, utveksle informasjon og etablere
et godt grunnlag for samarbeid. Sammenheng mellom et
godt hjem-skole-samarbeid og faglig og sosial utvikling er
godt dokumentert (Nordahl, 2000; 2007). Foreldrestotte i
hjemmet er for eksempel positivt for relasjonene mellom
elevene, mellom elevene og lereren og for elevenes trivsel
i skolen (Nordahl, 2000; 2007). Den positive innstillingen til
foreldresamarbeid gjelder ogsé leererne pd ungdomstrinnet.
Disse leererne mente at en del foreldre tror at elever i ung-
domsskolen er sa store at de klarer seg selv, og ikke trenger
foreldrenes hjelp. Derfor legger leererne vekt pa at foreldrene
fortsatt er viktige og viser hvordan de kan stette barnas
skolegang.

Leererne opplever ikke at de samarbeider godt nok
med skoleledelsen eller at det er en felles strategi for til-
passet oppleering ved deres skole. Flere hevder at ledelsen er
mest opptatt av de administrative og rapporterende sidene
ved tilpasset oppleering, og mindre opptatt av de prak-
tiske sidene. Dette samsvarer med tidligere forskning som
papeker at sporene etter ledelsen stopper ved terskelen til
klasserommet (Imsen, 2003). Lererne vurderer ledelsens
rolle ulikt. Noen mener at «slik mé det veere», mens andre er
lite tilfreds med ledelsens praksis pa dette omradet.

Samlet sett gér det frem av undersokelsen at leererne
samarbeider lite om tilpasset oppleering. Dette skjer til tross
for at de har en positiv innstilling til samarbeid og at de har
mer felles motetid enn tidligere. Det ser ut som om de peda-
gogiske kjerneoppgavene, planlegging og gjennomfering
av undervisning, fortsatt er den enkelte leerers individuelle
ansvar.
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Konklusjon
Lererne som ble intervjuet i denne undersokelsen, er
positivt opptatt av tilpasset oppleering og ser det som et kjer-
neprinsipp i leererarbeidet. Etablering av gode relasjoner til
foreldrene, elevene og utvikling av positive leringsmiljo
beskrives som seers viktige sider ved tilpasset oppleering. Det
er imidlertid lite samarbeid om tilpasset opplering. Til tross
for at leererne har fellesmoter og samarbeidstid, er det i stor
grad den enkelte leerer som alene planlegger, gjennomforer
og evaluerer tilpasningen i undervisningen. Informantene
sier de vet lite om hvordan andre lerere underviser, og at
skoleledelsen i liten grad kjenner til hva som skjer i timene
generelt. Slik far man inntrykk av at den individuelle og «pri-
vatpraktiserende» leerer fortsatt rar grunnen i skolen.
Undersokelsen bygger pa en liten gruppe lerere og gir
ikke grunnlag for generalisering. Likevel viser resultatene
noen tendenser i handtering av tilpasset oppleering som det
kan veere interessant 4 undersoke naermere. Det som kjenne-
tegner skolene, er at strukturene binder leerernes oppgaver
ogtid til andre ting enn undervisning og tilpasset opplering,
og at individuelt leererarbeid er en strategi som velges for &
fa ting gjort mer effektivt (Hargreaves, 1996). Det kan synes
som om dette er en viktig grunn til at tilpasset oppleering har
sveert ulik utforming fra skole til skole.

1 77 % avdem som mottok spesialundervisning i 2008, fikk dette alene
eller i liten gruppe (NOU 2009:18:67).

2 Oppleeringslovens §1-3 farste del sier at: «Opplaeringa skal tilpassast
evnene og feresetnadene hja den enkelte eleven, leerlingen og
leerekandidaten.»

3 Kartleggeren er et digitalt kartleggings- og rddgivningsverktgy for testing
av elevenes faglige niva i norsk, engelsk og matematikk. Kartleggeren
genererer sa individuelle arbeidsplaner (IAP-er) til alle elever.

