8 spesialpedagogikk

04 Systematisk arbeid med ord og begreper i en flerkulturell skole 16 Tidsbruken i PP-tenesta
30 Jeg og mamma — nyfpdt 42 Biologisk slektskap og utvikling av relasjoner

(=]
c
-
Q
=]
c
=]
K=}
2
o
S
w
[=2
£
c
c
(=}
=}
=)
5
z
S
E

O




En god start pa livet

To av artiklenei dette nummeret av Spesialpedagogikk tar for seg hvor
Ellen B.Ruud  viktig det er a f4 til et godt samspill mellom barn og deres omsorgsper-
A soner helt fra begynnelsen av. For mange foreldre, kanskje de fleste, er
ikke dette s& vanskelig a fa til. Likevel er det en del, og kanskje iseer for-
stegangsforeldre som kan trenge ekstra oppfolging og hjelp til 4 lese
barnets signaler og tolke deres behov den forste tiden.

Barn kommer ikke med bruksanvisning og det som fungerer for et barn, fungerer kanskje ikke
for et annet. Noen ganger har ogsa foreldre s& mye de selv strever med, at det derfor kan vere
vanskelig & vare folelsesmessig tilgjengelig for et lite spedbarn. Kanskje mangler man bade res-
surser og et godt sosialt nettverk, slik det viser seg i artikkelen til Torunn Jenssen om en forste-
gangsmor som er i et behandlingsopplegg i regi av BUP. Dette behandlingsforlopet starter fire
uker for barnets fodsel og pagér videre noen méaneder ut i nyfedtperioden.

Samtalene mellom mor og den kliniske pedagogen i Jenssens artikkel gér blant annet ut pa & fore-
bygge psykiske vansker hos mor og styrke tilknytningen mellom moren og barnet. Moren uttrykker
at det er godt 4 ha noen 4 snakke med og dele tanker og folelser med. Dette gjor henne roligere.
Jenssen hevder at det er en balansegang & vite hvordan man som hjelper skal veksle mellom a
stotte, utforske og utfordre, men samtidig passe pa at man ikke invaderer og forstyrrer det intu-
itive foreldreskapet.

I Kristin Vonheims artikkel tar hun for seg hvordan gener og utvikling av relasjoner forholder
seg til hverandre og eksemplifiserer dette ved hjelp av en modell. Hun viser her hvordan barnets
genetiske konstitusjon og barnets omsorgsmiljo er i interaksjon. De er begge viktige bidrags-
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ytere til & forme barnet i deres utvikling. Hvis interaksjonen mellom disse er vellykket, vil dette
optimalt lede til relasjoner preget av trygghet, hengivenhet og kjeerlighet. I motsatt fall kan det
fore til vansker i samspillet mellom barnet og omsorgspersonene.

Nybakte foreldre som har spesielle utfordringer eller vansker, bor derfor fa tidlig og god hjelp. Dette Utgivelse
gjelder enten det dreier seg om psykiske eller andre vansker hos foreldrene selv eller vansker hos 8nrprr
barnet. Barn som er fodt med utviklingshemming eller har funksjonsnedsettelser pa et eller flere
omrader, kan gi foreldrene ekstra store utfordringer med hensyn til 4 etablere et godt samspill og
gode relasjoner.
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Systematisk arbeid med ord og begreper

i en flerkulturell skole

Det er en gskende bevissthet og interesse for begrepsopplering

i skolen og konsekvensene et mangelfullt ordforrad kan ha

for elevenes faglige utvikling. Denne artikkelen omhandler
forskning som viser at ordforrad i barnehagealder kan predikere
skolefaglige ferdigheter innenfor sprak og lesing. Resultater fra
undersokelsen som presenteres her, viser at det er en signifikant
korrelasjon mellom ordforrdd og leseforstaelse.

Mia C. Heller arbeider som pedagogisk-psykologisk
radgiver ved Oslo PPT.

Ordforrad og begrepsforstaelse er grunnlaget for a leere og
for & kunne kommunisere og samhandle med andre men-
nesker. Dette gir forutsetninger for & bygge opp forskjellige
begrepssystemer innenfor et begrepshierarki, slik at ny
kunnskap far «<knagger & henge pé» og ikke blir lasrevet eller
«lagret feil» i langtidsminnet. A kunne et ord er 4 kjenne
begrepet «bak» ordet. Elever laerer ord pa flere méter. Den
grunnleggende méaten handler om leering gjennom direkte
erfaring med gjenstander og opplevelser (forstehandser-
faringer), for eksempel ved bruk av rollespill, miming, lek,
praktiske aktiviteter og turer som gker elevens forstéelse og
legger til rette for a se ting i en sammenheng. Den andre
méten foregér gjennom mer direkte forklaring og beskri-

velse med ord (annenhandserfaringer), som for eksempel
systematisk arbeid med ord og begreper. Et godt begreps-
grunnlag vil lette forstdelse, koding, gjenhenting og funk-
sjonell bruk av det lerte.

Detharilepet av de siste drene veert en gkende interesse
og forstéelse for viktigheten av & ha et godt ordforrad.
I dagens flerkulturelle skole er det et stort mangfold av
sprdk som benyttes i kommunikasjonen mellom elevene
(hjemme, pa skolen og i fritiden), samtidig som leerings-
spraket er norsk. Mange elever benytter et annet sprak enn
norsk i hjemmet, noen snakker kun norsk, mens andre
igjen benytter to eller flere sprak i hjemmet og pé fritiden.
Dette stiller ulike krav til hver enkelt elev néar det gjelder
sprakkompetansen, og det tydeliggjor utfordringene nar
det gjelder tilrettelegging i skolen (Rydland mfl., 2013). Ved
skolestart kan det veere store forskjeller mellom elevene,
spesielt nér det kommer til spraklige ferdigheter. En sprak-
sterk sekséaring kan ca. 20 000 ord, mens ordforrddet hos
en spraksvak elev kan ligge ned mot 5000 ord (Moats, 2001
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A kunne et ord er d kjenne begrepet «bak» ordet.

i Frost 2011). I tillegg til disse variasjonene er det ogsa
elever som ved skolestart ikke kan ett eneste ord pa norsk
og elever som kommer tilflyttende pd heyere trinn uten
sprékferdigheter pa norsk.

Tilegnelsen av et andresprék er pavirket av mange fak-
torer for eksempel hvor gammel eleven var da andre-
spraktilegnelsen startet, likheter og forskjeller mellom
morsmalet og andrespriket, grad av stimulering, sosio-
okonomisk bakgrunn, foresattes utdanning, nabolag og
fritidsaktiviteter (Rydland mfl., 2013). Nar det er mange
likheter mellom sprékene, skaper dette storre gjenkjen-
nelse av ulike sprakmenstre hos eleven, noe som igjen kan
gjore det lettere & overfore informasjon mellom sprékene
og sikre generalisering av ferdighetene (Melby-Lervag &
Lervag, 2013). A tilegne seg et hverdagssprdk pa andre-
spraket tar ca. 1-2 ar. Nar det gjelder tilegnelse av et aka-
demisk sprak, er det forskjeller med hensyn til alder. Elever
ialderen fem til &tte ar bruker i giennomsnitt 3-8 &r, elever
i atte til ellevearsalder, som kan lese og skrive pa mors-
madlet sitt, bruker gjennomsnittlig 2-5 &r, mens elever i
tolv til femtenarsalder bruker gjennomsnittlig 6-8 ar, da
det er stadig okende faglige krav i skolen (Salameh, 2008).
Tilegnelse av grammatiske strukturer vil variere ut ifra lik-
heter og forskjeller mellom forste- og andrespraket og grad
av stimulering péa andrespraket. Det antas at man bruker
1-2 ar pd & tilegne seg de grunnleggende grammatiske
strukturene pa andrespréket. Forskning (Monsrud mfl.,
2011, s. 4) viser at de storste utfordringene knyttet til gram-
matikk handler om & lzere og forsta bruken av «beyde verb,
verbtider og samsvarsbeying mellom subjekt og verbal».

Dersom eleven starter tilegnelse av et andresprak forst
ved skolestart, kan dette skape store utfordringer nar
spraket oppleeringen gis p4, er andrespréket. Dette er fordi
eleven skal leere seg et nytt sprak samtidig som han skal
tilegne seg faglig kunnskap (Egeberg, 2013). Inntil eleven
har tilegnet seg et funksjonelt andresprak, befinner det seg
i en mellomsprékfase. Denne fasen beaerer preg av at eleven
sammenligner, blander og overgeneraliserer sprakstruk-
turer, lingvistiske regler etc. mellom sprakene. Nar en elev
ikke har et adekvat sprik pa norsk ved skolestart, kan man
allerede da bli hengende etter medelevene.
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I noen tilfeller stilles det spersmél om elevens generelle
leeringsevne, nar eleven «glemmer» det han har lert og
ikke tilegner seg kunnskap pa lik linje med medelevene.
For noen elever kan det vere slik at de bruker lengre tid
pa & leere. For de aller fleste dreier det seg om at de ikke
har «grunnmuren» i det norske spraket pa plass, noe som
gjor at de ikke har knagger & henge den nye kunnskapen
pé. For mange elever inneberer dette at de allerede ved
skolestart blir hengende etter sine jevnaldrende, bédde nar
det gjelder sprikferdigheter og generelle skolefaglige fer-
digheter. Dette kan for noen fore til at de ikke vil greie & ta
igjen sine jevnaldrende pa disse omrédene, og en konse-
kvens av dette kan veere at man ikke klarer & folge opplee-
ringen som foregar i klasserommet.

Dersom forskjellene mellom enspréklige og minoritets-
spréklige elever er sa sprikende som beskrevet, og gapet
mellom disse gruppene stadig oker med alder, stiller det
store krav til tilrettelegging i skolen, spesielt begrepsopp-
leeringen. Hvordan begrepsoppleeringen organiseres og til-
rettelegges, varierer fra skole til skole, men ogsa innenfor
hver enkelt skole. Elever som er minoritetsspraklige og
har et mangelfullt norsksprak, har krav p4 tilrettelagt opp-
leering knyttet til oppleeringslovens § 2-8, szerskilt norsk-
oppleering, i tillegg til generelle tiltak innenfor oppleerings-
lovens § 1-3, tilpasset opplering (Stette, 2013). Dersom det
ikke er en rod trad i oppleeringen nar det gjelder utvikling
av sprakferdigheter, vil ikke tiltak innenfor saerskilt norsk-
oppleering veere nok for at elevene skal kunne tilegne seg
tilstrekkelige norskspraklige ferdigheter.

Forskning (Storch & Whitehurst, 2002, Aukrust, 2007,
Hagtvet mfl., 2011, Melby-Lervéag 2011, Aukrust & Rydland,
2011) har desiste rene vistat det allerede fra fire- til femérs-
alder er mulig a predikere skolefaglige ferdigheter knyttet
til sprédk- og leseferdigheter, samt hvordan spréakstimu-
lering i barnehagen kan pavirke ordavkoding, ordforrad og
leseforstéelse pa 1.—4. trinn. Dette gjelder bade enspraklige
og minoritetsspraklige. Rydland mfl. (2014) fant i en lon-
gitudinell studie av tyrkiske barn med norsk som andre-
sprak, at sprakstimulering gjennom samlingsstunder i bar-
nehagen, dialog mellom barna og type nabolag de bodde i,
predikerte ordforradet ved femaérsalder. Disse forskjellene
vedvarte opp til tidrsalder. Dette kan ha stor betydning nar



det gjelder igangsetting av tiltak for elever som strever, og
det kan veere vanskelig 4 utjevne de spraklige forskjellene
mellom elevene nér de har begynt pa skolen.

Ordforradet vil pévirke elevenes leseforstdelse, noe
Lervag & Aukrust (2010) fant i sin studie av enspraklige
og minoritetsspraklige forstetrinnselever som ble fulgt
gjennom 1. og 2. trinn. De enspréaklige hadde ved oppstart
av studien en bedre leseforstaelse og viste bedre utvikling
innenfor disse ferdighetene enn sine jevnaldrende minori-
tetsspraklige elever. Det er samtidig viktig & skille mellom
ordavkodingsferdigheter og ordforrdd nar man vurderer
elevenes leseforstaelse.

Rydland mfl. (2012) undersokte sammenhengen
mellom ordavkoding, ordforrdd og forkunnskaper og
hvordan disse kunne predikere leseforstaelsen hos elevene.
Studien omfattet primeert minoritetsspraklige elever med
urdu og tyrkisk som forstesprék, i tillegg til at ett av méle-
instrumentene ogsd ble benyttet pa enspraklige elever.
Funnene viste at ordavkoding og variasjoner i ordforrad
forklarte variasjonen i den standardiserte lesetesten, mens
forkunnskaper hadde storst innflytelse pa lesetesten som
var konstruert for studien. Forskning (Lervdg & Aukrust,
2010; Melby-Lervag & Lervag, 2013) har de siste arene
pavist at det er fa forskjeller mellom enspraklige og mino-
ritetsspréaklige elever nér det kommer til tekniske lesefer-
digheter (ordavkoding), men at det er store forskjeller nar
det gjelder leseforstdelse, og at disse forskjellene oker med
alderen.

En detaljert analyse av komponenter innenfor lesefor-
staelse viser at det er elevenes ordforrad som utgjor denne
store forskjellen mellom de enspréaklige og minoritets-
spréklige (ibid.). Hvis denne tendensen fortsetter, vil kon-
sekvensen av & ha svak leseforstaelse hos den spraksvake
eleven veere svakere skoleprestasjoner enn de jevnaldrende
spraksterke medelever har. Nar abstraksjonsferdighetene i
oppleeringen og kravene til sprakferdighetene oker trinn
for trinn, vil det i praksis fore til utfordringer med & forstd,
lagre og se ssmmenhenger mellom kunnskapen de tilegner
seg giennom lesing, muntlige gjennomganger, sosialt sam-
spill etc. Dette kan pé sikt fore til at flere elever ender opp
med behov for spesialundervisning, da de ikke har forut-
setninger for & folge kompetansemalene for trinnet de gér

pé som en folge av mangelfulle sprékferdigheter pa norsk.

Pa grunn av det spraklige mangfoldet man til daglig stér
overfor i skolen, er det viktig 4 finne gode tiltak for a ivareta
elevenes kunnskapstilegnelse, spesielt grunnleggende
sprak-, lese-, skrive- og regneferdigheter. Dette under-
streker betydningen av & finne tiltak som kan gjennom-
fores i klassen og som gir positive effekter for bade svake
og sterke elever. I skolen benyttes mindre grupper hyppig,
bade innenfor tilpasset oppleering og i spesialundervisning
(oppleeringslovens § 1-3 og § 5-1), mens det er storre vari-
asjoner nar det gjelder organisering av saerskilt norskopp-
leering (oppleeringslovens § 2-8). Erfaring viser at det er
homogene grupper og spissede tiltak som gir best effekt.
Hvis det ikke er en homogen gruppe, reduseres leeringsut-
byttet til den enkelte elev, da det blir vanskeligere & tilpasse
undervisningen til riktig niva.

Kartlegging av sprakferdigheter

Det finnes fa kartleggingsprover til bruk i skolen som kun
maler elevenes sprakferdigheter. De fleste provene handler
om at elevene skal forklare hva ord betyr skriftlig, noe som
stiller krav til lese- og skriveferdigheter. Det mangler rene
benevnings- og ordforrddsoppgaver i dagens nasjonale
kartleggingsprever som er obligatorisk i skolen.

I 2011 kom Norsk Som Leeringssprik/NSL (PPT Oslo,
Utdanningsetaten, 2011). Dette er et kartleggingsverktoy
for 1.-4. trinn som maéler elevenes evne til begrepsdan-
nelse, evne til & benevne og forsta enkeltord, samt forsta
grunnleggende grammatiske setningsstrukturer pa norsk.
I tillegg til NSL er det laget en tiltakspakke for NSL (PPT
Oslo, Utdanningsetaten, 2011). Tiltakspakken for NSL inn-
befatter ulike forslag til generell tilrettelegging i klassen
slik som bruk av visuell stotte, systematiske tiltak innenfor
begrepsoppleering, bade nar det gjelder ordforrdd og gram-
matikk. I tillegg inneholder den tiltak vedrerende strategier
for aktivering av bakgrunnskunnskaper ved lesing og til-
pasning av lesetekster.

Begrepsmodellen

Parsons mfl. (2005) utviklet en strukturert begrepsmodell,
«Ten steps to become a word wizard», som ble utprevd pa to
elever med spesifikke sprakvansker. Hovedkomponentene
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i modellen var & arbeide med ords innhold, form og bruk,
gjennom en tipunktsstrategi. Oppleeringseokten besto av tre
faser, med en varighet pa ca. 25-35 minutter, og ble gjen-
nomfert tre ganger i uken over seks uker. Opplaringen
hadde en fast struktur som alltid startet med ordets
innhold. Denne fasen handlet om a introdusere dagens ord
og aktivere elevens kunnskaper om ordet. Den neste fasen
handler om kunnskap om ordets lydstruktur (form), hvor
ordets lyder og kunnskaper rundt det & leere nye ord sto i
fokus. Siste fase i modellen besto av & leere mer om ordet
i en meningsfull sammenheng gjennom praktiske aktivi-
teter, sette sammen den nye kunnskapen de hadde leert om
ordet (semantikk og fonologi), spill tilknyttet ordleering og
til slutt skrive ordet inn i en «ordbok». Begge elevene viste
en positiv utvikling i etterkant av utprevingen av modellen.

I Norge finnes det studier hvor denne modellen har vaert
benyttet. Disse har primeert veert knyttet til arbeid i mindre
grupper med fire til seks elever. Et fatall studier omhandler
tiltak i ordineer klasse. Ottem mfl. (2009, 2011) har siden
2009 gjennomfert forskningsstudier med Parsons begreps-
modell og tilpasset den til norske forhold (Severud mfl.,
2011). Begrepsmodellen har veert benyttet som utgangs-
punkt for systematisk arbeid for elever med spesifikke
sprakvansker og sprakrelaterte vansker, fra forskolealder til
videregaende.

Resultatene viste en signifikant korrelasjon mellom
begrepsoppleringen som ble gitt, okning av elevenes ord-
forrdd, samt generalisering av disse ferdighetene til ovrige
kontekster (Ottem mfl., 2009; Ottem, 2011). Effekten av til-
svarende sprakstimulerende tiltak ble dokumentert i en
studie gjennomfert av Ottem & Espenakk (2011). Det ble
iverksatt strukturerte tiltak for barn i barnehagen og til og
med 9. trinn pé skolen. Resultatene viste positive, signifi-
kante endringer innenfor de kartlagte omradene i etterkant
av treningsperioden. En oppfoelgingsstudie av et utvalg
med de samme barna seks méneder etter, viste at de fleste
barna fortsatt hadde en positiv utvikling nar de ble kartlagt
med de samme ordene som ved forrige studie (Espenakk
mfl., 2012). Tilsvarende funn fremkom ved bruk av kom-
ponenter fra den ovennevnte begrepsmodellen i kombi-
nasjon med tankekart i en andreklasse. Dette gjaldt bade
de majoritetsspraklige og minoritetsspraklige elevenes

ordleering, samtidig som de majoritetsspraklige elevene
tilegnet seg flere av ordene som fungerte som kontrollord
(Scheving, 2012).

Forskjellene som er beskrevet, var en av drsakene til at
det ved en flerkulturell skole var gnskelig & implementere
et systematisk arbeid knyttet til ord og begreper. En annen
arsak var en gkt bekymring knyttet til svake prestasjoner pa
obligatoriske kartleggingsprover innenfor lesing, skriving
og regning. Dette arbeidet ble gjennomfert som et sys-
temisk arbeid i regi av Pedagogisk-psykologisk tjeneste
(PPT). Hensikten med et systemisk arbeid var & finne gode
tiltak som kunne iverksettes i klassen og viderefores pa
tvers av fag og trinn for & forebygge henvisninger om behov
for spesialundervisning.

P& bakgrunn av dette arbeidet ble folgende problemstil-
linger formulert:

1.Kan et intensivt, systematisk og strukturert arbeid med
ord og begreper oke elevenes ordforrad?

2.Vil det veere forskjeller mellom majoritets- og
minoritetsspraklige elevers effekt av arbeidet?

3.Kan en eventuell okning i elevens ordforrad ogsd fore til
bedre ferdigheter innenfor leseforstaelse?

Metode

Parsons begrepsmodell ble valgt som tilnaerming i arbeidet
med utvikling av ord og begreper. Det var viktig a se pa
hvordan et felles, systematisk tiltak kunne bidra til & gi
elevene strategier for & utvikle ordforradet. Gjennomfering
av strukturert begrepsoppleering i samlet klasse ville for-
hépentligvis kunne gi positive resultater hos hver enkelt
elev. Elevene ville ogsa kunne dra nytte av hverandres erfa-
ringer og kunnskaper i en strukturert kontekst, til tross for
forskjeller knyttet til bakgrunn, faglig niva og sprakferdig-
heter. Et styrket ordforrdd vil kunne styrke leseforstaelsen
og gi elevene et bedre leeringsutbytte (Storch & Whitehurst,
2002, Biemiller & Boote, 2006, Hagtvet mfl., 2011).

Kursing, kartlegging og oppfolging For & ha en felles for-
stéelses- og referanseramme for implementeringen av det
praktiske arbeidet med ord og begreper, ble det gitt kurs



Elever som er minoritetsspraklige og har et mangelfullt
norsksprak, har krav pa tilrettelagt oppleering.

til de aktuelle lererne, to sosiallerere og assisterende
rektor, som hadde ansvar for oppfelgingen av trinnet. Del
1 av kurset handlet om leering, generell sprakutvikling
og tospraklig utvikling. Del 2 av kurset var en innfering i
begrepsmodellen etterfulgt av en workshop. I workshopen
fikk leerene i oppgave & ove seg pa de tre fasene i modellen,
samt komme frem til hvilke komponenter de skulle benytte
innenfor fase 2. Kursansvarlig hadde péa forhand valgt ut
hvilke komponenter som skulle veere innenfor fase 1 og 3,
mens fase 2 i storre grad var avhengig avlerernes vurdering
av elevens ferdigheter innenfor fonologisk bevissthet (jf.
klassens ferdigheter innenfor lesing og skriving).

En av leererne hadde rollen som lerer, mens de ovrige
spilte elever. Det ble bevisst valgt et konkret ord til dette
arbeidet, for at leererne kunne bli bevisst pa hvordan de
kan veilede elevene med hensyn til hvilke forslag de kan
komme med. Etter kurset fikk leererne i oppgave & velge
ut relevante ord fra temaene i alle fagplanene pd trinnet
de neste to manedene. Dette resulterte i en liste med 80
ord. Disse ble gjennomgdtt av kursansvarlig, og forslag
til 40 ord som det skulle arbeides med, ble returnert til
leererne. Ordene ble delt inn i to lister, en gveordliste og en
kontrollordsliste.

Elevenes forstéelse av de 40 ordene ble deretter kartlagt.
Dette ble gjort i samlet klasse ved at elevene skrev ned for-
klaringer pd ordet/begrepet. Uken etter startet trenings-
perioden, hvor ordene fra gveordslisten ble benyttet. Det
ble gjennomfort tre gkter i uken (3x 30 minutter), med ett
ord per okt. Treningsperioden inneholdt 20 ekter fordelt pa
syv uker. Hver laerer ble observert i uke to og mot slutten
av treningsperioden. De fikk umiddelbar tilbakemelding
og veiledning pa gjennomferingen. I etterkant av observa-
sjonene var det tett dialog med ledelsen angidende progre-
sjonen i arbeidet og samtaler med de involverte leererne.
Det praktiske arbeidet med ord og begreper var i tillegg et
fast tema pé leerernes teammeote en gang i uken over de syv
ukene treningsperioden varte.

Elevene ble i forkant av treningsperioden kartlagt med S-40
(Hoien mfl., 2008) og Ordkjedetesten (Hoien & Tonnesen,
2008). Kartleggingsverktoyene ble valgt for & finne nivaet
hos hver enkelt elev, noe som var et viktig utgangspunkt
med hensyn til valg av ord til treningsperioden. Skdring av

S-40 og Ordkjedetesten ble gjennomfort ved bruk av tilhe-
rende normtabeller. Skaring av de 40 ordene som ble valgt
ut til oppleeringen med begrepsmodellen, ble vurdert i
forhold til kriteriene som star beskrevet i «En veileder om
begrepslaering» (Seeverud mfl., 2001, s. 57). Det kunne vaere
«et godt synonym, en bruksmaéte, en generell klassifisering,
et hovedtrekk eller flere mindre, bestemte, men riktige
beskrivelser av trekk som til sammen indikerer forstaelse
av ordet».

Kartlegging for og etter treningsperioden ble gjennomfort
som et systemisk tiltak ved skolen. Det foreligger ikke per-
sonopplysninger om hver enkelt elev.

Utvalg Utvalget besto av 65 elever pa fjerde trinn ved
en skole med variert sosioekonomisk bakgrunn og hvor
mange av elevene hadde et annet forstesprak enn norsk
(Utdanningsdirektoratet, 2013). Det var fire leerere som
hadde ansvar for & gjennomfore det praktiske arbeidet.
Totalt 65 elever deltok under implementeringen av det
systematiske arbeidet med ord og begreper. Av disse fore-
ligger det fullstendige pre- og posttester pa 44 elever (de 40
utvalgte ordene, S-40 og Ordkjedetesten). Det er 10 elever
som er utelatt fra materialet pa grunn av mangelfull pre-
eller posttest av de 40 utvalgte ordene. De avrige 11 elevene
er utelatt da det mangler pre- og posttest pa en eller begge
av S-40 og Ordkjedetesten.

21 av elevene var enspréklige med norsk som morsmal,
mens de resterende 23 elevene var minoritetsspraklige
med et annet morsmal enn norsk. Det var 25 gutter og 19
jenter. Av disse var 11 av guttene enspraklige, mens 10 av
jentene var enspraklige.

Oppleeringsoktene Det var samme struktur og oppsett for
hver enkelt oppleringsekt, og dette var felles for trinnet.
Dersom det var sykdom hos en av kontaktleererne, var det
fagleereren som hadde oppleringen. Nar dette ikke var
mulig, ble ikke egkten gjennomfert for kontaktleerer var
tilbake. Implementeringen av det systematiske arbeidet
med ord og begreper ble gjennomfert i timer knyttet til
basisfagene.
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Ordforradet vil pavirke elevenes leseforstaelse.

For- og etterarbeid mellom oppleeringsoktene Leererne for-
beredte oktene ved & finne bilder som kunne visualisere
hvert enkelt ord og ved a bli enige om definisjoner, egen-
skaper, bruk og eksempler av ordene det skulle gis opp-
leering i. Det ble i tillegg laget luketekst til hvert enkelt ord.
Luketekstene besto av fire til fem setninger der evingsordet
ble brukt.

Fase 1: Innhold; aktivering av bakgrunnskunnskaper og
erfaringer hos elevene Denne fasen startet alltid med at
leereren introduserte dagens ord muntlig, skrev det opp pa
tavlen (inne i en sirkel), i tillegg til et bilde av det aktuelle
ordet ved siden av sirkelen. Elevene var aktive med a
komme med forslag, ideer og innspill til hva det aktuelle
ordet kunne bety. Laereren var kun en veileder i denne
forste fasen og skrev ned forslagene fra elevene. Dersom
det var vag, ikke-relevant eller ingen sammenheng mellom
dagens ord og det elevene foreslo, stilte leerer oppfolgende
sporsmal for & avklare elevens forstéelse av ordet. Kun rele-
vante forslag ble skrevet ned i et tankekart med dagens ord.
Fase 1 ble avsluttet med héandsopprekning hvor de som
fortsatt hadde flere ting & si om ordet fikk svare (etter at alle
hadde fatt muligheten en og to ganger). Deretter ble okten
avrundet med glidende overgang til fase 2.

Fase 2: Form; arbeid og fokus pd detaljeneiordet 1den andre
fasen star ordets lydstruktur i sentrum. Leererne hadde pa
forhand valgt ut fem forskjellige punkter de skulle arbeide
med; antall vokaler, antall konsonanter, antall stavelser,
ordklasse og boyningsformer, samt ord i ord. Det var alltid
den samme strukturen i de 20 oktene. Leererne startet med
vokalene i ordet, deretter konsonanter, stavelser osv. Dette
gjorde det gjenkjennbart for elevene og skapte oversikt og
forutsigbarhet. I denne fasen var lerer fortsatt veiledende
ved 4 skrive opp de forskjellige forslagene pé tavlen eller pa
smartboard.

Fase 3: Bruk; sammenfatning, oppsummering og generali-
sering av ordet til nye settinger Den tredje fasen handlet
om 4 sette sammen det elevene hadde leert i fase en og to,
og fa overfort denne kunnskapen til nye settinger (gene-
ralisere). Qkten startet alltid med at elevene fikk utdelt et
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begrepskart som de skulle fylle ut (Refsdahl & Anmarkrud,
2010, s. 24). Begrepskartet inneholdt kategori, bruk, egen-
skaper og eksempler til ordet. Begrepskartet ble sa gjen-
nomgatt i plenum. Deretter arbeidet elevene med luke-
tekster. Det var fire til fem setninger i luketekstene. Dagens
ord var utelatt i setningene, slik at elevene skulle finne frem
til riktig boyningsform av ordet og skrive dette inn i teksten.
Formatet til luketeksten er hentet fra Refsdahl (2009). Etter
at luketekstene var gjennomfort, skrev elevene fire til fem
setninger med det nye ordet og samarbeidet parvis hvor
de forklarte ordet for hverandre. @kten ble avsluttet med
gjennomgang av luketeksten, opplesning av setninger og
en felles definisjon av ordet.

Resultater

I de neste avsnittene vil resultatene etter den systematiske
begrepsopplaringen i klassen bli presentert. Det vil bli
gjort rede for hvorvidt dette arbeidet har fort til en ekning
i elevenes ordforrad og bedring i leseferdigheter (lesefor-
stdelse og ordavkoding). Det vil ogsd bli undersekt om
det finnes signifikante forskjeller mellom de majoritets-
spréklige og minoritetsspraklige elevene med hensyn til
disse variablene.

Ordforrad for og etter systematisk begrepsoppleeringi klassen
Figur 1 viser gjennomsnittlig antall riktige ord ved pretest
og posttest for gvingsordlisten og kontrollordlisten malt
ved bruk av ordlistene for hele klassen. Det fremkommer
av figuren at elevene har hatt en markant fremgang bade
pé evingsordlisten (t=9.98, df= 43, p<.001) og kontrollord-
listen (t=5.45, df =43, p<.001), samtidig som fremgangen er
relativt storre pa evingsordlisten enn pé kontrollordlisten.



ANTALL ORD

Figur 1: Gjennomsnittlig antall riktige ord ved pretest og
posttest for hele klassen (N=44)

@veord pre @veord post Kontrollord pre  Kontrollord post

Forskjeller mellom majoritets- og minoritetssprdklige elever:
ordforrad Det ble benyttet t-test for 4 se om det ville vaere
forskjeller mellom de majoritetsspraklige og minoritets-
spraklige elevene knyttet til ordforrdd ved & sammenligne
pretest- og posttest-resultatene.

Tabell 1: Forskjeller i ordforrad mellom majoritetsspraklige og
minoritetsspraklige elever

@VERORD @VERORD KONTROLLORD KONTROLLORD

PRE POST PRE POST
N 21 21 21 21
MAJORITETS-
SPRAK GJ.SN. 1043 15,52 6,29 9,14
STA 331 28 2,55 3,76
N 23 23 23 23
MINORITETS-
SPRAK GJ.SN. 6,87 10,87 33 4,87
STA 342 339 2,65 293

Tabell 1 viser at de minoritetsspraklige elevene hadde
svakere resultater bade pé evingsordlisten og kontrollord-
listen sammenlignet med majoritetselevene. T-tester viste
signifikante gruppeforskjeller pa.001-niv4, for bade ovings-

ordlisten og kontrollordlisten i faver av majoritetselevene.

Selv. om minoritetselevene hadde lavere skére pa
ovingsordlisten og kontrollordlisten, er det ikke sikkert at
de har tilegnet seg feerre ord enn majoritetselevene. For
& undersoke dette ble det beregnet «gain» ved a regne ut
forskjellen mellom pre- og posttestresultatene pa de to
listene.

Figur 2: Forskjeller mellom pre- og posttestresultater mellom
minoritets- og majoritetsspraklige elever
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En ser av figur 2 at majoritetselevene har tilegnet seg ett ord
mer enn minoritetselevene pa evingsordlisten. Denne for-
skjellen er ikke signifikant (t=1.21, df=42, NS). P& kontroll-
ordlisten er forskjellen mellom de to gruppene ca. 1,3 ord
i gjennomsnitt. Denne forskjellen er tilneermet signifikant
(t=1.95, df=42, p<. 06). Til tross for signifikante forskjeller
pé ovingsordlisten og kontrollordlisten i utgangspunktet,
viser dette at minoritetselevene profitterer pa denne opp-
leeringsformen i tilneermet samme grad som majoritetse-
levene. Dette tilsvarer resultater rapportert av andre i til-
svarende studier (Scheving, 2012).

Sammenhengen mellom ordforrad og leseferdigheter

I dette avsnittet vil det bli gjort rede for hvorvidt det struk-
turerte arbeidet med begrepsoppleering har pévirket lese-
ferdighetene for hele gruppen. Det er benyttet t-test og
regresjonsanalyse.

13
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Tabell 2: Gjennomsnittlige raskarer for lesetestene S-40 og
Ordkjedetesten ved pretest og posttest for hele gruppen.

GJ.SN. STA
S-40 pre 183 519
S-40 post 21,02 5,88
Ordkjeder pre 26,25 838
Ordekjeder post 30 104

Tabell 2 viser gjennomsnitt og standardavvik for lese-
testene S-40 og Ordkjedetesten. Disse dataene ble benyttet
i regresjonsanalyser for & underspke hvorvidt begreps-
oppleeringen hadde en positiv effekt pa elevenes lesefer-
digheter. Analyse av dataene ved bruk av t-tester viste en
signifikant test-retesteffekt bade for S-40 (t=6.08, df=43,
p <.001) og Ordkjedetesten (t= 4.35, df:43, p< .001).
Regresjonsanalyse ble benyttet for & undersoke sam-
menhengen mellom begrepsoppleeringen og leseferdig-
hetene. Den forste regresjonsanalysen handlet om sam-
menhengen mellom S-40 og ordforrddsdata. I denne
analysen ble S-40 posttest benyttet som den avhengige vari-
abelen. Som et neste steg kontrollerte en for resultatene pa
S-40 pretest. Deretter kontrollerte en for pretestresultatene
pé ovingsordlisten, og til slutt ble posttestresultatene for
ovingsordlistene satt inn i regresjonsmodellen. En fant
en signifikant effekt av posttestresultatene for gvingsord-
listen pé S-40 (Standardisert Beta=.24, t=2.13, p<. 05). En
tilsvarende analyse ble gjennomfort for Ordkjedetesten.
Her fant man ingen signifikante sammenhenger mellom
ordforradsdata og resultatene pa Ordkjedetesten (stan-
dardisert Beta=-.05, t=-.39, NS). Dette indikerer at opp-
leeringen har hatt en god effekt pa elevenes leseforstaelse
(S-40), men ikke pé ordavkodingen (Ordkjedetesten).

Diskusjon

Hensikten med implementering av strukturert arbeid med
begrepsopplering, var & oke ordforradet for elevene ved
hjelp av systemiske og strukturerte tiltak i klassen. Det
var for det forste viktig & finne ut av om elevene ville ha
en positiv effekt knyttet til ordforrddet ved hjelp av denne
systematiske maten & jobbe med ord og begreper pa. For

det andre var det viktig & undersoke om det kunne veere
en sammenheng mellom elevenes eventuelle utvikling i
ordforrdd og deres leseferdigheter. Det tredje sporsmalet
dreide seg om det var forskjeller mellom majoritets- og
minoritetsspréklige elevers effekt av dette tiltaket. Til slutt
var en viktig del av arbeidet & se p& hvordan prinsipper og
strategier for strukturert og systematisk arbeid med ord og
begreper kunne viderefores i ordinzer tilpasset oppleering.

Resultatene viste en positiv effekt for elevenes ord-
forrad og leseforstaelse. Dette gjaldt bade de majoritets-
spraklige og minoritetsspraklige elevene. Pa bakgrunn av
resultatene kan man med relativ sikkerhet si at elevene
har profittert pa denne formen for struktur, systematikk
og intensitet i oppleeringen. Dette er fordi elevene har vist
storre leeringseffekt pa oveordene enn pé kontrollordene.
I tillegg finner man en generaliseringseffekt malt ved okt
leseforstaelse. Resultatet peker i retning av tilsvarende
funn som Bowyer-Crane mfl. (2008) studie om intensive
kurs for & heve ordavkoding og ordforrad hos elever.

Det var imidlertid ingen signifikant korrelasjon mellom
ordforrdd og ordavkoding etter den systematiske begreps-
oppleringen. Dette kan sees i sammenheng med at ordav-
koding ikke ble vektlagt i like stor grad som arbeidet med
begrepenes innhold, form og bruk. Det var signifikante
forskjeller mellom de majoritets- og minoritetsspraklige
elevene pa alle variablene som ble malt. Dette inne-
beerer imidlertid ikke at de minoritetsspraklige elevene
ikke hadde et utbytte av & jobbe etter denne formen for
begrepsopplaering, da de profitterte pa dette pa lik linje
med de majoritetsspraklige elevene. Forskjellene viser seg
ved at de majoritetsspraklige elevene hadde et bedre ord-
forrdd ved oppstart av treningsperioden, og denne for-
skjellen vedvarte ogsa etter gjennomforingen av tiltaket.
Disse funnene samsvarer med Storch og Whitehursts
(2002) longitudinelle studie hvor elevene ble kartlagt fra
firearsalder og opp til 9-arsalder. Elevene som fremsto som
de spréksterke i barnehagen, hadde fortsatt bedre sprak-
ferdigheter ved retesting enn sine jevnaldrende som skaret
svakt ved forste maling. Tilsvarende resultater fremkom
hos Rydlands mfl. (2014) studie, da knyttet til forskjeller i
ordforrad mellom minoritetsspréklige elever.

Funnene etter det systematiske arbeidet med ord og



begreper samsvarer ogsd med studier som maler forskjeller
mellom ordforrdd og leseferdigheter hos minoritets- og
majoritetsspraklige elever (Lervag & Aukrust, 2010; Melby-
Lervag & Lervag, 2013), som viser at forskjellen vedvarer
eller oker mellom disse to elevgruppene med alder.

Leererne rapporterte om positive tilbakemeldinger nar
det gjaldt selve arbeidet med begrepsmodellen. De opp-
levde at elevene var motiverte, engasjerte og interesserte.
Aktiviteten hos elevene okte etter de to, tre forste opplee-
ringseoktene. Dette kan sees i sammenheng med at det var
samme struktur i hver enkelt okt. Den eneste forskjellen
var endring av eveord fra gkt til gkt. Dette skapte en for-
utsigbarhet for elevene, noe som igjen forte til hoy grad
av muntlig deltakelse i gktene. Utfordringen med & imple-
mentere en slik modell, oppleves allikevel & veere at det tar
tid fra andre fag i en travel skolehverdag.

De kvalitative funnene gjennom observasjoner og sam-
taler med leererne viste at elevene ble flinkere underveis til
a delta aktivt muntlig, noe som ogsa hadde en generalise-
ringseffekt i gvrige timer. Flere leerere opplevde at de antatt
spréksvake elevene fikk bedre selvtillit, som igjen forte til at
de turte & veere mer delaktige i muntlige samtaler og disku-
sjoner generelt. Elevenes skriftlige prestasjoner ble vurdert
som bedre nar det gjaldt innholdet. Disse effektene er ikke
kartlagt spesielt i denne studien, men bygger pa obser-
vasjoner, tilbakemeldinger fra leererne, og mé folges opp
videre for & se om dette er en tendens som vil vedvare.

I etterkant av treningsperioden har lererne allikevel
valgt & fortsette, men da i form av repetisjonsokter. Dette
for & vedlikeholde strategiene som elevene har tilegnet seg,
samtidig som de onsker & benytte disse strategiene pa tvers
av fag videre, uten nedvendigvis a jobbe med et ord i 30
minutter om gangen. Leererne har for eksempel benyttet
tankekart systematisk ved gjennomgang av nye temaer. P4
denne maten fikk de aktivert elevenes forkunnskaper om
sentrale ord og begreper i temaene.

Avsluttende kommentarer

Det manglet ikke pad motivasjon og interesse hos lererne
for 4 tilrettelegge oppleeringen for elevene. Utfordringen 14
blant annet i & fa til et systematisk, strukturert og intensivt
tiltak som kan gjennomferes for & ivareta ulike spraklige

nivaer i klassen. Begrepsmodellen og den praktiske gjen-
nomferingen som er beskrevet i denne artikkelen, krever
lite forberedelse néar det gjelder utforming av materiell,
noe som har veert en medvirkende arsak til en systematisk
og god gjennomforing av leererne gjennom de syv ukene
arbeidet pagikk. Tilbakemeldingene i etterkant av utpre-
vingen har veert positive, bade fra leererne og elevene. Det
systematiske arbeidet med begrepslering har skapt en
struktur og forutsigbarhet for elevene. Dette har kommet
til syne i form av at de visste neyaktig hva de skulle gjore
idet leerer introduserte dagens ord for klassen. De ble raskt
kjent med arbeidsmaten og mer selvstendige i arbeidet,
béde muntlig og skriftlig.

Resultatene etter treningsperioden med systematisk
begrepsopplering stotter ogsd behovet som er doku-
mentert i flere forskningsstudier (Storch & Whitehurst,
2002; Biemiller & Boote, 2006; Aukrust, 2007; Lervag &
Aukrust, 2010; Hagtvet mfl.,, 2011; Melby-Lervag, 2011;
Espenakk mfl., 2012; Melby-Lervag & Lervag, 2013; Rydland
mfl., 2014), om & se pa barnehagens arbeid med spraksti-
mulering og hvordan skolen utvikler og videreforer syste-
matiske tiltak innenfor disse omrédene fra skolestart av.
Det er sveert viktig & ha fokus pa a utvikle barns ordforrad
fra tidlig alder. Dette kan bidra til & legge et godt grunnlag
for utvikling av tidlige leseferdigheter og tilegnelse av
kunnskap i skolefagene.
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Hvorfor tall gar i ball

Et hjelpemiddel til utredningsarbeid og kompetanseutvikling
innen matematikkvansker i skoleverket. rorfatter Olav Lunde

Matematikkvansker er et omfattende og forsemt fagfelt innen skoleverket, delvis fordi vi vet
for lite om hvorfor tall gar i ball for mange elever. Dette medferer usikkerhet bade nar det
gjelder kartlegging og utredning, og spesielt nar det gjelder utformingen av tiltakene ved

slike vansker.

Fra innholdsfortegnelsen kan nevnes kapitler som Terminologi og definisjoner, Kjennetegn
pa tall i ball, Matematikkvansker i samspill med andre vansker og Hvilke tiltak virker?

Den spesialpedagogiske hjelpen ber vaere "evidensbasert”, dvs. ha grunnlag i forskning

og utviklingsarbeid. Denne boken vil veere en hjelp
til & oppna dette malet, og vil kunne bidra til gkt
forstaelse av hvor komplekse matematikkvansker
er. Den vil ogsa veere et bidrag til diskusjonen om
utviklingen av matematikkundervisningen, slik at
matematikkvansker kan forebygges.

Boken retter seg mot spesialpedagoger, ansatte
innen PPT, Statped og lzererutdanningen,

samt studenter innen spesialpedagogikk og
matematikkdidaktikk.

Hvert kapittel kan leses separat og boken
vil derfor ogsa fungere som et hjelpemiddel
i utredningsarbeidet og ved utviklingen av
kompetanse om matematikkvansker innen
skoleverket.

Se ogsa spennende produkter pa www.infovestforlag.no

“Matemalikkvansker | 81 spesiaipadagogisk fokus®

HVORFOR TALL GAR | BALL

Clav Lunde

Na far jeg det til!