4 Sju av de &tte klassene har fra 1 til 5 elever med egen |OP.

5 Informasjonen er bare basert pa det leererne selv sier de gjer. Ingen
observasjoner er gjort. Imsen (2003) viser at giennomfgringen av
tilpasset oppleering i praksis ikke samsvarer med leerernes ideal pa
formuleringsplanet, eller med det de sier at de gj@r i praksis. Elevene
og uavhengige observatgrer opplever differensiering sjeldnere enn
leererne. Det kan synes som om de har ulik opplevelse av det som skjer i
undervisningen.
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Barn og unge med
Tourettes syndrom

AV KIRSTEN FLATEN

De fleste kjenner til Tourettes syndrom
(TS), og mange forbinder det med
bevegelser og ord som dukker opp i
situasjoner der det ikke helt passer
inn. For noen er TS synonymt med

en sprakbruk som far de fleste av oss
til & rygge litt. Forfatteren siterer en
person med TS som forteller at «<andres
reaksjoner er verre enn ticsene i seg
selv», og legger til at TS er «tilskuernes
sykdom». Men det er kun et fatall av
de som har TS som har sd mye og
merkbare tics. TS kommer til uttrykk
pé langt flere og mindre merkbare
mater. Lettere tilfeller av tilstanden vil
trolig ikke bli gjenstand for noen diag-
nostisk oppmerksombhet.

TS var helt til frem pé 1980-tallet
regnet som sveert sjelden, og Kvilhaug
papeker at man ikke helt har klart &
finne hvor hyppig TS er. Her vises til
tall mellom 0,4 - 4 %, og forfatteren
anslar at ca. 1 % av barn og unge i
alderen 5-164r har tilstanden. I den
alderen skal barn og unge gjennom
skolesystemet, med de krav til kon-
formitet dette stiller, og effekten av TS
pa leering og atferd blir dermed tyde-
liggjort. Kvilhaug viser en lang liste
med tics, der mye kan veere vanskelig
a skille fra tvang, selvskading eller tegn
pé at barnet ikke horer etter. Noen tics
er sveert merkbare, som & bergre egne
eller andres kjgnnsorgan, og noen
tics kan veere ganske usynlige, som &
bevege teerne. TS kan ogsa veere direkte
invalidiserende i forhold til skolefag,
eksemplifisert ved Tom pa 7 ar som
assosierte vokaler med blod og ded



og selvsagt ikke ville ha noe med den
typen bokstaver & gjore.

Boken gar gjennom vokale og
motoriske tics, som er en uunngaelig
del av TS. Kvilhaug setter TS inn i et
system der hun forklarer gjennom a
vise til hjernefunksjoner og hvordan
disse kan knyttes til TS. Her linkes
TS ikke kun til tics, men ogsa til den
emosjonelle effekten TS har pa moti-
vasjon og atferd. Og det er vel kanskje
dette som gjor TS til en slik vanskelig
tilstand, bade for den som skal leve
med TS, og omgivelsene. Den forer til
en sosial sarbarhet som er vond a fa
beskrevet. Det kommer tydelig frem at
barn og unge med TS ofte har sosiale
vansker. Det er lett & skjonne at barn
som for eksempel ikke kan ta i noe
andre har tatt pd, far vansker med a
delta i lek, eller nar barnet med TS ikke
Klarer & la veere & herme etter vennene.

Kvilhaug vier et kapitel til emosjo-
nelle problemer som ofte forekommer
sammen med TS. Her vises det til at
depresjon og angst slett ikke er ukjent
for barn og unge med TS, og at kart-
legginger har pavist hey hyppighet
av disse lidelsene hos barn og unge
med diagnosen TS. 44 % har genera-
lisert angstlidelse, en type angst som
best kan beskrives som «en stadig
uro for stort og smétt» (Nils Ferlin).
Selvskading finner man ogsa, og det
ser ut til & veere en sammenheng
mellom sterk grad av TS og selv-
skading, og en overlapping til tics.