En praktisk vinklet handbok om hvordan
elevene kan mestre matematikken.
Boken tar utgangs-
punkt i hvordan
lzereren raskt kan
oppdage elever
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Kartlegging og undervisning
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undervisningsforslag og er spesielt
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tilpasset undervis-
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spesialundervis-
ning pa
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Dyskalkuli & matematikk
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diagnose av dyskalkuli,
ferdighets- og
kognitiv trening,
logikk og forstéelse,
motivasjon og lyst.
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oppslagsbok.

KURS MATEMATIKKVANSKER

Vivet at 10-15% av alle
grunnskolelever arlig stér i fare for
4 ga ut av ungdomstrinnet uten

& beherske de fire regneartene.
Olav Lunde holder kurs om emner
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fokus pa en generell innfering i
emnet eller et mer spesifikt emne,
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mellomtrinnet, ungdomstrinnet eller
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og enkel kartlegging av vanskene
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tiltaksopplegg.
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omfattende kompetanse med tanke
pé utredning og tiltaksutforming, og
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differensiere matematikkvansker fra
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Kursholder Olav Lunde har
magistergrad-eksamen i pedagogikk
ved Universitetet i Oslo og er
spesialist i ped.-psyk. radgivning.
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Tidsbruken i den pedagogisk-psykologiske tenesta

Denne artikkelen gjer greie for ei under-
soking av tidsbruken ved PP-kontora i Mare
og Romsdal. I undersokinga blei dei ulike
arbeidsoppgavene og tidsbruken pa dei
ulike aktivitetane registrert. Konklusjonen
er at 60 prosent av tida gar med til individ-
retta arbeid, 24 prosent av tida blei nytta til
kontorinterne arbeidsoppgaver og

16 prosent til systemretta arbeid.

Leif Arne Dybdal, nd pensjonist, har bl.a. arbeidet
som leder av PP-kontoret i @rskog, Skodje og Stordal.

Karl J. Skarbrevik, nd pensjonist, har bl.a. arbeidet
som hegskolelektor og forsteamanuensis i Tromseo,
Lillehammer, Volda og Alesund.

Den pedagogisk-psykologiske tenesta (PP-tenesta) kan
historisk forast tilbake til etablering av ei skolepsykiatri-
ordning i Oslo i 1923 (Valvatne, 1985). Dette skulle vere eit
sakkunnig kontor med ansvar for & skilje «sinker og ands-
svake» frd normalskolen. P& den tida hadde desse elevane
til dels ikkje rett pa oppleering (dndssvake), eller det var eit
statleg og ikkje eit kommunalt ansvar (evneveike). Denne
ordninga representerer starten pd den sakkunnige tradi-
sjonen i PP- tenesta.

S4 lenge vi hadde ei eiga lov om statlege spesialskolar
,var denne sakkunnige tilradinga i sterk grad knytt opp mot
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4 finne fram til dei elevane som hadde rettar etter denne
lova, dvs. plass ved statlege spesialskolar. Etter lovend-
ringane i 1975 og overforing av alt ansvar for spesialunder-
visning til kommunane, blei dette knytt opp mot retten til
& fa dekt undervisning ved bruk av dei ekstra ressursane
som kom frd staten og som skulle brukast til spesialunder-
visning. Dette var dei sakalla B-timane som skulle vere ein
oyremerka kompensasjon til kommunane for bortfallet
av det statlege ansvaret for elevar som tidlegare ville hatt
rett pd undervisning ved statlege spesialskolar. Denne til-
delinga fall bort ved innfering av rammelgyving i staden
for eyremerka lgyvingar til kommunane pa 1980-talet. Men
retten til spesialundervisning er framleis lovfesta i opp-
leeringslova (§§ 5.1 og 5.7), og det er PP-tenesta som har
ansvaret for at det blir gjort ei sakkunnig vurdering som gir
rett til slik oppleering.

Historisk har sakkunnige vurderingar difor statt sen-
tralt i arbeidsoppgévene og forventningane til PP-tenesta,
og i stor grad vore knytt opp mot juridiske rettar. Men den
juridiske sakkunnige vurderinga skal vere basert pa peda-
gogisk vurdering. Den skal for det forste avklare om det er



slik at eleven ikkje kan folgje den vanlege undervisninga pa
eitt eller fleire omrdde, og pa bakgrunn av dette kome med
tilrdding om korleis skolen skal kunne gi eleven eit tilpassa
oppleeringstilbod (§5.3).

For skuleverket er det nok denne sakkunnige tradisjonen
som dominerer forventningane dei har til PP-tenesta. I
ein gjennomgang av kommunale planar for spesialunder-
visning pé& 1990-talet fann Skarbrevik (1994) at PP-tenesta
berre var nemnt som eit sakkunnig organ for skuleadminis-

trasjonen, og Monsen (1996) konkluderte med at PP-tenesta
i hovudsak blei sett pd som ein del av skulebyrédkratiet. Men
PP-tenesta har ogsd ein meir mentalhygienisk tradisjon
fré dei forste skulepsykologiske kontora som blei etablert,
forst av den kjente barnepsykologen Charlotte Biihler eit
par ar for krigen (Bruun-Hansen, 1995) og i 1946 av Aase
Gruda Skard i Asker. Etter kvart kom nok denne tradisjonen
i bakgrunnen, og dei meir spesialpedagogiske problemstil-
lingane kom i fokus. Dette hang saman med debatten rundt
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Sakkunnige vurderingar har statt sentralt i
arbeidsoppgdvene og forventningane til PP-

lenesta.

spesialskulane pa slutten av 1960-talet. Utvalet som blei
sett ned for & utgreie integrering av Lov om spesialskular
i Lov om grunnskulen (Kirke- og undervisningsdeparte-
mentet, 1971), la stor vekt pa at foresetnaden for ei ned-
legging av spesialskulane, og tilrettelegging av tilbod for
funksjonshemma i dei ordineere skulane, var at det matte
byggast ut ei god rettleiingsteneste.

Nar s& OECD vurderte korleis det hadde gétt med mal-
settinga om integrering av funksjonshemma i det ordineere
skuleverket tidleg pa 1980-talet, konkluderte kommisjonen
med at PP-tenesta held fram i same individretta spor som
for spersmaélet om integrering blei sett pa dagsorden. Det
blei peika pa at tenesta burde involvere seg meir i utvi-
klingsarbeid i skolen som bade kunne forebygge vanskar og
fa til betre opplegg for den enkelte elev med vanskar (Haug,
1998). I St.meld. nr 35 (1990-91) blei systemretta arbeid eit
arbeid for PP-tenesta. Her heiter det at «Departementet vil
understreke den pedagogisk-psykologiske tjenestens rolle
i lokalt utviklingsarbeid ved den enkelte skole. Tjenesten
ber prioritere systemorientert arbeid i skolen, og bidra til
a stotte og stimulere leerere i det daglige arbeidet med &
tilrettelegge og organisere undervisningen for elever med
serskilte behov» (s. 9).

Tidlegare undersokingar
Dette er i korte trekk bakgrunn for dei to viktigaste forvent-
ningane til arbeidet for PP-tenesta; det individretta og det
sakkunnige arbeidet pa den eine sida, og det systemretta
pé den andre. Foremédlet med den foreliggande underso-
kinga er & kartleggje kor mykje av den tida fagpersonane
i PP-tenesta i More og Romsdal har til rddvelde som blir
nytta pa kvar av desse arbeidsomrida. Dette er ikkje noko
ny problemstilling. Nina Kiil (1989) grupperte arbeidsopp-
gavene til PP-tenesta i individretta arbeid, konsultativt
arbeid (arbeid indirekte retta mot brukaren) og arbeid pa
systemplan, og bad eit storre tal PP-kontor vurdere kva dei
brukte mest eller minst tid til. Vel halvparten av kontora
brukte mest tid til direkte individretta arbeid, knapt halv-
parten mest tid pa konsultativt arbeid og 3 prosent mest tid
pé systemretta arbeid.

Ola Breaein (1989, 1999 og 2008) har gjennomfort i alt
fire tidsstudiar av arbeidet i PP-tenesta i More og Romsdal.
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Undersokingane blei gjennomferde ved at deltakarane
fylte ut eit skjema over kva dei gjorde kvar halve time fra kl.
08.00 til 16.00. Svara blei i ettertid gruppert i 29 kategoriar,
som sa igjen blei redusert til ni. Alle undersokingane blei
giennomferde i desember. Resultata frd dei to forste og dei
to siste studiane kan ikkje direkte samanliknast pa grunn
av noko ulik kategorisering av arbeidsoperasjonane, men
forfattaren konkluderte med at i lopet av dei 30 ara fra 1975
til 2008 var tidsbruken til bruk av testar og prover gitt ned
og erstatta med meir tid ute i skule og barnehage til obser-
vasjon. Ogsa tid brukt til sakkunnig arbeid hadde gatt ned.
Undersokingane i 1996 og 2008 kunne samanliknast ved at
det var brukt stort sett dei same kategoriane (Brain, 2008),
og desse samanlikningane viste at

Tid brukt til underseking og observasjon var uendra i

perioden og utgjorde om lag 11 prosent av arbeidstida.

Tid brukt til samtale med foreldre hadde gétt opp fra

9,6 prosent til 12,3 prosent av arbeidstida.

* Samarbeid med personalet i barnehage og skule hadde
gatt ned fra 17 prosent av arbeidstida til 13,2 prosent.

* Samarbeid med helse- og sosialetaten var stabil p4 7

prosent av arbeidstida.

Tid brukt til planlegging, fore- og etterarbeid,

journalfering og internt samarbeid stabilt p& rundt 22

prosent av arbeidstida.

e Tid bruket til sakkunnig arbeid, skriving av rapportar

og brev hadde gétt ned fra 12,2 til 8,5 prosent av

arbeidstida.

Tid brukt til telefonar har gatt ned fra 10,2 prosent til

8,4 prosent.

Tid brukt til systemretta arbeid som FoU, kurs og

kompetanseheving auka frd 7,3 prosent til 10,7 prosent.

Tid brukt til administrative oppgéver hadde auka fra

4,8 prosent til 6,6 prosent.

Dybdal og Waksvik (2011) gjennomferde i 2008 ei under-
spking av mellom anna tidsbruken knytt til nye brukarar
av PP-tenesta. Arbeidet med brukaren som skulle ga over
skuledra 2007/2008, blei inndelt i fplgjande fasar: inntak,
utgreiing, tilbakemelding, kontorarbeid og oppfolging.
Gjennomsnittleg tidsbruk pr. sak skuledret 2007/2008 var



22,4 timar fordelt med 13 prosent pa inntaksprosessen,
30 prosent pa utgreiing, 17 prosent pa tilbakemelding, 25
prosent pa kontorarbeid og 15 prosent pa oppfelging. Tida
brukt pa inntaket var spesielt knytt opp mot samtalar med
foresette og pedagogisk personale ved barnehagar og skular.
Dei same var ogsa sterkt involvert i utgreiingsfasen, men
her var ogsd observasjon, testing, moter og konsultasjon
med andre sentralt. Tilbakemelding involverte som venta
i forste rekke foresette, pedagogisk personale og brukaren
sjolv. Det same galdt stort sett ogsd oppfelging. Under
kontorarbeid var det den formelle sakkunnige vurderinga
som tok mest tid i tillegg til arbeid med testrapportar og
journalfering.

Dybdal og Waksvik (2011) har jamfert nokre underso-
kingar som gar pa fordelinga av tidsbruken pa ulike akti-
vitetar i arbeidet i PP-tenesta. Det gjeld Fagleg enhet for
PP-tjenesten (1997), Laeringssenteret (2003), Braein (2008)
og Fylling og Handegard (2009). Tabellen er henta fra
Dybdal og Waksvik (2011).

Det som er mest sldaande med desse prosenttala, er kor
ulike dei er nér det gjeld tidsbruk pé dei same arbeidsope-
rasjonane. Dette har nok samanheng med at ein har lagt
ulikt innhald i definisjonen av dei ulike arbeidskatego-
riane. Resultata er sa sprikande at dei ikkje kan tene som
noen god indikasjon pé arbeidet i PP-tenesta. Det har difor
vore eit sentralt siktemal for arbeidet med den foreliggande
undersekinga a gjere dei ulike aktivitetskategoriane sa ein-
tydige som mogleg.

Gjennomforing av undersekinga

Som nemnt er foremdlet med undersokinga & kartlegge
tidsbruken i PP-tenesta pa ulike arbeidsomrade med fokus
pé individretta og systemretta arbeid. P4 bakgrunn av
resultata i tidlegare underseokingar la vi til grunn at ein ikkje
alltid klart har kunne avgjere om ein arbeidsoperasjon var
anten individretta eller systemretta. Same aktivitet kunne
vere begge deler. Det blei difor laga eit sporjeskjema som
for det forste registrerte aktiviteten eller gjeremalet som
blei utfart. Dette var gitte kategoriar og mykje basert pa dei

Tabell 1: Prosentdel av tidsbruken ved PPT fordelt pa ulike arbeidsoppgaver.

LARINGS- FYLLING OG
29%

Arbeid direkte med enkeltpersonar 30%

Radgjeving/rettleiing av faresette 58% 11% 12% 13%
Ei?ﬁéﬁ\ggeg/konsultasjon retta mot skule og/eller 20% 20% 24%
ggj?e[}it:rr;]see#;étling/organisasjonsutvikling i 28% 11% 11% 12%
Arbeid med sakkunnige frésegner 18% 9% 24%
Internt arbeid/leiing 14% 10% 37% 15%
Anna 9%

Sum (Stgrre enn 100% pga. registrering pa fleire 100% 109% 100% 17%

enn ein kategori)
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... Systemretta arbeid utgjer om lag 16 prosent av

arbeidet ved PP-kontora.

kategoriane som Ola Brein kom fram til i sine rapportar.
Deretter om dette arbeidet var individretta og eventuelt
om sakkunnig vurdering inngjekk i dette, om det var sys-
temretta arbeid og kva som eventuelt inngjekk i dette sys-
temretta arbeidet. I tillegg blei ogsa samarbeid med andre,
inkludert foreldre, registrert. P4 denne maten meiner vi &
kunne registrere betre omfanget av dei to hovudarbeids-
omréda til PP-tenesta. Dersom den registrerte aktiviteten
var til domes «samrading/samtale», skulle det noterast kvar
aktiviteten fann stad, kven som deltok, om det var mote,
telefonkonferanse eller liknande og om kva type arbeid
saka omfatta. Gjaldt det ein individuell brukar, skulle
det registrerast om det var sakkunnearbeid eller ikkje og
aldersniva. Var samradinga del av eit systemretta arbeid,
skulle det noterast kva type systemarbeid dette innebar og
kven som var mélgruppa for det arbeidet.

I tillegg til desse fagleg retta aktivitetane blei det ogsa
registrert det som blei kalla «kontorinterne funksjonar».
I dette inngjekk ulike arbeidsoppgéver som ikkje direkte
kunne knytast til aktuelle brukarar eller systemretta arbeid
slik som interne moter, administrative oppgéver av ulik
karakter og personleg kompetanseheving. Ein del tid gjekk
ogsé bort til reising mellom kontor, skular og barnehagar
m.m. Tidsbruk til pausar og andre mindre gjeremadl i lopet
av dagen vart notert som «restaktivitetar». Sjukefraveer pa
registreringsdagen blei ogsd registrert.

Registreringsskjemaet blei bygd opp slik at delta-
karane registrerte alle aktivitetane dei utforte i lopet av
dagen og kor mange minutt dei brukte pa kvar av aktivi-
tetane. Registreringane skulle gjerast i etterkant av arbeids-
dagen basert pa notat om kva som var gjort. Det blei gjort
ei pilotundersoking ved eitt av PP-kontora, og det endelege
skjemaet blei justert pa innspel fra tilsette ved dette
kontoret.

Utvalet i undersekinga var alle dei 136 fagleg tilsette ved
dei 19 PP-kontora i More og Romsdal.

Datainnsamling

I Ola Breein sine undersokingar blei datainnsamlinga gjort i
desember. Vi ville ha eit noko breiare registreringsgrunnlag
og valde til slutt & gjennomfere tre datainnsamlingar — 1.
oktober, 4. desember og 23. mai pa ein méndag, ein tysdag
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og ein torsdag. Alle kontora fekk tilsendt ein omfattande
instruksjon om utfylling av registreringsskjema, og til kvar
tilsett 1ag det ved ferdig kopierte skjema med eksempel pa
utfylling.

Detkom inn 361 svarskjema fra 126 av 136 tilsette i okto-
berregistreringa, 127 i desember og 108 i mai. Tre kon,tor
93,4 og 79,4. Samla svarprosent for alle tre datainnsam-
lingane var 88,5 noko vi ser pa som godt tilfredsstillande.

Av dei 361 svarskjemaa vi fekk inn, var det pa fleire
oppfort at den tilsette hadde fri pa registreringsdagen (eller
delar av dagen) pa grunn av deltidsstillingar, avspasering
eller av andre grunnar, slik at det var uaktuelt med regis-
trering av aktivitetar. Desse vart registrerte i ein kategori for
fritid og avspasering som i alt utgjorde 36 dagsverk.

Dei resterande registreringsskjemaa skulle séleis repre-
sentere 325 dagsverk eller 2438 timar tilsvarande ca. 1,4
arsverk. Innsamla data viste at dei tilsette som var aktuelle
for aktivitetsregistrering, i alt stod for 2453 timeverk desse
tre dagane, som viser at det samla sett var 15 timar med
«overtidsarbeid» desse tre dagane.

Kvar aktivitet som dei tilsette registrerte, vart ein eigen
variabel i underspkinga og knytt til registreringsdag,
kontor og kven som hadde fylt ut skjemaet. I alt vart 2130
aktivitetar registrert, med gjennomsnittleg tidsbruk pa 65
minutt. Like aktivitetar blei slegne saman til ein - til domes
ville tre okter med forebuingsarbeid til kurs pa hevesvis
30, 20 og 60 minutt spreidd utover dagen, bli registrert ein
gong under aktiviteten Forebuing m.m. med 110 minutt.
Respondentane registrerte frd ein til knapt 20 aktivi-
tetar i lopet av ein arbeidsdag — fra fem minutt til heile
arbeidsdagen.

Dei mest sentrale variablane i underseokinga er tidsbruk
og type aktivitet. Begge desse variablane er konkrete og
greie 4 registrere, og har ikkje representert problem ved
utfylling av sperjeskjemaet. Som det gar fram av spor-
jeskjemaet, skal registrering av aktivitetane supplerast
med opplysningar om samarbeid, aldersniva for bru-
karane og fleire spersmal knytt til kven eller kva arbeidet
var retta mot. Dette har nok representert storre problem
for respondentane. I tillegg blei dei bedne om & vurdere
om dei aktuelle aktivitetane som blei utferde var indivi-
dretta, systemretta eller av kontorintern karakter. Ei slik



kategorisering oppnadde vi for om lag 80 prosent av dei
faglege aktivitetane. Dette tilseier at rundt 20 prosent av
arbeidstida ikkje er gjort greie for nar det gjeld desse tre
arbeidsomrada. Nar det gjeld kompleksiteten i registre-
ringa, er dette godt tilfredsstillande.

Tilsvarande problem oppsto nar det galdt samarbeid.
For dei aller fleste aktivitetane er det gitt tilfredsstillande
opplysningar, men det synest som om det var lett & gloyme
nokre detaljar inn i mellom. Dome pé dette var at det
kunne vere registrert samarbeid med foreldre, men ikkje
kva form dette samarbeidet har hatt.

Resultat
Sporjeskjemaet inneheld i alt 10 ulike faglege aktivitetar
som skulle registrerast pluss ein kategori for reising og ein
for pausar m.v. og ogsa ein ikkje spesifisert «<anna»-kategori
for gjeremél som respondentane ikkje fann naturleg a
gruppere i ein av dei 10 definerte fagaktivitetskategoriane.
Det er to mal pé aktivitetsomfang:

» Kor mange gongar aktiviteten er registrert

* Tid brukt til aktiviteten

I tillegg er sjukefraveer, avspasering eller fridagar pga. del-

Figur 1: Tidsbruk av samla arbeidstid brukt til ulike aktivitetar,
inkludert sjukefraveer

Ferebu, planlegge - 8,7%
Observasjon -2,1%
Kartlegging -3,6%
Innhente opplysningar -1,4%
Vurdere, rapportere -8,0%
Informere, girad -5,4%
Samrading -28,1%

Eigen komp.heving -6,3%
Journalarbeid -5,6%
Diverse kontorarbeid -9,6%
Reiser -6,1%
Restaktivitetar -5,2%

Sjukefraveer -9,8%

tidsstilling blitt registrert. Figur 1 viser tidsbruk i minutt pa
dei ulike aktivitetane.

Vi ser at samrading med andre er den dominerande
aktiviteten med heile 28 prosent av tidsbruken desse tre
dagane. Avgrensar vi dette til direkte faglege aktivitetar,
utgjer det vel 35 prosent. Observasjon og kartlegging (der
brukaren er til stades) utgjorde berre rundt 6 prosent av all
tidsbruk og knapt 9 prosent av fagleg arbeid. Dei viktigaste
samarbeidspartane var kollegaer ved PP-kontoret, peda-
gogisk personale ved skolar og barnehagar og foresette.
Om lag 12 prosent av den tida som gjekk med til fagleg
arbeid blei nytta til samarbeid med foresette.

Som vi ser er sjukefraveeret knapt 10 prosent og hegast i
mai med 12,4 prosent og lgast i oktober med 7,5 prosent.
More og Romsdal er eit grisgrendt fylke med skolar og
barnehagar spreidd pa fleire stader i ei kommune. Det er
ikkje uventa at ein i snitt nyttar s mykje som 6 prosent av
arbeidstida til reising med ein variasjon mellom kontora
fra vel 13 prosent til 2 prosent.

Samanlikning med Ola Breein sine resultat Som nemnt tok
vi ved konstruksjon av sperjeskjemaet utgangspunkt i dei
kategoriane som Ola Breein nytta i presentasjonen av sine
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resultat. Han nytta ikkje gitte kategoriar, men grupperte
svara pd bakgrunn av deltakarane sine svar. Sjolv om vi
ikkje nytta Breein sine kategoriar, var det mogleg gjennom
analysen av data & lage grupperingar som samsvarte med
Breein sine grupperingar. Denne samanlikninga er vist

Figur 2: Samanlikning av tidsbruk i PPT i Mgre og Romsdal
i byrjinga av desemberi 1996, 2005 og 2012 for ni
aktivitetsgrupper

Undersgking og observasjon
Samarb. foreldre

Samarb. skule/barneh

Samarb. helse/sosial mfl

Planl., fer/etterarb., journ., int. arb.
Sakkunnig arb., rapport, brev
Telefon

System, FOU, komp.heving

Administrasjon

Figur 3: Individretta, systemretta eller kontorinternt arbeid
innafor dei ulike aktivitetane ved PP-kontora

Eigen komp. heving
Samrading/info
Rapportering
Utgreiing

Kontorarbeid

il
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i Figur 2. Ettersom Breein gjennomferde si underseking i
desember, har vi her nytta vére data frd den same manaden.

Som vi ser, er tidsbruken til observasjon og undersgking
pa nokolunde same niva i dei tre underspkingane. Det er
spesielt interessant & notere seg at tidsbruken til sam-

®2012
= 2005

® 1996

r

@ Kontorinternt
@ Systemretta
® Individretta



arbeid med foresette har auka i perioden. Det samsvarer
med det sterkare engasjementet vi har hatt fra foreldre til
elevar med vanskar dei siste ara.

Tid brukt til samarbeid med skule og barnehage har
overraskande gatt noko ned. Dette samsvarer med at
PP-tenesta i storre utstrekning har lagt arbeidet sitt til
kontora — frd 61 prosent i 1996 til 68 prosent i 2012 og i
mindre grad ute pa skulane og barnehagane. Vi ser ogsa at
tid brukt til det vi kan gruppere som systemretta arbeid,
har auka fra vel 7 prosent i 1996 til vel 14 prosent 16 ar
seinare i samsvar med den storre vektlegginga dette har
fatt fra styresmaktene. Generelt vil vi likevel konkludere
med at arbeidsmaten til PP-tenesta ikkje har endra seg
nemnande desse éra.

Individretta, systemretta og kontorinternt arbeid

Som nemnt har respondentane registrert om dei ulike akti-
vitetane dei utferte var knytt til det individretta, system-
retta eller kontorinterne arbeidet.

I figur 3 har vi slege saman dei ti faglege aktivitetane
i fem meir omfattande kategoriar. Som det gar fram av
figuren, kan dei fleste arbeidsoppgavene som blir utforte
ved eit PP-kontor, vere bade individretta, systemretta og av
meir kontorintern karakter. Vi ser til domes at kategoriane
som kjem inn under kontorarbeid og samrading/infor-
masjon, i sterk grad har innslag av alle tre aktivitetskatego-
riane. Utgreiing og rapportering har naturleg nok eit meir
individretta preg. Eigen kompetanseheving er primeert eit
kontorinternt arbeid, men det er mange prosjekt av sys-
temretta karakter som blir giennomfert i skular og barne-
hagar som ogsa krev deltaking fra PPT.

I figur 4 har vi gatt vidare pa dette og sett korleis den
fagretta arbeidstida fordelar seg pa dei tre arbeidsomrada.
Nar vi ser vekk fra tid til reise og restaktivitetar, gér 60
prosent av arbeidstida ved PP-kontora med til individretta
arbeid, 16 prosent til systemretta arbeid og 24 prosent vil
gé til kontorinterne funksjonar. Dersom vi berre ser pa det
direkte saksretta arbeidet, gdr 20 prosent til systemretta
og 80 prosent til individretta arbeid. Av det individretta
arbeidet vil om lag 80 prosent vere knytt til sakkunnige
vurderingar.

Fig. 4: Prosentvis fordeling av arbeidstida ved PP-kontoret
pa ulike arbeidsomrade.

Arbeidsomrade

® Individretta
® Systemretta
® Kontorinternt

Drofting

Det viktigaste foremalet med denne undersokinga er & fa
fram ei oversikt over korleis fagtilsette ogleiarar i PP-tenesta
brukar arbeidstida si til individretta og systemretta arbeid.
I Figur 5 har vi summert opp dei viktigaste funna i underse-
kinga ved & tenkje oss dei ressursane som star til radvelde
ved eit PP-kontor i ei arbeidsveke.

Figur 5: Fordeling av registrert tidsbruk til ulike gjeremal
overfgrt til eit vekeverk

Individretta
ikkje sakkunnig

Individretta
sakkunnig
arbeid

Systemretta
arbeid

Av figuren gér det fram at vel ein dag ville ga med til indi-
rekte saksarbeid gjennom administrasjon, internt sam-
arbeid, eigen kompetanseheving og driftsrutinar. Knapt
eitt dagsverk ville vere til rddvelde for systemretta arbeid,
to dagar til individretta arbeid der nzer 80 prosent av tida
handlar om sakkunnige vurderingar. Ein dag ville ga med til
a dekkje opp for sjukefraveer, reising og restaktivitetar som
pausar, overgangar mellom saksarbeid og private gjeremal.

Dei siste 25 ara er det fr sentrale styresmakter lagt
vekt pa at PP-tenesta skal arbeide med systemretta tiltak
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PP-tenesta kan bli meir eit juridisk forvaltningsorgan
enn eit pedagogisk radgjevingsorgan.

mot skular og barnehagar i form av organisasjonsutvikling
og kompetanseheving. Det vi i denne undersekinga har
registrert som direkte systemretta arbeid, utgjer om lag
16 prosent av arbeidet ved PP-kontora. Nar ein kjenner til
det auka kravet fra foresette om sakkunnige vurderingar
og onskja fra oppleeringsinstansane om hjelp med indivi-
duelle brukarar, ma det seiast at denne prosentdelen av
arbeidet som er retta mot kompetanseheving og organi-
sasjonsutvikling nar det gjeld barnehagar og andre sam-
arbeidsinstansar, er heg. Sett i eit vidare perspektiv kan
ogsa mykje av det individretta arbeidet over tid ha ein sys-
temretta funksjon ved dei droftingane, samradingane og
leeringa som skjer i tilknyting til arbeidet med den eins-
kilde brukaren.

Som det gar fram av figuren, er mesteparten av arbeidet
med individuelle brukarar pa ein eller annan mate inn-
retta mot sakkunnige vurderingar som etter kvart er blitt
ei dominerande arbeidsoppgéve for PP-tenesta. Lov om
grunnskolen og den vidaregdande oppleringa gir rett til
spesialundervisning pa grunnlag av sakkunnig tilrading.
Denne tilradinga har to sider; den juridiske som stadfester
retten til spesialundervisning og den pedagogiske som gjer
greie for oppleeringsbehovet for barnet eller eleven. Vi har
i undersokinga ikkje skilt mellom desse to malsettingane
med det sakkunnige arbeidet, og dei grip nok over i kvar
andre slik at det ogsa i praksis vil vere sveert vanskeleg. Men
vi vil likevel tru at det formelle arbeidet med til demes rap-
portskriving og kontorarbeid, som utgjer ein vesentleg del
av det faglege arbeidet, i stor grad er knytt opp mot den
juridiske sida ved sakkunnig arbeid og dei krav som blir
stilt til ei utgreiing.

Om lag fjerdeparten av arbeidstida for fagtilsette,
inklusive leiaren, ved eit PP-kontor gar med til det vi har
kalla kontorinterne arbeidsoppgéver. Knapt 40 prosent
av dette arbeidet bli utfert av kontorleiaren som del av
den interne administrasjonen av kontoret, fordeling av
arbeidsoppgaver m. v., men likevel er det ein god del kon-
torinternt arbeid som ogsa blir utfert av andre fagleg til-
sette. Ein ikkje liten del av dette gar med til personleg
kompetanseheving. Dette kan vere viktig for & halde seg
fagleg oppdatert til ei kvar tid. Til demes blir stadig meir
fagstoff tilgjengeleg pa nettet som bade kan gi kunnskap
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om leerevanskar, pedagogiske tiltak og metodar. I tillegg
kjem stadig nye kurstilbod og nytt kartleggingsmateriell pa
marknaden. Nar ein relativt hog prosentdel av arbeidstida
er nytta til eigen kompetanseheving, er det nok eit uttrykk
for at PPT er ein leerande organisasjon som enskjer & vere
oppdatert pa sitt fagfelt.

Vi har dei siste dra sett ein jamn auke i behovet for spesi-
alundervisning. A sette fram krav om spesialundervisning
er ein mate a skaffe seg ein rett til tilpassa oppleering som
alle elevar i utgangspunktet har krav pa. Pa landsbasis
har det vore ein auke pa heile 80 prosent i tilvisingar fra
skulane til PPT — frd 36631 elevar skuledret 2007/2008 til
65803 skulearet 2012/13 (omfattar badde noverande elevar
som har vore melde for og nytilviste for aret).

Talet pa elevar som av PPT er tilrddd spesialunder-
visning har i same perioden auka med 50 prosent fra 35483
til 53249 (Utdaningsdirktoratet, 2013). Fleire underse-
kingar har vist at kanskje opp mot 20 prosent av elevane
i grunnskolen kan ha behov for ekstra hjelpetiltak for a
kunne folgje den vanlege progresjonen i undervisninga.
Lova gir i §1.3 ein generell rett til tilpassa oppleering for
alle elevar. Fra ulike medieoppslag veit vi at det blir sett
fram krav om spesielle tiltak ogsa for dei flinkaste elevane
som opplever at dei ikkje far utfordringar nok innafor det
ordinere tilbodet. Vi far kanskje ogséd ein foreldregene-
rasjon som er meir innstilte p& at barna skal fa ei oppleering
i trdd med intensjonane med lova. Dersom ikkje skolen
makter & leggje opp til ei pedagogisk differensiering som
gjer den generelle retten til tilpassa oppleering reell, kan vi
fa tilfelle der undervisningstilboda elevane far blir provd
juridisk.

Ei slik utvikling kan fore til at etterspurnaden av sak-
kunnige vurderingar ikkje berre blir knytt opp mot spesial-
undervisning, men mot tilpassa undervisning generelt. Det
kan fore til at PP-tenesta «druknar» i juridiske vurderingar.
Det sakkunne arbeidet til tenesta bor kanskje ikkje vere ein
del av det juridiske aspektet ved oppleeringslova og over-
latast til dei som formelt har dette ansvaret — rektor og skule-
administrasjonen i kommunen. PP-tenesta ber vurdere om
den skal konsentrere seg om den sida ved sakkunne arbeidet
som gar pa tilrettelegging av gode opplaeringstiltak bade for
elevar med spesielle leerevanskar og for elevar generelt.



Arbeidet til PP-tenesta har vore i endring i takt med dei
skolepolitiske foringar i dei 60 ara den har eksistert. Med
den storre plass juridiske problemstillingar far i forhold til
undervisning og skulegang, kan PP-tenesta li same skjebne
som sosialkontora og NAV og bli meir eit juridisk forvalt-
ningsorgan enn eit pedagogisk radgjevingsorgan. Dette vil
nok gi bade makt, prestisje og sikker sysselsetting for til-
sette i PP-tenesta. Om det er onskjeleg, er ei anna sak.

BRAIN, O. (1989). PP-tieneste 1988/89. Resultater fra en undersgkelse i
desember 1988. Brandbu: Skolepsykologi. Smaskrift fra PP-tjenesten.
BRAIN, 0. (1999). Tidsstudier i PP-tjenesten i 1975, 1985 og 1996. Skole-
psykologi, nr. 4.

BRAIN, 0. (2008). PP-tienesten i Mare og Romsdal 2005/2006. En analyse
av PP-tjenestens arbeidsoperasjoner. Molde: Fylkesmannen i Mgre og
Romsdal — Utdanningsavdelinga.

BRUUN-HANSEN, T. (1995). Trekk ved skolepsykologiens utvikling i Nord-
Norge. PP-tjenesten og programmet for Nord-Norge. Skolepsykologi, 26(1).
DYBDAL, L.A. & WAKSVIK, S. (2011). P4 langs. Arbeid med nylig tilviste
individuelle brukersaker i Mgre og Romsdal. Stordal/Kristiansund: Arbeids-
utvalget for PPT i Mgre og Romsdal.

FAGLIG ENHET FOR PP-TJENESTEN (1994). PP-tjenesten i Norge 1994.
Hamar: Statens utdanningskontor.

FYLLING, I. &« HANDEGARD T.L. (2009). Kompetanse i krysspress. Kart-
legging og evaluering av PP-tjenesten. NF-rapport nr. 5.

HAUG, P. (1998). Myrlandet. Spesialundervisning i grunnskolen 1965—
1991. Volda: Mgreforsking.

KIIL, N. (1989). Hvor bredt arbeider PPT. Eller: Hvordan tilfredsstiller PP-
Otjenesten samfunnets forventninger. Oslo: Pedagogisk institutt. Universi-
tetet i Oslo. Hovedoppgave.

LARINGSSENTERET (2003). PP-tjenesten i Norge 2003 — En tilstands-
beskrivelse. Oslo: Leaeringssenteret.

MONSEN, L. (1996). Evaluering av individuelle leereplaner — Lzererne og
den pedagogisk psykologiske tienesten. Hggskolen i Lillehammer.

KIRKE- OG UNDERVISNINGSDEPARTEMENTET (1971). Innstilling

om lovregler for spesialundervisning m.v.

SKARBREVIK, K.J. (1994). Planlegging av spesialpedagogiske tiltak i kom-
munar og fylke. Volda: Mgreforskning.

ST.MELD. NR. 35 (1990-91). Tilleggsmelding til St meld. nr. 54 (1989-90).
UTDANNINGSDIREKTORATET (2013). Grunnskolens informasjons-
system. https://gsi.udirno/

VALVATNE, K. (1985). Utvikling av pedagogisk-psykologisk tjeneste i
Norge og noen prinsipielle spgrsmal knyttet til tienesten, belyst giennom en
intervjuundersgkelse. Hovedoppgave. Hosle: Statens spesialleererhggskole.

08

Spesialpedagogikk

27



innstikk

Elev med dysleksi, ikke dyslektiker

AV AUDUN MOLLAN KRISTOFFERSEN

Jeg fikk erkleert dysleksi da jeg gikk i
3. klasse. I min skolegang reflekterte
jeg ikke s mye rundt dette temaet,
fordi erfaringer som har gitt meg
angst, frustrasjon, sinne, oppgitthet,
mindreverdighetskompleks, folelsen
av & veere dum og folelsen av & vaere
annerledes, har veert for fremtredende
i mitt hverdagsliv. Det er etter at jeg er
blitt voksen jeg har blitt mer klar over
at jeg har grudd meg til stort sett hver
eneste skoledag fra jeg gikk i 4. klasse
og til jeg var ferdig med videregdende.
Hva var det som gjorde at jeg opp-
levde det slik?

Jeg opplevde meg selv som et
glad og lekent barn. Jeg likte & hore
pé eventyr, og jeg lekte det jeg sé og
horte, alt fra sportsarrangement pé tv
til eventyr som foreldrene mine for-
talte til meg pd sengekanten. Min
store drom var & bli fotballspiller.
Fra mitt perspektiv var jeg et «<oppe-
gdende» barn, verken mer eller
mindre enn mine klassekamerater.
Da jeg fikk erkleert dysleksi i 3. klasse,
skjedde det noe — noe ble annerledes.
I retroperspektiv ser jeg at opple-

velsen av forandringen ikke skjedde
plutselig, men jeg kan allikevel sette
fingeren pé at det var der forand-
ringen startet.

Det startet med at jeg ofte ble tatt
ut av timene for 4 ha spesialtimer
med en spesialpedagog. Rektor tok
meg ogsa med ut for & gjore ovelser
som jeg ikke skjonte s& mye av, og i
tillegg satt foreldrene mine med meg
og jobbet lange okter hver eneste dag.
Tiltakene som ble brukt, hjalp lese-
teknisk sett. Jeg har sett pa tester som
jeg har fatt tilsendt fra hjelpetjenesten
i min hjemkommune at fremgangen
var stor pa barneskolen etter at jeg
fikk erkleert dysleksi. Fremgangen
skyldes nok delvis tiltakene som ble
iverksatt, men jeg vil likevel tillegge
min egen malbevissthet og statten
hjemmefra som mest betydningsfull
for fremgangen i denne perioden.

Samtidig med fremgangen var det
imidlertid ogsa i denne perioden jeg
opplevde mine forste negative skole-
erfaringer. Dette skjedde i mote med
noen lerere pé skolen og spesielt i
mote med den tilreisende spesialpe-

dagogen som kom fra hjelpetjenesten.
I dag ser jeg at den storste feilen
denne spesialpedagogen gjorde,

var at han ikke ga meg nok bekref-
telse i arbeidspktene han hadde med
meg. Han bekreftet min eksistens
ved at han rettet pé de feilene jeg
gjorde, og ikke ved & pépeke frem-
gangen jeg hadde. Jeg opplevde at
han tok hépet fra meg, og maten han
gjorde det pa var at han undervur-
derte min evne til & sanse hans opp-
gitthet over meg. I mine gyne syntes
jeg & lese hans oppriktige mening
bak det skjeve smilet og bak den til-
synelatende vennlige fasaden. Tanker
som; «nd synes han jeg er dum, eller
«nd synes han det gar tregt», var ikke
sjeldne i mitt hode i samveer med
han. Dette forte igjen til at ordene
som jeg skulle lese, stokket seg i
munnen pd meg, og slik forble det
en ond sirkel, som igjen forte til at
jeg ytet under evne. Det var ikke mye
som skulle til for & bryte ned den
gode folelsen jeg hadde fatt hjemme
mens jeg gjorde lekser. Ofte kunne et
tungt pust eller et oppgitt blikk fra en

... han undervurderte min evne til a sanse hans

oppgitthet over meg.
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Jeg vet at jeg har grudd meg til hver eneste

skoledag siden jeg var ni dr

leerer veere nok. Engelsktimene skiller
seg ogsa negativt ut blant mine erfa-
ringer. Jeg husker vi alle matte lese
heyt i hver eneste engelsktime. Jeg
husker angsten for nér det skulle bli
min tur, hjertebankingen, svetten, og
hvordan jeg febrilsk prevde & finne
hvilket avsnitt jeg skulle lese, slik at
jeg kunne ove enda litt mer for jeg
skulle lese hoyt. Ikke sjelden leste jeg
feil i disse stressituasjonene, noe som
ofte kunne fore til latter blant med-
elevene. Jeg ser i dag at foreldrene
mine har drevet mye med oppbyg-
gingsarbeid, der noen ubevisste
leerere har brutt meg mer ned.

Ogséa en annen problematikk
synes sentral nar jeg ser pa min bar-
neskoleerfaring i retroperspektiv. Det
gjelder hemmeligholdelse. Nar jegi 3.
klasse ble tatt med ut til spesialunder-
visning, ble nysgjerrigheten til mine
medelever vekket. Samtidig s& motte
ikke leerene denne nysgjerrigheten
med dpenhet. Min mate & mote dette
pé, var & fortelle at jeg var ute pé lese-
trening, fordi jeg hadde lese- og skri-
vevansker. Gjennom a «offentliggjore»
det, opplevde jeg at noe av skammen
forsvant. Det ble ikke hemmeligholdt
for klassekameratene mine, noe som
gjorde at det ble akseptert. Men det
ma samtidig nevnes at leererne mine
og spesialpedagogen ikke gjorde det
enkelt for meg, ved & ikke hjelpe meg
a fortelle om dette til mine medelever.

Jeg husker at klassestyreren min i for-
eldresamtale med mamma og pappa,
nevnte at han var imponert over meg,
siden jeg var det forste barnet han
hadde meott som fortalte klassekame-
ratene om sine lese- og skrivevansker.
Selv om noe av skammen forsvant, s
var det for meg alltid skam knyttet til
det & bli tatt ut av klasserommet. Noe
av dette vil jeg

tillegge skolens hemmeligholdelse

av problematikken. Dette fordi at

nér noe hemmeligholde,s sendes det
ut signaler om at ikke alt er som det
skal, og ofte brukes det i sykdomstil-
feller. Det var ikke lett for meg som
barn 4 fortelle vennene mine om det
som vedgikk meg, nér det ble hem-
meligholdt av de rundt meg. Jeg vil
naermest si at jeg ble sykeliggjort pa
denne méaten. Som barn opplevdes
det ubehagelig & bli tatt ut av klassen,
og som barn flest var jeg heller ikke
kapabel til & uttrykke min misnoye
pé egen hand. Dette fikk konse-
kvenser for badde ungdomsskolen og
videregaende.

Da jeg begynte pa ungdomsskolen
ble skolesituasjonen noe annerledes,
men det ble ikke bedre av den grunn.
Stotteapparatet som jeg hadde rundt
meg pa barneskolen forsvant. Jeg fikk
ingen tilrettelagt undervisning, og
heller ikke noen form for hjelpemidler
eller ekstra tid pa verken prover eller
heldagsprover. Jeg kan ikke i dag med

sikkerhet si hva som skjedde ved
overgangen fra barneskole til ung-
domsskole, om det var papirene mine
som aldri ble oversendt eller noe
annet som var grunnen. Uavhengig
av dette s fant ikke mine leerere pa
ungdomsskolen ut av det heller, selv
om tegnene var tilstrekkelig tilstede

i det daglige. Selv var jeg forneyd
med dette, da resultatet ble at ingen
pé ungdomsskolen visste om at jeg
hadde dysleksi. Jeg vil si at jeg pé et
tidspunkt ikke visste det selv engang,
jeg hadde nemlig veert en flittig

elev, jobbet mye med bade norsk og
engelsk, og jeg sé ikke pa meg selv
lenger som en gutt med dysleksi. Jeg
hadde ingen lyst til & si ifra om dette
pé min nye skole. I sa fall kunne jeg
risikere & bli tatt med ut til spesialun-
dervisning, og det siste jeg ville var

at guttene jeg spilte fotball sammen
med, skulle fé vite det. Jeg tror at den
beste forklaringen er, at gjennom mitt
onske om a veere normal, fornektet
jeg ogsa min dysleksi. Jeg ga inntrykk
av at jeg var helt «normal». Problemet
var imidlertid at maten jeg tidligere
hadde blitt mett pd, gjorde at jeg ikke
ansa det & ha dysleksi som ogsé noe
som er normalt. For selv om jeg nd var
blitt en «<normal» elev, s& meldte pro-
blemet seg ettertrykkelig allikevel.
Nar jeg fikk tilbake alle stilene eller
innleveringene som vi hadde hatt,

sé var det sveert mye som var rodt
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Pa grunn av motstanden jeg har matt, har jeg utviklet
evnen til d veere kreativ, muntlig og til a ha pagangsmot.

etter skrivefeil som var rettet med rod
penn. Ikke sjelden fikk jeg denne til-
bakemeldingen som ndr norsklee-
reren delte ut de rettede heldags-
provene til hver enkeltelev i 8. klasse.
Vurderingen jeg fikk var G, med fol-
gende begrunnelse: godt innhold,
tidvis godt sprak, men altfor mange
skrivefeil!!!!