Boken gjennomgar ogsa tilstander
som ofte forekommer sammen med

TS, som ADHD, tvangslidelser og
ritualer. En ngktern oppsummering
sier at TS alene ikke behover a ha sa
stor effekt pa barnet, men at hver til-
leggsforstyrrelse vil pke vanskebildet,
betegnet som en «cocktail av diag-
noser». Beskrivelser av barn med
det som for utenforstdende fortoner
seg som raserianfall som kommer
som «lyn fra klar himmel», viser hvor
tydelig det & ha TS kan fore til at barn
og unge blir uglesett i omgivelsene.
Her har Kvilhaug mange eksempler,
fra barna som slipper alt lgs overfor
medelever og skolepersonale, eller der
raseri blir samlet opp gjennom skole-
dagen og tas ut i hjemmet slik at for-
eldre og sesken far unngjelde for all
oppsamlet frustrasjon.

Boken har flere kapitler viet til
tiltak, bade i forhold til skole, hjem
og behandlingstenkning. Foreldrene
har en stor oppgave i det & oppdra og
stotte barn som har en kronisk lidelse,
og det tydeliggjores at det ikke alltid er
lett. Det er to kapitler som er viet opp-
folging og tilrettelegging i skolen, bade
pé overordnet niva i forhold til leere-
planverket og mer direkte pa indivi-
duelle tiltak. Tankevekkende er det
med eksemplene pa de sveert flinke
elevene med TS, som kan bli fra seg
av raseri om ikke alle karakterer er
pa topp. Mest plass far dog tiltak der
elevene trenger noe ekstra stotte og
tilpasning.

Boken er lettfattelig skrevet og
krydret med sma beretninger om
hvordan barn og unge sin TS kan

bokmelding

komme til uttrykk. Kvilhaug har tydelig
en lang erfaringsbakgrunn i arbeid
med barn og unge med TS, og deler
erfaringer med leserne der det passer
inn. Litteraturlisten er rikholdig, og

for den som vil fordype segitema, er
det mye & hente her. Gjennom teksten
er det ogsa lagt inn forslag til videre
lesing.

Ginske KvILHAUG

Barn og unge
med Tourettes syndrom

)=

Gidske Kvilhaug

BARN OG UNGE MED TOURETTES
SYNDROM

Kommuneforlaget, 2011

ISBN: 9788244620307
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stillingsannonser

;{é ASNES KOMMUNE

- miljobevisst og inkluderende

2. gangs utlysning

LEDER

Asnes kommune skal fra 1. januar 2012 tilsette ny leder, og
sgker primeert en fagperson med kompetanse som
pedagogisk-psykologisk radgiver. Det er mulighet for andre
med annen utdanning og erfaring a sgke. Den som tilsettes
ma ha bred testkompetanse, ha gode samarbeidsevner og
erfaring fra lignende arbeid. Lederkompetanse og
ledererfaring er viktige kvaliteter.

For ytterligere opplysninger om stillingen kan leder, PPT,
Kirsten Wolden (tlf. 62 95 67 43) eller kommunalsjef Tor Frigard
kontaktes (tlf. 62 95 66 23) tor.frigard@asnes.kommune.no.

Se www.asnes.kommune.no for fullstendig stillingsutlysning.
Sgknadsfrist: 30. september 2011

Segknad L<an sendes som e-post til post@asnes.kommune.no
eller til Asnes kommune, Radhusgt. 1, 2270 Flisa

Asnes kommune, 2270 Flisa

frantz.no
==

Hamar kommune

www.hamar.kommune.no

Hamar kommune har egen logopedtjeneste som er en del av
Spesialpedagogisk team. Teamet er lokalisert i Hamar rddhus.

Logoped i Hamar

Hamar kommune sgker logoped i 100 % fast stilling. Virkefeltet er
barnehage og grunnskole. Kvalifikasjonskrav: Logoped med bak-
grunn som leerer eller fgrskoleleerer. Hamar kommune tilbyr gode
faglige vilkar og fine muligheter til & holde seg faglig oppdatert.

Lgnn etter avtale. Arbeidet innebaerer kjgring til barnehager/
skoler, og det er derfor ngdvendig a disponere bil.