Jeg vet ogsa at i andre fag der
skriftlighet har veert involvert, har jeg
aldri klart & fa uttrykt det jeg har veert
god for. Jeg opplever at jeg aldri klarte
a fa gitt uttrykk for den kunnskapen
jeg hadde nar det kom til de skriftlige
provene, selv om jeg hadde gjort mye
lekser og lest mye med stotte fra for-
eldrene mine. P4 den maten mener
jeg at jeg aldri fikk betalt for min
framgang og innsats. Dette gjor at jeg
har gatt gjennom skolen med folelsen
av & veere underbetalt, og min selvfo-
lelse i forhold til det skolefaglige har
veert lav. Jeg tror at noe av dette kunne
ha veert unngatt om jeg hadde fatt
oppfelging pa ungdomsskolen og i
videregaende.

Det jeg til na har fortalt om er
preget av kritikk. Jeg vet at jeg har
grudd meg til hver eneste skoledag
siden jeg var ni dr, og da spesielt
til timer der vi skulle ha norsk eller
sprékfag. Samtidig s& har denne his-
torien ogsd en annen og mer positiv
side. Arsaken til dette er at jeg p&
grunn av opplevelsen av motgang og
frykt har utviklet andre evner som har
kommet meg til nytte i senere tid. En
av disse egenskapene er evnen til &
veere mélbevisst.

Et eksempel pa akkurat det, er en
situasjon jeg husker fra 4. klasse der
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jeg ble tatt ut av norskundervisningen
for & lese pa en sdkalt read-master.
Jeg husker skammen og tankene som
kom i denne situasjonen, men sam-
tidig sa fortalte mine malbevisste
underliggende tanker meg noe annet.
Jeg vet at jeg sa til meg selv: «Slik vil
jeg ikke ende opp, jeg vil leere meg

a lese pd ordentlig». Jeg tror det var
dette som gjorde at jeg greide & presse
meg til timelange lekseokter sammen
med mine foreldre. En annen evne
som jeg har utviklet, er muligheten

til & veere god muntlig. Fordi jeg opp-
levde motstand mot mye av det
skriftlige arbeidet, s& har jeg alltid
sokt mot settinger hvor jeg kan veere
muntlig. Dette gjor at jeg kjenner meg
komfortabel i settinger der jeg star

og snakker foran andre mennesker,
og dette er en styrke jeg har tatt

med meg inn i lereryrket. Den siste
tydelige egenskapen jeg vil nevne, er
at jeg pa grunn av motstanden jeg
har mett, har utviklet evnen til 4 veere
kreativ. Dette henger ogsa sammen
med at jeg alltid har sekt det kreative
feltet fordi jeg har sett at der har jeg
hatt evner. Jeg vet ikke helt hvordan
jeg skal forklare det, men jeg opplever
at jeg far tydelige bilder inne i hodet.
Nar jeg ser slike bilder, kan jeg lett vri
og vende pa det slik at det kommer ut
med et nytt kreativt innhold. Jeg ser
at dette ogsd har veert en viktig over-
levelsesstrategi, der jeg har kunnet fa
folk til & le eller skape noe nytt i fast-
laste situasjoner.

Summen av det jeg sitter igjen
med etter 12 ars skolegang, er preget
av mye som ikke bare har veert bra. I
mitt tilfelle er det blitt jobbet med at

jeg skulle trene «sykdommen» vekk,
og ikke at jeg skulle leere meg a leve
med min medfedte dysleksi. Min
erfaringsbakgrunn forteller meg at
folelsen av & bli mett er noe av det
mest sentrale nér det gjelder barn
med dysleksi. Skammen er det verste,
og jeg tror at tryggheten i & bli matt
kan neytralisere den. Jeg opplever for
min del at stotte fra noen signifikante
hjelpere har veert den viktigste nok-
kelen for & hjelpe meg igjennom sko-
legangen. Disse signifikante hjelperne
har veert foreldre, noen fé leerere samt
noen gode venner som har stottet
meg i situasjoner hvor jeg har veert
radvill i skriftspréklige situasjoner.
Mine hjelperes méte 4 mote meg
pa har veert med pa & veie opp for
negative skoleerfaringer og gitt meg
hép og tro pé & jobbe videre. De har
veert med pa a gi meg den nedvendige
tryggheten til at jeg ogsé har kunnet
skape meg positive skoleerfaringer.
For selv om det har veert mange
negative skoleerfaringer, sa har jeg
opplevd noen positive skoleerfaringer
og utvikling av egenskaper som mal-
bevissthet, muntlighet og kreativitet.
De positive skoleerfaringene har vert
med pa 4 gjore meg til en elev med
dysleksi, og ikke en dyslektiker. En
elev med en spesifikk leerevanske, og
ikke en elev som er hele sin diagnose.
Jeg tror kanskje det er den storste laer-
dommen jeg trekker ut av mine sko-
leerfaringer som jeg i dag som spesi-
alpedagog bruker i mote med mine
elever.
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Jeg og mamma — nyfedt

Denne artikkelen handler om hvordan man som fagperson

i BUP kan stotte og utfordre en mor med et nyfodt barn slik

at barnets utgangspunkt i livet blir «godt nok». I forste del av
artikkelen redegjoares det for teori om utvikling og tilknytning
for & forstd samspill i neere relasjoner. I andre del beskriver
artikkelforfatteren et behandlingsforlap fra sin kliniske hverdag

og drofter dette opp mot den samme teorien.

Torunn Jenssen arbeider som klinisk pedagog pa
BUP Furuset i Oslo.

Nyfodt — begrepet vekker assosiasjoner i meg som i forste
rekke henspeiler mot en varhet. En refrykt for det unike,
det sarbare og robuste, for alle mulighetene, utviklings-
veiene, valgene som skal tas og ikke tas.

Forste graviditet kan oppleves som en overveldende
reise i ukjent farvann selv om kursen er satt, og passa-
sjeren bade er invitert og ensket velkommen om bord. For
medre som henvises til BUP i graviditeten, er risikofaktorer
sentrale. Det at utgangspunktet er mer krevende og utfor-
drende enn hos de fleste, overskygger ikke nodvendigvis at
det er normale tanker og bekymringer som opptar mam-
maene: Greier jeg dette? Hvordan vil jeg veere som mamma?
Vil barnet mitt elske meg? Vil jeg elske barnet mitt?

Jeg vil i denne artikkelen se nermere pa det jeg kaller
mor og barns utviklingsoppgaver i svangerskap og forste
leveér. Utgangspunktet er forste graviditet, der bAde mor og
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barn er & betrakte som skarunger. Jeg er opptatt av hvordan
BUP kan bidra til 4 utgjere en forskjell ved 4 stotte, utforske
og utfordre en «nyfedt» mor slik at det nyfedte barnets
utgangspunkt i livet er «godt nok». Hvordan veere en «god
nok» hjelper og ikke forstyrre intuitivt foreldreskap?

I artikkelen, slik som ellers nar dette temaet omtales,
gis far liten plass. Det til tross for endringer i farsrollen i
var kultur som tilsier at far i dag tar gkende del i omsorgen
for barn fra fodselen av. Jeg har likevel begrenset meg til a
omtale mor-barn-forholdet, bade for & redusere omfanget
pé artikkelen og fordi moren i det eksempelet jeg her refe-
rerer til er alene om ansvaret for barnet sitt.

Problemstillingen jeg vil drefte er: Hvordan vcere en
«god nok» hjelper gjennom d understotte intuitivt forel-
dreskap og fremme trygg tilknytning hos barnet?

Hva er utvikling?

Utvikling defineres som & folde ut (Norsk riksmélsordbok,
1983). At begrepet forstds som en utfolding, understreker
at det er et iboende potensial i individet som skal vokse
frem. Barnets egenskaper utfolder seg i en transaksjonell
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prosess med omgivelsene. En transaksjon skjer nar sam-
handlingen med barnet pavirker en til a gjore noe anner-
ledes, nar tolkninger og forstaelse av det unike barnet
bidrar til at en endrer oppfatning og avgjer hvordan en
agerer (Sameroff (1995) i Smith og Ulvund, 2004). Barnet
bidrar til & skape sitt utviklingsmilje i kraft av sine egen-
skaper og temperament. Ulike barn vil ha ulik effekt pa og
utlgse ulike reaksjoner fra det samme miljoet. Hvilke utvi-
klingsveier som befester seg, avhenger av de ulike trans-
aksjoner som foregar i konkrete samhandlingsepisoder
(Hafstad & @vreeide, 2013).

I en transaksjonell forstielse star gjensidighetsprin-
sippet sterkt. Det er ikke ensbetydende med at makt- og
ansvarsforholdene er like. Det er foreldres ansvar & endre
uheldige monster (Roed Hansen i Moe, Slinning, Bergum
Hansen, 2010). I dyader der mor har psykiske vansker, er
sannsynligheten stor for at mors bidrag i samspillet over-
styrer barnets (Anke, 2012).

Svangerskapet — utviklingsoppgaver

Stern (1997) beskriver fire temaer kvinner gjennomlever i
lopet av svangerskapet; liv-vekst-temaet, det primeere rela-
sjonstemaet, stottematrisetemaet og identitetstemaet.

I liv-vekst-temaet vil mors grunntanke veere om hun
er i stand til & gi barnet liv, om hun har nedvendige bio-
logiske forutsetninger til & baere frem barnet, fode det og
amme det. Det handler bdde om at barnet skal leve og om
mors grunnleggende selvfolelse, om hun kan innfri for-
ventningene, om hun er en «kompetent» gravid og mor.
Det er liv-vekst-temaet som ligger bak nér gravide opp-
lever en rekke normale bekymringer og frykt for barnets liv
og helse.

Det primaere relasjonstemaet dreier seg om mors sosiale
og emosjonelle engasjement i barnet. Hovedspersmaél er
om mor kan elske barnet og om barnet kan elske henne.
Om mor innehar den spesielle opptattheten av barnet
som gjor henne i stand til & forstd barnet pd et intuitivt,
ikke-verbalt plan. Om affektive signaler blir tatt imot og
forstatt slik at utgangspunktet for utvikling av intersub-
jektivitet er til stede. Intersubjektivitet defineres som «en
bevisst tilstrebet deling av opplevelser, hendelser og ting»
(Trevarthen og Humbleys, 1978, i Stern, 2003). Primeer
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relatering omfatter blant annet tilknytningsbéand, trygghet,
hengivenhet, regulering av barnets rytmer, affektive og
sosiale signaler og samspill. Medre er gjerne bade opp-
merksom pa og bekymret for egne svakheter og tilkort-
komming i morsrollen. Denne frykten kan dreie seg om a
fole seg unaturlig og at hun mangler nedvendige folelser
for barnet til & veere spontan og kjeerlig. Bekymringer for
barnets psykiske utvikling vil veere en uunngaelig konse-
kvens av enhver folelse av utilstrekkelighet i omsorgsrollen.

I stottematrisetemaet vil fokus veere pa mulighetene for
a ha et stottende nettverk rundt seg som beskytter moren
slik at moren kan fordype seg i barnet og barnets behov.
Her vil for de fleste barnets far veere viktigste stottespiller.
Winnicott (i Hart & Schwartz, 2009) peker serlig pa fars
betydning for at mor skal fole seg vel bade kroppslig og
mentalt, samt til & ha muligheter for 4 la seg «oppsluke» av
barnet uten & «sluke» barnet. Andre viktige funksjoner er
at mor har et nettverk a lene seg pa for a fa stotte, praktisk
hjelp og oppleering i omsorgsrollen — & leere & bli mor. Mors
forhold til egne foreldre og egen oppvekst vil ogsa vere
viktig i denne perioden.

Identitetstemaet handler om reorganisering av iden-
titet. Her er det vesentlige at mor m& omdanne og reorga-
nisere sin selvidentitet fra & veere datter til 4 veere mor. Hvis
det ikke lykkes, vil det f& konsekvenser for gvrige tema, da
reorganisering av identitet bade er arsak til og produkt av
det stottende nettverkets engasjement i moderlige skik-
kelser. Reorganiseringen er nedvendig hvis moren skal
endre sine folelsesmessige investeringer, sine aktiviteter og
hvordan hun prioriterer tid og energi. Den «nyfodte» moren
har behov for rollemodeller. Egne omsorgserfaringer, iden-
tifikasjon med sin mor og tilgjengelige modeller vitaliseres.

Stern (1997) beskriver hvordan mors forestillinger om
barnet i magen endrer seg i takt med barnets utvikling
i svangerskapet. De to utviklingsforlop skjer ikke helt
parallelt, da mors forestillinger om det ufedte barn pavirkes
av sa vel psykiske som biologiske og sosiale faktorer. Stern
viser til at det skjer et sprang i forestillinger rundt fire
maéneders graviditet. Det sammenfaller gjerne med ultra-
lydundersokelser der foreldrene far et reelt innsyn og bilde
av barnet. Stern peker pa at en sentral faktor trolig er at det
er pa dette tidspunktet moren kjenner liv og bevegelse. I



svangerskapets fjerde til syvende maned skjer det en kraftig
vekst i utvikling av detaljerte forestillinger om det kom-
mende barn. Stern kaller det skjemaer om barnet. Mellom
syvende og niende maned foregar det en slags opplesning
av beskrevne forestillinger. Tanker om barnet blir mindre
spesifikke. En forklaring er at medre intuitivt beskytter
barnet og seg selv mot diskrepans mellom fantasibarnet og
det reelle barnet, samt legger til rette for det forste moteoy-
eblikket. Nar barnet er fodt, begynner gjenoppbygningen
av forestillingen om hvem barnet er og vil bli. Slik skaper
moren skaper ut fra sine forutsetninger et mentalt rom for
a romme det reelle barnet (Stern, 1997).

Utvikling av relasjoner - risikofaktorer

Brodén (2004) ser prenatal tilknytning som viktig for
utvikling av relasjonen mor/barn etter fodselen. Med pre-
natal tilknytning menes mors folelsesmessige band til det
ufedte barnet (Gordon og Corkindale (1997) i Broden,
2004). Det viser seg blant annet gjennom nysgjerrighet
overfor det ufgdte barnet, glede bade over samspill med
barnet og fantasier om barnet, onske om & beskytte det,
bekymringer for misdannelser og/eller & miste barnet,
samt behov for a sette barnets behov foran egne behov.
Grad og intensitet i prenatal tilknytning varierer. Faktorer
som spiller inn er evne til innlevelse og empati. Manglende
prenatal tilknytning regnes som en risikofaktor for pro-
blemer i relasjonen til barnet etter fodselen. Mors indre
modeller for tilknytning, samt forestillinger om seg selv
som mor og om barnet, er styrende for samspillet med
barnet i forste levear. Manglende forestillinger om seg selv
som mor eller at mor ikke ser noen ressurser hos seg selv,
regnes som mest problematisk for etablering av relasjonen
til barnet (Brodén, 2004).

«Nyfodt mor» - utviklingsoppgaver

Neonatalperiodenregnes som en del av svangerskapet. Den
varer fra én til tre maneder etter foedselen. Den karakteri-
seres av at moren er totalt opptatt av & forsta barnet og dets
basale behov. Det tenkes a veere en sarbar periode for opp-
rettelse av en neer og lydher relasjon til barnet. Winnicott
omtaler det som den primaere moderlige opptatthet,
Brudal snakker om regresjon i reproduktivitetens tjeneste

og Stern om moderskapskonstellasjonen (Stern, 1995,
Brodén, 2004, Brudal, 2000). Winnicott hevder at morens
totale opptatthet av barnet medvirker til en psykisk sar-
barhet og en okt sensitivitet overfor barnets behov. Moren
styres i denne perioden mer av drommer og fantasier
enn av virkeligheten. Opptattheten og identifikasjon med
barnet regnes som nedvendig for 4 imetekomme barnets
avhengighet og er avgjorende for utviklingen av foreldre/
barn-forholdet. Det beskrives som en viktig tilstand som
forbereder foreldrene pa motet med det totalt avhengige
nyfedte barnet. Moren har overlevd fodselen, barnet lever
,og utviklingsoppgavene na er a gi barnet omsorg slik at det
utvikler sitt potensial. Moren mé forsté barnets signaler og
svare tilfredsstillende pa dets behov. Hun ma leere a opp-
fatte barnets mat- og sevnsykluser, og hjelpe barnet med
a regulere sin vakentilstand sa det blir mer oppmerksomt
i kontakt med sine omsorgsgivere. Ved & forsta og dekke
primeere behov og tegn pa kontakt skapes det selvtillit og
trygghet i omsorgsrollen.

Nyfodt barn - utviklingsoppgaver

Det nyfedte barnets forste utfordring er a tilpasse seg livet
utenfor livmoren. Sentrale utviklingsoppgaver er tilstands-
regulering; regulering av matinntak, grat, sevn- og vaken-
tilstander og emosjonsregulering (Smith og Ulvund, 2004).
Storstedelen av den sosiale utvekslingen foregdr rundt
disse omsorgsoppgavene. Det dreier seg om hvordan
omsorgsgiverne oppfatter barnets signaler slik at barnet
far nodvendig hjelp, det veere seg til & spise, roe seg eller
sove. Hos det nyfpdte barnet er tilknytningsatferden uspe-
sifikk. Spedbarnets grat signaliserer til omverdenen at noe
er galt og at en omsorgsreaksjon er nodvendig. Andre sig-
naler er smil, suging og hdndbevegelser. Med okende alder
soker spedbarnet moren mer aktivt gjennom a fplge henne
med blikket, strekke seg mot henne og lignende. Midt i
forste levear er en viktig fase i utviklingen av tilknytnings-
atferd. Barnet utvikler da objektpermanens. Barnet leerer at
ting eller personer eksisterer selv om barnet ikke ser eller
opplever det. Objektkonstans er en annen viktig milepael.
Barnet viser na sin tilknytning til spesifikke tilknytnings-
personer og kan vise forsiktighet overfor fremmede. Etter
hvert utvikler barnet malstyrt atferd. Barnet kan da regulere
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avstanden til tilknytningspersonen etter hvorvidt barnet er
iro eller om tilknytningssystemet er aktivert.

Omsorgssystemet

Solomon og George (1996, i Brodén 2004) mener at
omsorgssystemet har rot i egen tilknytningshistorie og
pavirkes av egne mentale representasjoner. I tilknytning
til egne foreldre laerer barnet ogsd noe om a veaere for-
elder. Omsorgssystemet gjennomgér en stor forandring
under graviditet og i de forste maneder etter fodsel, der
malet er en utvikling fra barndomsperspektivet der en
mottar omsorg, til voksenperspektivet der en gir omsorg.
Omsorgssystemet vil kunne pévirkes og kan endre seg i
stottende miljo og ut fra hvilken relasjon mor fér til barnet.
Nar mors tilknytningssystem vekkes, bor hun normalt soke
sine tilknytningspersoner for & fa beskyttelse og ikke til
barnet. Hvis mor opplever seg hjelpelos og ute av stand til
a beskytte barnet settes omsorgssystemet ut av funksjon
eller desorganiseres.

Brodén viser til Papousek & Papousek (1983) som defi-
nerer intuitivt foreldreskap som det foreldre gjor spontant i
relasjon til spedbarnet. De viser til det medfedte repertoar
som utleses av spedbarnets signaler og som er tilpasset
barnets behov. Lars Smith (2014) ser pd intuitivt omsorgs-
atferd hos foreldrene som motsvaret til barnets medfedte
kapasiteter til 4 inngd i sosialt samspill. Han viser til nyere tids
vektlegging av omsorgspersoners sensitivitet og barnets til-
knytning. Han er opptatt av foreldrenes refleksive fungering
og peker pa fare for & forstyrre intuitiv forstaelse ved ensidig
a vektlegge sensitivitetsaspektet. Det samsvarer med Fonagy
(i Brodén, 1994), som mener at det som péavirker fremtidig
relasjon til barnet mest, er omsorgsgivernes reflekterende
funksjon; evne til & mentalisere og forstd egen og andres
atferd som uttrykk for underliggende mentale tilstander.
Fonagy ser pa evnen til affektregulering som en forutsetning
for utvikling av mentaliseringsevner. Han definerer mentali-
sering som evne til & skille mellom indre og ytre virkelighet
og mellom intrapersonlige, mentale og folelsesmessige pro-
sesser, samt evne til 4 forsta bevisste og ubevisste tilstander
i seg selv og andre. Gjennom & fa emosjonelle tilstander
regulert av omsorgsgiverne leerer barnet 8 soke fysisk naerhet
(Hart & Schwartz, 2008, Wennerberg, 2011).
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«Godt nok»

Det er av avgjerende betydning at barnets omsorgsmiljo
bade er sensitivt og responsivt, at det endrer seg i takt med
barnets endrede psykologiske behov og at omsorgsgiverens
responser forer til en gjensidig regulering. Utfordringer
omsorgsgiver opplever som stressende pa et tidspunkt,
kan utvikle seg til mer tilpassede reaksjoner nar barnet
har passert en milepzel i utviklingen og en leerer & oppfatte
og mote barnets signaler pd en bedre madte. Slik vil end-
ringer over tid veere tilbakevirkende og pavirke relasjonen i
et dynamisk og tilpasningsmessig regulerende system. Det
tenkes at hvis omsorgen er «god nok», vil utviklingen gé
sin gang mot en normalutvikling. Et «godt nok» omsorgs-
milje antas & kompensere for sdrbarheter hos barnet, mens
et mindre adekvat miljo antas & forsterke og/eller veere en
utlesende for barnets sarbarheter (Smith i Moe, Slinning,
Bergum Hansen, 2010, Ulvund, 2014).

Tilknytningssystemet
Tilknytningsteorien beskriver det psykologiske bandet
mellom barnet og dets primare omsorgspersoner. Bowlby
(i Hart & Schwartz, 2009) ser pa tilknytning som en bio-
logisk kapasitet, et medfedt atferdssystem hvis hensikt er &
knytte naere folelsesmessige band til omsorgsgiverne for &
fremme overlevelse og regulere samspill.
Tilknytningsatferd organiseres ogutvikles fra tidligsped-
barnsalder i samspill mellom omsorgsgivernes omsorgs-
system og barnets tilknytningssystem nar grét eller smil
utleser omsorgsgivernes omsorgsatferd. Tilknytningsatferd
viser seg i situasjoner der barnet utsettes for stress og slis
av nar det er opprettet tilstrekkelig tilgjengelighet til til-
knytningspersonen. De to systemene interagerer, og
morens mer robuste omsorgssystem kan virke stabilise-
rende pd barnets mindre integrerte tilknytningssystem.
Gjennom alle erfaringene barnet gjor i samspill med
sine tilknytningspersoner, skaper barnet det Bowlby kaller
indre arbeidsmodeller av seg selv og andre. Indre arbeids-
modeller er mentale representasjoner barnet danner av vir-
keligheten, av seg selv og av erfaringer med tilknytning. De
automatiseres og blir styrende for hvordan barnet forstar
og reagerer pa verden. P4 samme maéte blir de styrende
for hvordan barnet knytter seg til andre og relaterer seg til



omverdenen pa. Hvis barnet opplever motstrid mellom
det det selv opplever og det omgivelsene formidler, kan det
danne flere arbeidsmodeller. Da er det gjerne barnets egne
opplevelser som fortrenges pa bekostning av det som for-
midles, og barnet kan oppleve mistro til egne oppfatninger.
Hvis barnet erfarer at omsorgspersonen er tilgjengelig og
griper inn nér det er nedvendig, oppstar det Bowlby kaller
en sikker base. Den sikre basen representerer en trygghet
barnet kan forlate i forvisning om at det kan vende tilbake
og f& trost og beskyttelse ved behov.

Tilknytningsmonstre

Ainsworth har i sin forskning identifisert tre ulike tilknyt-
ningsmenster som kategoriseres som trygg, utrygg-unnvi-
kende, og utrygg-ambivalent tilknytning (Hart & Schwartz,
2008; Brandtzeaeg, Smith, Torsteinson, 2011).

Barn med trygg tilknytning bruker omsorgsgiveren som
trygg base og de lar seg troste av moren. Trygg tilknytning
kjennetegnes ved at omsorgsgiverne er tilgjengelige, sen-
sitive for barnets signaler og viser at barnet blir forstatt.

Barn med en utrygg-unnvikende tilknytning fremstar
som selvtilstrekkelige. Dette meonsteret tenkes lert ved
at tilknytningssystemet deaktiveres som forsvar mot
avvisning. Monsteret utvikler seg gjerne der omsorgsgi-
verne er avvisende og ikke emosjonelt tilgjengelig, det
veere seg grunnet psykisk sykdom eller egne emosjonelle
vansker.

Barn med utrygg-ambivalent tilknytning var bade kon-
taktsokende og aggressive. Barn med dette mensteret har
gjerne gjentagende erfaringer med omsorgsgivere som er
uforutsigbare og ustabile. De kan ha blitt utsatt for fysisk
adskillelse og/eller truet med & bli forlatt.

En fjerde kategori har i senere forskning blitt kalt des-
organisert tilknytning. Det kjennetegnes ved at det er ikke
etablert et monster, men er desorganisert. Barnets atferd
vil her veere motstridende og uforklarlig. Denne kategorien
kjennetegnes med frykt uten lesning. Det tenkes & utvikle
seg der barnet utsettes for omsorgssvikt. Uforutsigbar og
skremmende omsorg gjor at barnet ikke etablerer stabile
indre arbeidsmodeller (Wennerberg, 2011).

Forskning viser at det er ssmmenheng mellom mor og
barns tilknytningsmenster. Det viser seg at barn av medre

med ikke-integrerte arbeidsmodeller for tilknytning blir
utrygt tilknyttet fremfor barn av medre med en belastet
barndom (Hart & Schwartz, 2009).

Et eksempel fra praksis

Mamma og «lille love»

Jegvilidet folgende ta utgangspunktiet behandlingsforlep
og beskrive kontakt og metoder i arbeidet. Forste samtale
er fire uker for fodsel. Deretter presenteres utdrag fra timer
ibarnets tre forste levemaneder. Det reflekteres rundt kon-
takten ved & bruke tidligere presentert teori.

Mor henvises til BUP i 36. svangerskapsuke. Det opp-
lyses i henvisningen at svangerskapet har forlgpt normalt.
Mor er 21 ar. Det er hennes forste graviditet. Graviditeten
er resultat av en voldtekt. Barnefaren er ukjent. Mor har en
historie med mobbing, selvskading, konflikter med forel-
drene, rus og depressive episoder i tendrene. Hun brot med
miljoet og sluttet & ruse seg for hun ble gravid. Hun har gatt
i behandling hos psykolog, men hun avbret da hun ikke
opplevde at det hjalp. P4 henvisningstidspunktet er hun i
jobb. Hun bor i foreldrenes leilighet som er utenlands. De
er ventet hjem noen uker etter fodselen.

Forste samtale fire uker for fodsel

Mor inviteres til forste time pa BUP der maélet er & skape en
allianse og en terapeutisk relasjon. Allianse defineres som
enighet om terapiens maél, oppgaver og emosjonelt band;
«bonding». Med «bonding» menes & like, ha tillit og respekt
for hverandre, samt en felles forstielse for hva terapi er
(Brodin (1979) i Svendsen (2010).

I forste samtale vektlegges motet, at mor opplever seg
velkommen og far formidlet sine pnsker og behov, samt at
jeg presenterer meg som en terapeut som er interesserti &
hjelpe med det mor ensker hjelp til. Det innebeerer for meg
en terapeutisk holdning der jeg tilkjennegir for mor at hun
er spesialisten i sitt liv og pa sitt barn. Jeg tilbyr et «fristed»,
& veere en refleksjonspartner og at vi sammen utforsker hva
som er hjelpsomt for mor og barn.

Mor forteller at barnet er en gutt. Han har hele tiden
veert rolig i magen, og mor har vart bekymret for at det
har veert lite liv. Forste gang hun kjente bevegelse, var fire
maneder ut i svangerskapet. Da ble det virkelig for henne
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at hun ventet et barn. Det var en rar og god folelse av & ikke
veere alene lenger, men hun kjenner seg ogsa sarbar og blir
bekymret nar hun tenker pa barnet som helt avhengig av
henne. Hun ensker hun hadde mer & tilby barnet; en hel
familie, en pappa. Hun forteller at det var et sjokk a fa vite
at hun var gravid og ikke vite hvem som er faren. Hun sier at
foreldrene hennes stotter henne, men at de ogsa er skuffet
over valgene hun har tatt. Hun er opptatt av at barnet foler
det hun feler. Derfor forsoker hun 4 holde seg i aktivitet slik
at hun ikke skal f4 negative tanker og bli lei seg.

Mor onsker hjelp for & veere forberedt pa det som kan
komme og for & gi barnet en best mulig start. Hun er redd
for at hun skal bli deprimert.

I forste mote avtales samtaler med mal & forebygge
psykiske vansker og styrke tilknytningen mellom mor og
barn. Hjemmebesok tilbys for & gjore det lettere for mor
& benytte seg av tilbudet, men ogsa for & understreke at
det er mor som er sjef, det er pa hennes arena, mens hjel-
peren er en invitert gjest. Utgangspunkt for samtalene er a
folge mors behov og initiativ. Hun styrer innholdet ut fra
hva hun er opptatt av. Videre, nar barnet er fodt, planlegges
jevnlige videoopptak av mor/barn som utgangspunkt for &
reflektere rundt samspillet for & oke refleksive evner, men-
talisere barnet og fremme trygg tilknytning.

Refleksjoner: Mors bekymringer omhandler liv-vekst-
temaer (Stern, 1997). Hun bekymrer seg for om barnet
lever, om det beveger seg nok i magen. Hun fremstar som
sarbar og reflekterer over a veere «god nok», om det hun har
a tilby holder. Det kan vanskeliggjore 4 etablere en relasjon
til barnet (Brodén, 2004). Mor er opptatt av & beskytte
det ufedte barnet. Hun fremstar i timen som ei verbal og
reflektert ung, blivende mamma som vurderes & ha styrker
som vil fremme normalutvikling hos barnet. Hun redegjor
realistisk om situasjonen, hun grater og er i kontakt med
folelsene sine. Det oppleves at hun stenger av, men hun
oppleves ikke som deprimert. Hun har planer for frem-
tiden. Hun béade gruer og gleder seg til barnet som skal
komme. Hun er opptatt av at barnet er uten skyld. Det har
ikke valgt & bli fodt. Hun uttrykker ogsd ambivalens i rela-
sjonen til egne foreldre. Det at foreldrene er fraveerende i
nyfedtperioden minsker tilgangen pé stettende nettverk
(Stern, 1997, Brodén, 2004, Brudal, 2000). Hun opplever
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ikke ubetinget stotte og kjeerlighet som jeg vurderer som
det hun trenger mest fra sine foreldre akkurat na. Det ses
som en ressurs hos mor at hun utvider nettverket ved &
opprette kontakt med BUP. Det kan ogsa ses som et ledd i
reorganiseringen av egen identitet. At mor seker rollemo-
deller i overgangen til & bli en voksen mor. Jeg liker tanken
pé at BUP kan gjere nytten som et Winnicotts «overgangs-
objekt» i bearbeidingen og forsoningen av egen oppvekst
og forholdet til egne foreldre.

Ovennevnte betraktninger anser jeg er styrende for
videre valg jeg foretar i kontakten. Jeg tilskriver det mitt
intuitive «terapeutskap». Jeg blir som terapeut opptatt av
a representere Winnicots fasiliterende omverden for mor;
& bidra med en «holding»-funksjon for slik 4 fremme mors
evne til & bringe det videre til sitt barn. Samtidig blir jeg
bekymret for alvorlighetsgraden i opplyste risikofaktorer
og at det kan forstyrre prenatal tilknytning (Brodén, 2004).
At graviditeten skyldes voldtekt anses & forsterke normal
ambivalens til det som venter. Lite nettverk vanskeliggjor &
fange opp behov og fa stotte til & veere «god nok».

Hjemmebesok tre uker etter fodselen
Mor opplevde fodselen som slitsom og langvarig, men det
gikk bra, for gutten var frisk. Hun tilkjennegir at hun er
sliten og at hun savner en pappa a dele ansvaret og opp-
gavene med. Hun sier hun mé tenke pa hva som er best for
barnet og ikke styres av hva hun selv har lyst til i gyeblikket.
Hun liker ikke & be om hjelp, hun vil klare seg selv. Hun
gréater og sier at hun foler seg alene og at barnet er totalt
avhengig av henne. Hun opplever at hun skifter i humer.
Hun forteller om tidligere negative erfaringer. Hun har
alltid veert en nedstemt type. Det endret seg til depresjoner
og selvmordstanker i ungdomstiden. Hun har ikke hatt
selvmordstanker siden graviditeten ble en realitet. Hun
tenker at det skyldes barnet. Det gir henne grunn til 4 leve.
Mor beskriver babyen som rolig. Han sover opp til fire
timer sammenhengende. Han er vdken to ganger om natta
og far mat. Han har fatt navnet Leo. Mor syns det et fint
navn, det passer pd ham. De har veert pa helsestasjonen til
kontroll. Leo legger godt pa seg. Mor er opptatt av at han
ikke skal fa for mye mat. Hun har bedt om rad hos hel-
sespster. Hun vil helst bare amme, men supplerer med



flaske. Hun merker at han er mer sulten ved at han leter
etter brystet med munnen. Mor syns det er vanskelig & vite
hva som roer ham. Dette varierer fra dag til dag. Mor syns
han er roligere nar andre holder ham. Hun tror han merker
at hun blir stresset. Hun sier hun ma legge ham fra seg og
roe seg selv for hun kan roe han. Han kan da grate i 10-15
minutter.

Jeg fokuserer pa hva mor tror han feler og hvordan han
har detnér han grater, med hensikt & stimulere til refleksjon
om barnets atferd og fremme mentalisering. Jeg orienterer
om hjerneutvikling og at han md ha hjelp til & regulere
seg. Jeg etterspor andre mater a roe ham pa enn a gi pupp.
Mor sier det hjelper & holde ham opp og stryke ham over
ryggen. Jeg fremhever viktigheten av & stotte hodet og finne
behagelige stillinger bdde for mor og barn. Mor tar opp at
Leo stirrer pd henne. Pa sporsmél om hva mor foler, sier
hun at det ikke er ubehagelig, hun bare lurer pa hva Leo ser.

Leo er vaken under store deler av besgket. Han har et
véakent blikk som soker ansiktet, han ser lite bort. Han er
rolig, han holder hendene samlet pa brystet. Nar han blir
urolig, er mor rask til & reagere, han roer seg i dag lett ved
byssing og beering. Det tas opp et tre minutters videoklipp
av mor og barn til bruk for & drefte hvordan speile barnets
tilstander slik at barnet skal fa en fornemmelse av seg selv
(Fonagy i Hart & Schwartz, 2009).

P& sporsmél om mor opplever hjemmebesokene som
nyttige, svarer hun at det hjelper & ha noen & snakke med.
Hun deler tanker og folelser som hun ikke har delt med
andre, og hun opplever at hun blir roligere av det.

Refleksjoner: 1 den innledende kontakten kjenner jeg
pé en skjor forbindelse med mor. Jeg vurderer at 4 komme
med rad kan redusere omsorgskapasiteten ved at mor blir
utrygg og kan tvile pd egne evner. Samtidig som temaet
«godt nok» speker i mitt hode. Mor forteller &pent om
hvordan hun har det, om behov og savn. Hun er opptatt av
at det er slitsomt & veere alene, og at hun savner en partner.
Hun oppleves som séarbar og selvtilstrekkelig. Det gir
tanker om mors egen tilknytningshistorie (Bowlby i Hart &
Schwartz, 2009).

Mor er opptatt av barnet sitt, hun tenker pd han og
pé hva han trenger. Hun forteller om strev med grunn-
leggende tilstandsregulering og at andre klarer det bedre

enn henne. Hun tilkjennegir problemer med «holding» nar
barnet grater (Winnicott i Hart & Schwartz, 2009).

Jeg forseker a stotte mor pa & holde barnet tett og rolig
med god stette for rygg og hode. Jeg prioriterer & snakke
om gode stillinger for dem begge. Jeg velger & lofte frem
grat som eksempel pd hva mor mé gjere for & regulere
stress. Mor bes vurdere om det hjelper & tenke pa at han
ikke kan roe seg selv, hun ma hjelpe ham (Shore i Hart &
Schwartz, 2009). Jeg ser en fare for at det kan bidra til a
styrke ensomhetsfolelsen og at eneansvaret oppleves som
enda mer belastende. Jeg foreslar et samarbeid med helse-
soster og oppfordrer mor til & bruke helsesoster for & sikre
at praktiske sporsmal, stell og h&dndtering av rutinesitua-
sjoner ivaretas. Dette bade for a utvide stottende nettverk
og for a sikre et «godt nok» omsorgsmiljo (Brodén, 2004).

Jeg kjenner pa en varhet i forholdet til mor og er redd
for & forstyrre intuitivt foreldreskap. Jeg vurderer at hun
trenger & befeste for seg selv sin rolle som nummer én for
barnet. Jeg blir opptatt av a stotte og mote henne pa det slit-
somme og & veere sammen med henne i vanskelige folelser.
Jeg kjenner pa dilemmaet mellom & veere «holding» for mor
og om det skjer pé bekostning av barnets behov. Mors utta-
lelse at hun blir rolig av samtalene vare, tolker jeg dit hen at
det har en stabiliserende effekt og at det igjen gagner for-
holdet til barnet.

Hjemmebesok — Leo ni uker

Jeg vekker mor nar jeg kommer, Leo sover. Mor sier hun
foler seg trett og slapp. Hun er redd for & bli syk. Hun for-
teller at Leo sover om dagen og er vaken om natta. Mor blir
liggende og vente pa at han skal vékne. Hun har forsekt,
men klarer ikke & holde ham vaken, hun lar ham sove
nar han er trett. Jeg snakker om viktigheten av god regu-
lering for dem begge, at det er viktig for mor for ikke a bli
deprimert. Jeg presenterer «degnklokke» for & registrere
sovn, vikenhet og spising. Mélet er & trygge mor ved &
skape forutsigbarhet gjennom 4 bli bevisst pa rytmen. Mor
vil fylle ut «degnklokker» til neste time.

Mor er opptatt av seg selv og egen oppvekst. Hun for-
teller om valg som hun angrer pa i dag. Hun sier at hennes
foreldre har ensket et bedre liv for sine barn enn det de selv
har hatt. Hun opplever at hun har skuffet foreldrene for
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ikke & ha brukt mulighetene bedre. Hun omtaler sin egen
mor som en god stotte, men ogsd som en hard kritiker.
Mor vil ikke veere slik mot Leo. Han skal fa ta sine valg. Som
yngre gjorde mor alt for & bli godtatt. Hun har derfor hert
mer pa andre enn pa seg selv. Hun prover na a stole pa egne
meninger og valg.

Leo lager lyder inne p& soverommet. Mor er rask til &
hente ham og legger ham til brystet. Hun forteller at han
er begynt & snakke med henne. Hun opplever ham som
mer krevende ved at han vil ha mer kontakt med henne.
Hun er opptatt av & veere positiv for & gi ham positiv energi.
Mens hun snakker holder hun ham godt i armene sine, han
kikker opp mot henne, smiler og hun snakker med ham. Jeg
tar opp videoklipp nér de samhandler. Jeg lofter frem hvor
godt hun regulerer ham, hvordan hun samler og roer ham
ved & bruke stemme og lyder, samt at det er tydelig at hun
holder ham i en god stilling med god stette for hode/nakke.
Mor sier det er naturlig for henne & snakke med Leo selv
om han ikke svarer. Hun synger ogsé selv om hun ikke har
sangstemme. Leo knirker og fanger straks mors oppmerk-
somhet. Hun lar ham suge pé fingeren sin og mener han er
mer sulten. Hun setter ham i stolen hans mens hun ordner
flaske. Leo ser, prater og smiler pa gjensvar pa initiativ fra
meg. Han regulerer kontakten og tar pauser ved a snu seg
vekk. Nar mor tilbyr flaske, tar han ikke imot den, mor
fjerner da flasken og vugger ham i stolen til han sovner.

Vi ser pa videoklipp som ble tatt da Leo var fire og syv
uker. Kjernefokus er grunnleggende regulering. Mélet er &
utforske sammen med mor hvordan Leo har det, fokus pa
pust, bevegelser, tempo, er han avslappet, stresset, ligger
han godt, behagelige stillinger etc. Jeg tematiserer rundt &
vaere voksen, & veere mor. Jeg vektlegger at mor er spesi-
alisten og at barnet er fasiten. Jeg far henne til & beskrive
Leo, personligheten hans, hva han liker, hvordan mor vita-
liserer ham. Hvordan responderer han pa at mor snakker
med ham, tar pauser, venter ham ut, imiterer og lignende.
Mor uttrykker spontant «aa sa liten han er». Hun bemerker
at hun ser sliten og alvorlig ut. Hun sier at hun alltid har
fatt hore at hun ser alvorlig ut. Jeg snakker om at Leo n&
er opptatt av ansikt-til-ansikt-kontakt og er avhengig av &
bli speilet. Han trenger vitale og gode ansikt. Nar hun er
flat, blir han flat, nar hun smiler, vil han svare med & smile

tilbake etc. Mor sier hun kjenner det igjen. Jeg snakker om
a regulere ham med kontakt, & bade ham i sprak, beskrive
ham, det han feler og hvordan han har det. At mor lager
seg et ritual med sanger, «titt tei»-lek, pludring og lignende
som hun kan kose ham med. Jeg fokuserer pa hvordan Leo
holder blikket p& mor, hvor interessert han er og hvor stor
glede han har av & hvile i hennes ansikt. Ser mor at han
har forventninger til henne, at han herer lydene hennes og
svarer henne? Hvordan er det for mor & se klippene? Mor
oppleves a bagatellisere egne opplevelser og underkjenne
egen utilstrekkelighetsfolelse. Jeg introduserer begrepet
«godt nok», om at hun er hans viktigste person i verden,
om trygghetssirkelen og & veere storre, sterkere, klokere
og god. Jeg orienterer om program for foreldreveiledning
(COS-P) som en mulighet nar tiden er inne (Brandtzeeg,
Smith & Torsteinson, 2011). Mor responderer spontant at
det vil hun gjerne, for hun har mange ting som hun ikke vil
bringe videre fra sin egen oppvekst.