Seknadsfrist: 15.10.11. Sgkere bes bruke elektronisk sgknads-
skjema via nettsiden www.hamar.kommune.no/ledigestillinger

Ved tilsetting kreves politi- og tuberkulinattest ikke eldre enn
3 mndr. Spgrsmal kan rettes til leder av teamet Bjgrg Larsen,
tif. 62 51 05 19. Mob. 97 64 73 38.

SOSIAL OG
FOREBYGGJANDE
TENESTER

STORD
KOMMUNE

Stord er ein kommune i vekst og utvikling. Byen
Stord har ca. 18 000 innbyggjarar, er regionsenter i
Sunnhordland og ligg mellom Bergen og Stavanger.

PP-RADGJEVAR (ID 598)

Det er ledig stilling som PP-radgjevar med
50% leiarfunksjon.

Fullstendig informasjon om stillinga finn du pa
www.stord.kommune.no

Soknadsfrist: 23.09.11

56 Spesialpedagogikk 0711

spesial

Annonsefrister og utgivelser 2011

1 03. januar 21. januar

2 01. februar 18. februar

3 03. mars 25. mars
4 26. april 13. mai
5 19. mai 10. juni

6 08. august 26. august

7 01. september 23. september
8 29. september 21. oktober
9 27. oktober 18. november

10 14. november 09. desember
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Spesialpedagogikk er det eneste norske tidsskriftet innenfor
sitt fagfelt. Bladet kommer ut med 10 nummer i aret.

La ikke sjansen ga fra deg til 4 holde deg orientert
om hva som skjer pa dette feltet!

Tegn abonnement nal

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

Du kan bruke epost: redaksjonen@spesialpedagogikk.no

Spesialpedagogikks nettsider:

* du kan bestille enkeltblader

* du kan abonnere pa bladet

* pa nettsiden ligger kortfattet omtale
av alle artikler fra 1999

* finn bestemte temaer og forfattere

ved a bruke sokerfunksjonen
e du kan fa opplysninger om hvordan
vi ensker at artiklene skal utformes
e du kan finne stillingsannonser WWW.SP esialp edago gikk.no
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bidragsytere: May Lise Kismul er utdannet forskolelaerer og spesialpedagog. Hun arbeider pr. i dag som stettepedagog
ved Pedagogisk fagsenter/ PPT, Arstad i Bergen. Hun har barns atferdsvansker som spesialfelt og brenner for 4 styrke barns
opplevelse av mestring og et positivt selvbilde. Beate Heide er lektor ved Sortland videregdende skole. Hun har tidligere

arbeidet i barne- og ungdomspsykiatrien. Kenneth Larsen, Anne Ekrheim, Merete Haugen og Kate Alice Mandal-Hergot er alle
ansatt ved Glenne regionale senter for autisme med tidlig og intensiv oppleering til barn med autismespekterforstyrrelser og
deres familier. Kristin Halvorsen (SV) er kunnskapsminister. Boarge Holden er psykologspesialist og dr. philos. Han arbeider
i Habilteringstjensten i Hedmark og i Stavanger kommune, og har skrevet flere fagboker og en rekke artikler. Nils Kaland er
dr.polit. i psykologi og forsteamanuensis ved Hogskolen i Lillehammer, avd. for humaniora, idrett og samfunnsvitenskap. Han
har skrevet flere artikler og boker om autisme og Aspergers syndrom. Eirik S. Jensen er cand.polit. i pedagogikk, hegskolelektor
i pedagogikk og stipendiat ved Hogskolen i Sogn og Fjordane, avd. for leererutdanning og idrett. Han er nd i ferd med &
avslutte sitt doktorgradsarbeid der temaet er tilpasset oppleering. Kirsten Flaten har master i spesialpedagogikk og hovedfag
i psykologi. Hun arbeider ved BUP Helse Forde og pa Hogskolen i Sogn og Fjordane. Gjennom artikkelskriving og utstrakt
kursvirksomhet har hun veert spesielt opptatt av sjenanse og sosial angst.

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

En integrert skoleomfattende tiltaksmodell for a fremme god leseutvikling
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