Refleksjoner: Mor reagerer automatisk og er rask til
a hente Leo nar han gir lyd fra seg. Hun legger ham pa
brystet. Hun rugger ham som svar pé lyd fra ham. Det til-
skrives hennes intuitive foreldreskap (Broden, 2004). Etter
hvert som han vékner, folger han oppmerksomt mors
ansikt, han gir variert tilsvar pd kontakt, pludrer, imiterer
og smiler. Han snur seg ogsa vekk og mor holder ham en
del bort fra seg. Mor opplever et kvalitativt skifte i kon-
takten. Hun er oppmerksom pé endringene. Jeg vektlegger
a lofte frem mors mestring, hvor viktig mor er for barnet
sitt og fremhever gyeblikk med god kontakt mellom dem.
Jeg stiller sporsmal for & stimulere til & bli oppmerksom pé
detaljer, & bli kjent med Leo som en egen person og oke
refleksive evner, trene mentalisering og 4 tenke om barnet.
Mor synes sarbar nar hun snakker om egen barndom og
forholdet til egne foreldre. Hun oppleves a kjenne pa sorg
og veere i en bearbeidingsprosess der hun reflekterer rundt
hva hun vil gi Leo. Mor antas a ha en utrygg unnvikende
tilknytning til egen mor (Brandtzeeg, Smith, Torsteinson,
2011, Wennerberg, 2011). Det gjor at hun fremstar som
selvtilstrekkelig. Hun uttrykker ogsé ambivalens, at moren
béde stotter og er en hard kritiker. Det stilles spprsmél om
arbeidsmodeller og hvordan mor er blitt mett pa felelser
i sin oppvekst (Hart & Schwartz, 2009). Hvilke erfaringer



har mor med a fa hjelp til affektregulering, og hvordan
skal hun gi Leo det hun eventuelt selv ikke har fatt? Mors
hovedproblem tenkes & veere at hun har liten tiltro til egne
meninger og egne bidrag. Hypoteser fremover er at hun
kan underregulere barnet, at hun speiler barnet lite. Hun
tilbyr ut fra sitt repertoar, hun antas & bestemme lite og at
hun da kan bli svak og fraveerende.

Leo tolv uker

Mor og Leo kommer til time pé kontoret. Leo sover i vogna,
mor tror ikke han vil sove lenge, for han har spist lite. Han har
veert plaget med magen. Mor beskriver Leo som sosial, han
liker kontakt og han liker a bli lekt med og a bli holdt. Han
liker ansikter og at mor gjor grimaser fremfor leker og ting.
Mor tenker at han er bestemt. Det er bade lett og vanskelig &
lese hva han vil. Mor har fylt ut fem degnklokker. Hun ser et
menster med at Leo sover tidlig pa kvelden og har en vake-
periode midt pa natta for si & sovne igjen pa morgenen. Mor
opplever det som mer forutsigbart og slapper bedre av na. Na
har hun sovet nar han har sovet.

Leo vékner pa slutten av timen. Han er ikke forneyd, han
gulper og er urolig. Det er vanskelig & finne en god stilling,
han snur seg vekk fra mor. Han vrir seg i armene, far flaske,
gulper og raper. P4 spersmél om hva mor tenker om hvordan
han har det, sier mor at hun tror han har vondt i magen. Hun
sier hun prover & gi flaske for & roe ham. Jeg er tydelig pa
viktigheten av & holde ham i stillinger som gir god statte og
alternative mater & tilstandsregulere ham pa.

Vi evaluerer behandlingsforlopet s& langt. Mor oppsum-
merer at hun syns hun prater mye. Det er uvant. Vanligvis
er det hun som lytter og andre som prater. P4 spersmél om
hva som er til hjelp, gjentar mor at hun blir rolig nar hun kan
snakke om det som bekymrer henne. Vedrerende nytte av
hjemmebesgk sier mor at det har veert fint, hun tror ikke hun
ellers hadde klart &8 komme til alle avtaler, seerlig i darlig veer.
Na syns hun det er fint 8 komme seg ut.

Refleksjoner: 1 dag er forste gang i kontakten at det ikke
oppleves forstyrrende at jeg kommenterer direkte pa ulike
tema. Mor virker sterk og i godt humer. Leo er ikke forngyd.
Mor blir ikke overveldet, hun forseker a gjore det utalelige
tdlelig gjennom & trgste og roe pa ulike méter. Jeg poengterer
at hun ma hjelpe Leo, og stotter henne pa at hun ikke gir opp.

Hittil i kontakten har en viktig rolle veert & veere en trygg
base for mor slik at hun har kunnet veere en trygg base
for Leo. At mor né téler Leos misneye, ser jeg pa som et
eksempel pa at hun mentaliserer barnet sitt og affektre-
gulerer ham (Fonagy & Shore i Hart & Schwartz, 2009). At
mor synes hun prater for mye, opplever jeg som positivt.
Jeg tolker det dit hen at vi har lyktes & skape et «fristed» der
mor setter agendaen og hun opplever a bli sett, hort og talt.

Som mal i videre behandlingsplaner vurderes det
fortsatt som viktig & styrke mors band til barnet gjennom
a stotte; «holding» av mor, papeke mestring og Leos favo-
risering av henne, og & utforske Leos behov, ensker og
folelser. Mor vurderes né ogsé & téle & bli utfordret uten at
det forstyrrer intuitivt foreldreskap; & sammen reflektere
rundt hva slags mamma hun ensker & vere: For Leo trenger
en modig lovemamma.

Avsluttende betraktninger

Stern (1977/1997) uttrykker at foreldrene i sosialt sam-
spill med spedbarnet skaper sin unike dans med indivi-
duelle steg og bevegelser som er en naturlig prosess alle
er en del av. Det er en individuell og kompleks prosess, et
kunstprosjekt, en ensom improvisasjon som skjer innenfor
en solid strukturert ramme som naturen har skapt for
barn og omsorgsgivere. Det er et system der bade foreldre
og barn bidrar med nedvendige atferdsmenster og mater
& respondere pa. Systemet er innstilt pa a fungere med
en sikkerhet og robusthet som avspeiler naturens arbeid
gjennom artusener — «en perfeksjonering av et interaktivt
system som er beregnet pa & utvikle mennesker, ikke feilta-
kelser» (ibid., s. 154).

A jobbe i et sped- og smabarnsteam oppleves som en
balansegang mellom handling og behandling. Graviditeten
og nyfedtperioden er i seg selv en sérbar og potent periode
med mange bade biologiske og psykologiske endringer.
Det nyfedte barnet er fra naturens side badde robust, men
ogsd sarbar i sin avhengighet av omsorgsmiljoet. Hva som
er «god nok» omsorg for at barnet skal utvikle en trygg til-
knytning, er ikke gitt en gang for alle. Normalutvikling star
sentralt samtidig som risikofaktorer mé vurderes. Det er
ingen fasit for hvordan man skal balansere mellom & stotte,
utforske og utfordre uten & invadere og forstyrre intuitivt
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foreldreskap. Spersmél som hva er «godt nok», hva er for
lite og hva er for mye, ma stilles hele tiden, og jeg ser pa tvil
som en viktig ledestjerne for & holde ste kurs.

Reise

reise

reise

reise med en liten passasjer
fole tegn som ingen andre ser
vaere egen bat

frakte bade jubel

og grét

Reise

reise

reise lenger enn du hadde trodd
kjenne liv der ingen for har bodd
veere en lugar

seile med et spersmal

uten svar

Reise

reise

reise langsmed dag og over natt
reisen er den lengste du har tatt
veere eget fyr

blinke for et gammelt

eventyr

Reise

reise

reise med en passasjer om bord
nynne pa en sang av hav og jord
veere solvarm strand

nér en liten sjpmann

gériland

Kari Bremnes
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innstikk

En midlertidig barndom - finnes den?

AV RIKKE GURGENS GJ/ARUM

En barndom har en viss varighet. Sa
er den over. Man fér den aldri tilbake.
Det er menneskets syklus. Vi fodes,
gror, visner og der. Hele livslopet
baerer med seg minner. Men livsfasen
‘barndom’ er vel den som i sterkest
grad bygger identitet, personlighet og
evne til samfunnsbidrag.

Kritiske sporsmal

Hyvilken barndom bygger vi for vére
barn? Det er et viktig sporsmal &
stille seg, enten du er forelder, poli-
tiker, leerer, kjppmann, radmann
eller prest. Vi kan alle sporre oss

selv om vi giennom samfunnsfeno-
menet ‘barndom’ virkelig makter

a skape en lokal grobunn for men-
neskelig og samfunnsmessig vekst?
Videre kan hver og en sporre seg om
vi gir vare barn den muligheten vi
selv fikk til & gro og vokse? Klarer vi &
skape gode forhold for familien som
er barnets rede? Makter vi & skape et
tolerant samfunn med plass for alle,
béde ‘Like’ og ‘ulike’? Dette er meget
aktuelle spersmal 4 kritisk stille seg, i
enhver tidsepoke, men kanskje spe-
sielt akkurat né.

Skolekretsen

I en mellomstor by i Norge vokser
barn opp. Stadig flere vokser opp
akkurat her, i et lite sentrum. Og
nettopp sentrum er jo byens ban-
kende hjerte. Der tradisjonen til
stedet ligger i gamle bygg og fasader,
og i historier som besteforeldre kan
gjenfortelle. Barna gar pa skolen sin,
de vandrer gjennom kirkeparken hver
dag, ser pé isen pa selepyttene, loper
ned kirkebakken og vinker lekent til

en nyvenn som kommer gaende. Et
nytt barn som na har funnet en slags
ro i ny skolevei. Og héper ‘det nye’
forblir — og transformeres om til en
mer hverdagslig ro. For denne skole-
veien blir etter hvert fylt av vennskap,
av latter, av undring, av grubling og
av forsiktig forelskelse. Skoleveien
blir stredd med minner, minner som
bringer akkurat dette barnet videre og
utien storre verden.

Den store verden

Og der i den store verden, er det at
barnet blir den voksne, den ansvarlige
og den som tar beslutninger — over
oss. Som da er gamle og utenfor
maktens rom.

Har vi da gitt barnet tro pa et vel-
ferdssamfunn? Et samfunn der de
kjenner en forpliktelse til & ta vare
pé hverandre uansett funksjonsnivd,
og kanskje ogsa pa oss? Eller har vi
gitt dem opplevelser av at voksne
taler egen sak, ikke barnas og ikke
de eldres, ikke funksjonshemmedes,
men tallenes sak — der effektivitet,
lennsomhet og ekonomiske lgsninger
vant. Der humane-, kristne- og felles-
skapsverdier tapte.

Kanskje har de na kun minner om
en flyktig strevsom barndom i bar-
nehager i stadig omstrukturering og
flytting.

Kanskje har de minner om darlige
skolebygg — kalde garderober og uap-
petittlige toaletter. Minner om mid-
lertidige og ikke tilrettelagte bygg,
en omskiftelig og lang skolevei med
mindre energi til leering og med man-
glende tilhgrighet til neermiljo? Jeg
undrer meg over akkurat dette. Vi er

flere som undrer oss.

«I' have a dream»

«I have dream», sa Martin Luther King
i 1963. Drommen om et likeverdig
samfunn, var, og er, en viktig drom.
Drommen om en god barndom er
ogsa en viktig drom.

Vi ma né stoppe opp og tenke. Vi
ma sporre oss de basale spersmalene
pa nytt. Kjernen i denne saken kan
summeres opp i spersmalet om det
finnes en midlertidig barndom? En
barndom der stadig flytting av viktige
barneinstitusjoner vitner om en ikke
overskuelig midlertidighet. Det spors-
malet vil jeg gjerne stille til politikere,
til de som sitter i maktens rom og til
de som former fremtiden. For stadige
endringer i hverdagen og i skole-
konteksten —i tilherighet, det er et
tegn pa at noen hevder at nettopp
en barndom er midlertidig. Noe den
selvsagt ikke er. Den er endelig og
uforanderlig.

Strukturelle endringer i andres
barndom skal man ta i med nenn-
somme og kloke hender. Det gjenstar
a se om barna vare far muligheten til
a leve sin barndom i fred, eller om de
pa nytt skal flyttes rundt, busses inn
og ut, som om de var transportgods
pareise. Deres reise heter ‘livet’ og det
leves kun én gang.
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Biologisk slektskap og utvikling av relasjoner

Denne artikkelen tar for seg det vitenskapelige grunnlaget for a forsta
hvordan biologisk slektskap dvs. gener og utvikling av relasjoner
forholder seg til hverandre. Problemstillingen blir her eksemplifisert
ved relasjonsutvikling i familier med utenlandsadopterte barn.

Kristin Vonheim arbeider som forsteamanuensis ved
Hogskolen i Oslo og Akershus, Fakultet for laerer-
utdanning og internasjonale studier, Institutt for
yrkesfag.

Diskusjonen om arv og milje gér rett inn i ett av de eldste
og mest generelle spersmalene knyttet til barns utvikling.
Behovet for & forsta menneskelig utvikling og hvorfor vi er
som Vi er og gjor som Vi gjor, har veert gjenstand for dis-
kusjon siden tidlig i filosofiens historie. Spersmaélet er om
den menneskelige utvikling er forutbestemt av vart gen-
materiale? Eller er det miljoet vi lever i og de erfaringene
og kunnskapen vi tilegner oss via vare omgivelser, som
pavirker vér utvikling?

Platon hevdet at all kunnskap er medfedt, mens
Aristoteles mente at mennesket var fodt som et tabula rasa,
som et ubeskrevet blad, og at all utvikling og kunnskap
oppsto som et resultat av erfaringer. Pa 1700-tallet blom-
stret diskusjonen om forholdet mellom arv og miljo opp
igjen. Pa den ene siden hevdet Descartes at menneskets
arvemateriale pavirket var utvikling uavhengig av omgi-
velsene, mens John Locke, pd den andre siden, hevdet
at menneskelig utvikling var basert pa erfaring, og at
kunnskap oppsto i mete med omgivelsene. Synet pd og
vektleggingen av genenes og miljoets betydning for men-
neskets utvikling har med andre ord svingt fram og tilbake
gjennom historiens lop.

I arveleeren skilles det mellom genotype og fenotype.
Var genotype inneholder alle arveanleggene som et individ
har. 50 prosent av arveanleggene arves fra mor og 50
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prosent arves fra far. Arveanleggene pavirkes ogsa under
svangerskapet og kan veere en grunn til at det oppstar
skader. Var fenotype er resultatet av samspillet mellom
arveanlegg og miljofaktorer. Begrepet reflekterer individet
slik det faktisk fremtrer, altsd hvordan genene vare kommer
til uttrykk og viser seg for andre. Eksempler pé dette er oye-
farge og blodtype, men ogsa temperament og personlig-
hetstrekk. Til sammen utgjer dette var konstitusjon.

Gener og omsorgsmiljoets betydning for barns utvikling

De siste 10-20 arene har veert preget av en biologisk bolge
for & forstd menneskets utvikling og konstitusjon. Ulike
fagfelt, som for eksempel psykologi, nevrovitenskap og
mikrobiologi, har bidratt til & forklare hvordan vart biolo-
giske arvemateriale og vare erfaringer pavirker hverandre
(Getz, Kirkengen, & Ulvestad, 2011). Synet pd gener som en
konstant og uforanderlig enhet har endret seg i takt med den
pagéende forskningen.

Adopsjonsstudier og tvillingstudier belyser hvilken
betydning forholdet mellom arvog milje har for var utvikling.
Forskningen har pévist at vart arvemateriale er pavirkelig
og foranderlig, og at biologi styres av erfaringer (Getz mfl.,
2011). Vi vet ogsé at forhold under svangerskapet, det veere
seg underernearing, mors sykdom eller psykososialt stress,
kan prege det kommende barnets biologiske konstitusjon
og at det kan skape biologisk sdrbarhet hos barnet.

Pé bakgrunn av dette er det vanskelig & hevde at det kun
er gener eller kun erfaringer som bestemmer var utvikling.
Biologi og milje stir i et gjensidig dialektisk forhold til
hverandre.



h

s

Det er av stor betydning at foreldrene er i stand
til a forsta og tolke spedbarnets signaler og
uttrykk ....




Figur 1 Arv og miljg — en enhet bestdende av to motsetninger
(Sameroff, 2010)

Biologi

Arnold Sameroff (Sameroff, 2010) bruker det taoistiske yin/
yang-diagrammet for & beskrive dette forholdet, og under-
streker pa den maten hvordan motsetningen mellom
biologi og milje konstituerer et gjensidig og kontinuerlig
forhold. Figuren viser hvordan milje og biologi sammen
utgjor en enhet som bestar av to motsetninger. Vi ser ogsa
at en del av miljoet er integrert i det biologiske, og at en
del av det biologiske er integrert i miljget. Symbolikken i
figuren reflekterer at de to delene ble skapt samtidig og
at de er uloselig knyttet sammen i en relasjon. Med andre
ord, arv og miljo eksisterer ikke uavhengig av hverandre.
Menneskeorganismen, var biologi, er altsd relasjonell
og integrert med sitt miljo (Getz, Kirkengen og Ulvestad,
2011), Vi mennesker utvikler oss sammen i et gjensidig og
transaksjonelt forhold. Dette vil jeg komme tilbake til, men
forst vil jeg redegjore for en teoretisk modell som demon-
strerer interaksjonen mellom barnets biologiske arv og
barnets oppvekstmiljp (Martinsen & Smorvik, 1993).
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Figur 2 Interaksjonseffekt mellom arv og miljg
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Modellen viser tre ulike miljoer, milje 1, miljo 2 og miljo 3.
Vi ser at barn 1, som ogsa kan kalles arv 1 fordi det her er
snakk om barnets konstitusjon, far hoy skére pa den seylen
som reflekterer barnets mulige utviklingsmessige resultat.
Vi ser derimot at barn 2 oppnar lavere utviklingsmessige
skare i miljo 1. Nér vi plasserer de samme barna med
hver sin seregne konstitusjon inn i milje 2, ser vi at begge
oppndr hoye resultater. Barna skérer likt, noe som illus-
trerer at arv ikke spiller noen rolle for barnas utviklings-
messige resultat av & vokse opp i dette omsorgsmiljoet. I
milje 3 oppnar barn 1 lavere skare enn barn 2, og reflek-
terer at kombinasjonen arv og miljo har en omvendt effekt
av hva det hadde i omsorgsmilje 1. Modellen illustrerer at
effekten av biologisk arv varierer med hvilket milje barnet
vokser opp i og hvilke erfaringer barnet gjor seg i dette
miljoet (Martinsen & Smorvik, 1993).

Det er altsd ikke mulig & forklare forskjeller i barns
utvikling utelukkende basert pd foreldrenes omsorgsstil
eller oppdragelsesmetoder, eller giennom risikofaktorer i
barnets konstitusjon. Samtidig har genene innflytelse pa
hvordan relasjonene mellom mennesker formes og utvikles
(Leve mfl., 2007; Reiss, Leve, & Whitesel, 2009). Fordi for-
eldre og barn i adoptivfamilier ikke deler gener, fungerer
adopsjonsstudier som naturlige eksperiment nér forholdet
mellom arv og miljo skal undersokes.

I en storre amerikansk studie (Leve mfl., 2007) ble 359

o

sdkalte adopsjonstriader fulgt opp for & undersoke om



det var arvemessige eller miljomessige betingelser som
pavirket barnas utvikling. Hver adopsjonstriade besto av
barnets biologiske foreldre, barnets adoptivforeldre og
barnet selv. Barna hadde blitt skilt fra de biologiske forel-
drene kort tid etter fodselen, slik at kontakten mellom dem
hadde veert minimal. Barna ble adoptert i lopet av sine
tre forste leveméneder. Undersokelsen gjorde det mulig &
pavise atlikhetene man fant mellom barna og de biologiske
foreldrene, skyldtes genetisk pavirkning. P4 samme maéte
kunne likheter mellom adoptivforeldrene og barnet til-
skrives miljemessig pavirkning, grunnet fraveeret av felles
gener (Leve mfl., 2007). Studien viser hvilken betydning
omsorgsmiljoet har for barns utvikling fordi den retter
fokus mot hvordan adoptivforeldrene reagerer pa atferd
hos adoptivbarnet som reflekterer barnets genetiske arv.
Barns genetiske arvemateriale omfatter genetiske risiko-
faktorer, men ogsa genetiske beskyttelsesfaktorer som vil
hemmes eller fremmes i mote med barnets omsorgsmiljo.
Studien viser at adoptivbarns genetiske innflytelse tidlig
kommer til uttrykk som markerte temperamentstrekk.
Slike markerte personlighetstrekk, eller markerte genetisk
influerte kjennetegn hos barnet, kunne vekke sterke reak-
sjoner hos adoptivforeldrene (Reiss mfl., 2009). Dette kan
dreie seg om temperaments- eller personlighetstrekk som
adoptivforeldrene ikke kjenner igjen i seg selv, eller som
kan trigge et tilsvarende personlighetstrekk hos adoptivfo-
reldrene. Dette er adoptivforeldrene ofte klar over, men det
blir ofte bagatellisert (Seifer, Sameroff, Dickstein, Schiller
& Hayden, 2004). Foreldrenes respons pa barnets atferd
og handlinger kan fore til ulike utviklingsveier for barnet,
fordi foreldrenes reaksjoner vil kunne hemme eller fremme
barnets genetiske kjennetegn, enten dette er risikofaktorer
eller beskyttelsesfaktorer.

Barnets biologiske sdrbarhet kan ha betydning for
hvordan barnet reagerer og hvordan barnets biologi, alts&
gener, aktiveres i samspill med omsorgsmiljget. Dette
gjelder uavhengig av hva slags type familie- eller omsorgs-
konstellasjon et barn vokser opp i. Eksistensielle erfaringer
kan ifelge Getz mfl. (2011) belaste menneskets fysiologi
og skape eller forverre biologisk sarbarhet. Genetisk sar-
barhet gjor barnet mer eller mindre mottakelig for miljoets
pavirkning. Utviklingsforstyrrelser vil derfor kunne oppsta

i samspillet mellom barnets biologiske konstitusjon og
barnets omsorgsmilje hvor felgene av samspillsprosesser
kan fore til miljomessig eksponering som utleser genetisk
sérbarhet. Pa samme mate som et omsorgsmiljo vil kunne
utlese genetisk sarbarhet, kan et annet omsorgsmiljo, for
eksempel preget av rolig og sensitiv omsorg, kunne virke
beskyttende og fore til okt motstandsdyktighet i senere
situasjoner som potensielt kunne ha utlgst genetisk sar-
barhet (Gunnar & Quevedo, 2007).

Barn vil altsé respondere individuelt, bade psykisk og
atferdsmessig, pd miljemessige utfordringer avhengig
av sarbarhet og motstandskraft. Endringer og interven-
sjoner i barnets omsorgsmilje vil kunne fore til endringer
i hvordan genetisk sarbarhet kommer til uttrykk. Adopsjon
er et eksempel pa en slik type endring, og adopsjonsforsk-
ningen viser ganske entydig at adopsjon er en positiv inter-
vensjon for barn som har bodd kortere eller lengre tid pa
institusjoner. De fleste institusjoner vil veere preget av
fysisk og psykisk understimulering, med fa muligheter til
innga i neere og utviklingsfremmende samspill med stabile
omsorgspersoner (Groark, McCall & Fish, 2011), men over-
gangen fra depriverende institusjonsforhold til adoptivfa-
milien omfatter en miljeforandring som har vist seg & bidra
positivt til adoptivbarnas videre utvikling pa alle utviklings-
omrader (Beckett mfl.,, 2006; Rutter & ERA-StudyTeam,
1998; Rutter mfl., 2010; van Ijzendoorn & Juffer, 2006).

Som en konklusjon pé spersmélet om det er arv eller
milje som pévirker barns utvikling, kan det slas fast at
barnets konstitusjon (gener) og barnets omsorgsmiljo har
en interaksjonell effekt.

En modell for & forsta utvikling

For & forstd barns utvikling i et gitt miljo trenger man en
utviklingsmodell som er interaksjonell, men som ogsa er
transaksjonell. Det rader bred enighet om at barn er bio-
logisk disponert for & inngéd i sosialt samspill fra fod-
selen av. Foreldrene og barnet er i gjensidig og kontinu-
erlig interaksjon med hverandre, og gjennom samspillet
bidrar barnet aktivt til & organisere, strukturere og skape
mening i sin verden. Transaksjonsmodellen har sitt
utspring i dialektisk teori tilbake til Hegel og Marx, og
senere Vygotsky og Bronfenbrenner (Sameroff, 2010). De

0814 Spesialpedagogikk 47



mer deskriptive sidene ved modellen bygger pa tidlig tem-
peramentsforskning fra 1960-tallet, da det oppsto en ny-
orientering i synet pa arsaker til atferdsproblemer hos
barn. Temperamentsforskningen viste en transaksjonell
sammenheng mellom barns vanskelige temperament og
foreldres reaksjoner, og hvordan dette forte til ulike utvi-
klingsveier som hemmet eller fremmet barnas sosiale
utvikling.

Figur 3: Transaksjonsmodell (Sameroff & Chandler, 1975)

Barnet

Omsorgsmiljg

TID

v

Transaksjonsmodellen viser hvordan barnet pavirker og
pévirkes av sitt omsorgsmilje, og vice versa. Det er her den
dialektiske kjernen i modellen kommer til uttrykk, fordi
den viser hvordan barnet endres av sine erfaringer i sam-
spill med omsorgsmiljoet, og hvordan omsorgsmiljoet
endres av barnets stadig okende forstdelse og utvikling.
Det er en gjensidig og kontinuerlig transaksjon. Dette er en
toveisprosess, altsa en transaksjon av gjensidig pavirkning
og utvikling, hvor tidsperspektivet i transaksjonen har
stor betydning. Barnets utvikling kan pd denne maten
sees pa som et resultat av et aktivt og komplekst samspill
med omsorgsgivere og det miljoet de lever i over tid. Det
er ingen klar start eller klar slutt pa transaksjonsprosessen.

Barnet har innflytelse pé sin egen utvikling gjennom
sin konstitusjon som preger barnets handlinger og uttrykk.
Barnets effekt pa omsorgsgiverne har like stor effekt som
omsorgsgivernes effekt pd barnet.
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Figur 4: Eksempel pa transaksjon (etter Martinsen og Smgrvik,
1993)
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Grat er en effektiv mate for spedbarn & kommunisere pa.
Figur 4 gir et eksempel pa hvordan spedbarnets grat kan
pavirke mor. Barnet grater, og vi ser at mor roer barnet.
Barnet erfarer at det blir roet ned i denne situasjon og grater
derfor nér en lignende situasjon oppstar, og kanskje grater
det enda mer nar det opplever & fé en effektiv reaksjon fra
mor. Det kan veere at ubehag forsvinner, barnet blir roligere
avmors reaksjon. Etter hvert vil graten varieres avhengig av
situasjonen barnet er i. Etter hvert vil ogsd foreldrene klare
& skille barnets ulike uttrykk og signaler fra hverandre, og
finner ut av hva som kan veere effektive méter & roe barnet
pa bade i lignende og andre situasjoner. P4 denne maten
blir barn og foreldre kjent med hverandre.

Foreldrenes regulering av spedbarnet skjer gjennom
ulike aktiviteter og handlinger, som for eksempel & vugge
barnet, synge, lage lyder, snakke og lage grimaser. Nar for-
eldrene reagerer adekvat pa barnets handlinger og emosjo-
nelle uttrykk, viser de at de oppfatter barnet som en person
med egne opplevelser, folelser og behov (Stern, 2000).
Basert pa organiseringen av de ulike erfaringene barnet
far gjennom samspillet, vil det tilpasse seg omgivelsene,
og omgivelsene blir mer og mer forutsigbare (Stern, 2000).
Gjennom det gjensidige samspillet vil barnet utvikle for-
ventninger om detsom skal skje, basert paminner omhand-
linger, fornemmelser og affekter som det erfarer giennom
samspillet med sine omsorgsgivere. Transaksjonsmodellen
illustrerer ogsa hvordan milje og individ har en interak-
sjonell effekt pa hverandre. Hvis vi tenker oss en situasjon



med et barn som ikke gréter sa ofte, eller ikke gir sé tydelige
signaler med variert grat, vil mor kanskje ikke reagere pé en
adekvat méte overfor barnets behov.

Figur 5: Eksempel pa transaksjon (etter Martinsen og Smgrvik,
1993)

Barnet

Grater enda

Grater lite Grater sjeldnere sjeldnere

Fa reaksjoner Grater sjeldnere,

feerre initiativ
Mor
Y

TID »

Figur 5 illustrerer hvordan barnet reagerer pa dette med a
grate sjeldnere. Dette kan gjore det vanskeligere for barnet
a differensiere mellom ulike situasjoner hvor grat kan
veere en hensiktsmessig reaksjonsmate, og vil dermed ikke
erfare at grat er en effektiv mate & reagere pa. Foreldrene
vil reagere enda sjeldnere pd barnets grat, noe som kan
resultere i at de tar feerre initiativ overfor barnet i andre
situasjoner. Dette kan resultere i at barnet viser lite initiativ
eller utvikler svakere kommunikasjonsferdigheter, og for-
eldrene vil kunne sti darligere rustet til a tolke og forsta
barnet riktig. Vi kan ogsa bytte ut grat med smil, og vi vil
kunne se den samme effekten.

Barns biologiske arv kan gi seg utslag i ulike tempe-
ramentstrekk, og i lys av transaksjonsmodellen vil forel-
drenes respons i samspillet kunne hemme eller fremme
utviklingen av genetiske karakteristika. «Goodness of
Fit» er et begrep som anvendes for & beskrive om det er
samsvar mellom omsorgsmiljoets krav og forventninger til
et individ, og individets evner, muligheter og egenskaper.
Nar det er samsvar mellom dette, ligger forholdene godt
til rette for positiv utvikling. I motsatt fall kan manglende
overensstemmelse mellom krav og forventninger og indi-
videts egenskaper og muligheter fore til tilpasningsvansker
og skjevutvikling (Chess & Thomas, 1999).

Det er viktig for barns sosiale og emosjonelle utvikling at de
knytter relasjonelle band til neere og sensitive omsorgsper-
soner. Spedbarnet er ikke i stand til 4 regulere seg selv, men
er avhengig av at dette skjer i et gjensidig samspill med sine
naermeste omsorgsgivere. Det er derfor av stor betydning
at foreldrene er i stand til 4 forsta og tolke spedbarnets sig-
naler og uttrykk, som for eksempel grat, sutring, grimaser
og smil. Foreldrene vil oppleve spedbarnets emosjonelle
handlinger og uttrykk som intensjonelle og motiverte. I
samspillet som oppstar, blir spedbarnets handlinger og
uttrykk forstéelige for foreldrene.

Alle erfaringer har et emosjonelt innhold, enten disse
er positive, negative eller neytrale. Bide barn og for-
eldre pavirkes av det som skjer i det affektive samspillet
mellom dem, og foreldrenes fortolkning av barnets hand-
linger bidrar til endring og regulering av barnets emosjo-
nelle tilstand. Barnets erfaringer med emosjonsregulering
har derfor stor betydning for hvordan barnet tilpasser
seg og mestrer omgivelsene. Samspillet eller transak-
sjonen mellom barnet og omsorgsgiverne har betydning
for utvikling av emosjonelle erfaringer, i tillegg til utvikling
av intensjonelle, mélrettede handlinger som er viktige for
barnets videre sosiale utvikling (Tronic, 1989). Sentralt
i forstdelsen av barnets relasjons- og selvutvikling stir
begrepet intersubjektivitet. Begrepet rommer barnets evne
til & dele oppmerksomhetsfokus med en annen, noe som
skaper muligheter for etablering av tilknytning og psy-
kologisk neerhet (Stern, 2000; Trevarthen & Aitken, 2001).
Dette danner grunnlag for barnets utvikling av tilknytning
til omsorgspersonene, og er knyttet til barnets folelser.

Tilknytning og relasjonsutvikling

Tilknytning er ansett som meningsfullt begrep for & belyse
barns sosioemosjonelle og relasjonelle utvikling (Sroufe,
Egeland, Carlson, & Collins, 2005). Tilknytning dreier seg
om hvordan barn tidlig i utviklingen danner relasjoner
og knytter folelser til andre p& en mate som er felles for
alle mennesker (Tetzchner, 2001). Barns tilknytning til
omsorgspersoner har et biologisk grunnlag, hvor barnets
tilknytningsatferd kan betraktes som et atferdssystem
som aktiveres under stress, frykt og truende opplevelser.
Dette bidrar til barnets overlevelse fordi det i en potensielt
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truende situasjon vil seke beskyttelse og trygghet hos sine
naere omsorgspersoner (Bowlby, 1988). Hvordan tilknyt-
ningsatferden aktiviseres er individuelt, og skjer i situa-
sjoner som nar omsorgspersonen er ute av syne, ved sult
eller tarst, hoye lyder eller i andre situasjoner barnet asso-
sierer med fare og okt ubehag (Cassidy, 2008). Barns til-
knytning til foreldrene starter allerede ved fedselen, men
tilknytningsatferd blir forst tydelig rundt 6 méneders alder.
Dette er en alder hvor barna begynner & krabbe og klarer
4 komme seg rundt pa egen hand. Dette er ogsa en alder
hvor de lettere skiller foreldrene fra andre personer i omgi-
velsene. Tilknytningsatferd vises gjennom signaler som
smil, latter og grat, og gjennom bevegelser og aktivitet
som fremmer neerhet til omsorgspersonen, for eksempel
ved & krabbe, gé eller lope tilbake til mor eller far, eller
strekke armene opp for & komme opp pé foreldrenes arm
i en skremmende situasjon. De fleste foreldre har opplevd
perioder i spedbarnsalderen hvor barnet for eksempel ikke
vil gé til eller sitte pa armen til andre enn mor og far.

Ved siden av behovet for neere og tilgjengelige tilknyt-
ningspersoner som gir barn opplevelse av trygghet nar til-
knytningssystemet aktiveres, har barn ogsd et biologisk
fundert eksploreringssystem som gjor det mulig & utforske
og oppdage omgivelsene. Dette bidrar til leering, utvikling
og autonomi. I balanseringen av tilknytningssystemet og
eksploreringssystemet utvikles det et tilknytningsband
mellom barnet og omsorgspersonene. I en relasjon hvor
foreldrenes samspill med barnet er preget av sensitivitet
og emosjonell tilgjengelighet, fungerer foreldrene som en
trygg base hvor barnet kan sgke tilbake for neerhet, trygghet
og regulering av folelser ved behov, for de utforsker verden
videre.

Barn som mangler den ngdvendige tryggheten som eksis-
terer innenfor rammene av en trygg base, vil hemmes i sin
utforskning av omgivelsene fordi altfor mye kraft og energi
vil brukes pa & opprettholde en folelse av trygghet i en ufor-
utsigbar og skremmende verden. Dette kan fore til konse-
kvenser som fraveer av nysgjerrighet, interesse og glede, og
manglende agens. For barn som lever i utrygge og deprive-
rende miljoer, vil erfaringer og leerdom de fér gjennom utfors-
kningsatferd i stor grad veere knyttet til overlevelse og folelser
av frykt og hjelpelashet (Howe, 2005; Schofield & Beek, 2006).
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Tilknytningsteorien  differensierer —mellom tilknyt-
ningsatferd og tilknytningsband. Barnets tilknytnings-
atferd beskriver som nevnt en hensiktsmessig atferd som
fremmer barnets neerhet til en omsorgsperson nér dette
er nedvendig. Begrepet tilknytningsbdnd reflekterer
det affektive eller folelsesmessige bandet barnet har til
omsorgspersonen (Ainsworth, 1989; Cassidy, 2008). Mary
Ainsworth var en av Bowlbys samarbeidspartnere. (1989)
Hun beskriver det affektive bandet som et varig og viktig
band som barnet har til en annen som er unik og uer-
stattelig. Ainsworth understreker at det affektive bandet
barnet har til en annen, ikke nedvendigvis er synonymt
med en relasjon til en annen. For det forste varer relasjoner
mellom mennesker ikke nedvendigvis over tid, for det
andre inneholder relasjonsbegrepet et dyadisk perspektiv,
noe som innebzerer et gjensidig bdnd mellom to personer.
Tilknytningsbandet mellom barnet og omsorgspersonen
reflekterer et emosjonelt og viktig badnd som barnet har til
en annen, som barnet opplever som sterkere og klokere
enn seg selv, og som barnet har tillit til. Barnet vil soke
neerhet, trygghet og trost hos denne omsorgspersonen.

Transaksjonsmodellen kan illustrere hvordan rela-
sjonen mellom foreldre og barn utvikles i et gjensidig sam-
spill over tid. Hvordan samspillet utvikler seg, er avgjorende
for hvordan relasjonen utvikler seg. Det er individuelle for-
skjeller i kvaliteten pa barns tilknytning til sine omsorgs-
personer. Barnets tilknytning eller relasjon til omsorgs-
personen vil kunne klassifiseres som trygg eller utrygg,
avhengig av om barnet finner nodvendig trest og trygghet
hos omsorgspersonen.

Sensitivitet, bekreftelse og adekvat respons, og konti-
nuerlig og forutsigbar omsorg er viktige nokkelord i utvik-
lingen av trygg tilknytning. Omsorgsgivernes evne til sen-
sitivitet overfor barnets signaler, handlinger og oppfersel
er viktig for & kunne vurdere nar barnet har behov for
trost og beskyttelse (Bowlby, 1988; Claussen & Crittenden,
2000). Sensitive og emosjonelt tilgjengelige omsorgsper-
soner oppmuntrer og stotter barns utforskning av omgi-
velsene, samtidig som de er tilgjengelige som en trygg base
nér verden blir for skremmende for barnet. Nar barn stoler
pa at omsorgspersonene er tilgjengelige nar de trenger
dem, kan de bruke energi pa utforskning og oppdagelse



Var fenotype er resultatet av samspillet mellom

med alt det gir av glede, erfaring og leering (Bowlby, 1988;
Ainsworth mfl. 1978). Dette resulterer i samspill preget av
sensitivitet og synkronitet. Nar barnet kan utforske verden
med utgangspunktien trygg base, erfarer barnet ogsa at det
giennom egne handlinger kan pavirke omgivelsene, enten
det gjelder & fa oppmerksomhet fra en omsorgsperson eller
gjennom lekeaktiviteter (Schofield & Beek, 2006).

Erfaringenes betydning

P& bakgrunn av samspillserfaringer med sine omsorgs-
givere utvikler barnet indre arbeidsmodeller eller indre
representasjoner av seg selv og omverdenen, noe som far
betydning for barnets utvikling av tilknytning og relasjoner
til andre mennesker (Bowlby, 1988, 2008; Stern, 2000).
Barn som opplever at omsorgsgiverne er tilgjengelige og
imgtekommende i situasjoner hvor barnets tilknytnings-
atferd aktiveres, utvikler en indre arbeidsmodell hvor for-
ventninger om tilgjengelighet og beskyttelse inngar og
blir tatt for gitt. De vil oppleve omsorgspersonene som
omsorgsfulle, hengivne og beskyttende. Det er viktig a
huske pa at barn knytter seg til sine omsorgspersoner uav-
hengig av kvalitet pd tilknytningsrelasjonen, og uavhengig
av om omsorgspersonen opptrer som en trygg base eller
ei. Barnets tilknytningserfaringer vil derfor prege barnets
indre arbeidsmodeller og forventninger til omsorgsper-
sonen, uavhengig av kvalitet.

Trygge barn vil utvikle en generalisert mental represen-
tasjon av seg selvsom betydningsfull og elsket, i motsetning
til et utrygt barn som kan ha en indre representasjon av at
«ingen kommer nar jeg trenger trost», eller «ingen bryr seg
om meg». Barnets indre arbeidsmodeller av tilknytning er
foranderlige, bade som en folge av utvikling og pa grunn
av endringer i barnets omgivelser. Tilknytningsstrategier
som har veert funksjonelle i en situasjon, kan vise seg a
bli dysfunksjonelle ved endringer i omgivelsene (Hodges,
Steele, Hillman, Henderson, & Kanuik, 2005). Dette kan
bidra til & gjere adoptivbarns tilknytningsprosess sveert
utfordrende. Na&r nye og positive tilknytningsrepresenta-
sjoner utvikles, konkurrerer disse med de etablerte repre-
sentasjonene av tidligere arbeidsmodeller og tilknytnings-
erfaringer. Tidligere opplevelser og forventninger kan gjore
barnet sarbart nar tidligere arbeidsmodeller trigges av nye

arveanlegg og miljofaktorer.

hendelser og erfaringer. Fordi adoptivforeldre sjelden har
full innsikt i barnets forhistorie og tidligere tilknytningser-
faringer, kan det lett oppsta situasjoner hvor barnets tid-
ligere arbeidsmodell for tilknytning utleses.

Gjennom et sensitivt og barnesentrert samspill har
adoptivforeldrene muligheter til & avkrefte barnas tidligere
negative tilknytningserfaringer, og heller hjelpe det til a
etablere og internalisere forventninger og erfaringer om
nye dominerende arbeidsmodeller som skyver de gamle
til side (Hodges mfl., 2005). Dette kan veere en krevende
oppgave som i enkelte tilfeller kan kreve det Schofield og
Beek (2006) kaller terapeutisk omsorg. De tar til orde for
at en foreldreholdning basert pé terapeutisk holdning vil
kunne bidra til & forsterke de positive konsekvensene av
adopsjon ytterligere. Det har stor betydning for adoptiv-
barns relasjonelle og emosjonelle utvikling a vite og fole at
det har en trygg og sikker base i den familien som barnet er
blitt en del av, og at det opplever tilherighet til i familien.

Transaksjonsmodellen illustrerer hvordan barn og
omsorgsgivere pavirker hverandre gjensidig. Sameroff og
MacKenzie (2003) understreker at det er omsorgspersonene
som setter standarden for hvordan barnas tilknytning til
dem utvikler seg, og uttrykker det som folger: «The trans-
actional linkages in attachment theory begin with care-
giver behavior that establishes the quality of the attachment
representation, which in turn affects the quality of the
child’s later social interactions». Sitatet understreker hvilken
betydning samspillet med foreldrene har for barns sosiale
utvikling og for deres evne til & etablere relasjoner gjennom
livet. Kjeerlighet og hengivenhet mellom mennesker er ikke
avhengig av biologisk fellesskap, eller felles blodsband,
for & utvikles. All erfaring viser at relasjonene i familier er
mer eller mindre sterke uavhengig av biologiske slektskap.
Samtidig viser adopsjonsforskningen at adoptivbarns bak-
grunn og forhistorie kan utgjere en risiko for utvikling
av tilknytningsforstyrrelser og sosiale vansker (Palacios
& Brodzinsky, 2010), noe som kan utfordre relasjonsbyg-
gingen i adoptivfamilier. Vare indre arbeidsmodeller av til-
knytning og relasjoner, og hvordan vi ser oss selv i forhold
til andre, danner grunnlag for hvilke forventninger og fore-
stillinger vi har om relasjoner til andre (Bowlby, 1988, 2008).
Relasjonsdannelse og samspill i adoptivfamilier
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Forskningen har pavist at vart arvemateriale

Kvaliteten i foreldre-barn-samspillet reflekterer indivi-
duelle transaksjonsprosesser mellom foreldrene og barna.
Det reflekterer individuelle forskjeller blant foreldrene og
individuelle forskjeller blant barna, og understreker at det
ikke er mulig & forklare forskjeller i barns utvikling ute-
lukkende basert pa risikofaktorer ved barnet eller uteluk-
kende gjennom foreldrenes samspillsstil og oppdragelses-
metoder. Det er en interaksjonseffekt.

Figur 6 Generalisert transaksjonsmodell (Sameroff, 2009)
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Dette kan illustreres ved hjelp av denne transaksjons-
modellen, som inkluderer foreldrenes og barnas repre-
sentasjoner inn i transaksjonsprosessen. De to midt-
erste kolonnene i modellen illustrerer foreldrenes atferd
(F1-F2--) og barnets atferd (B1-B2--) lik den opprinnelige
transaksjonsmodellen som vist i figur 2. Den gverste og
nederste kolonnen viser hvilke representasjoner forel-
drene og barnet tar med seg inn i samspillet. Bildet blir
kanskje noe enklere hvis vi bytter ut ordet representasjon
med ordet ryggsekk. Foreldrenes ryggsekk er full av kul-
turelle og samfunnsmessige koder, holdninger og oppfat-
ninger om for eksempel barn og familieliv. De har ogsa sine
individuelle oppvekst-, samspills- og relasjonserfaringer,
gener, tilknytningshistorier og indre arbeidsmodeller av
hvordan relasjonene mellom foreldre og barn skal veere. De
fleste har sannsynligvis ogséd en dose forventninger, ambi-
sjoner og hap pa sine barns vegne. Som modellen viser,
pavirker innholdet i disse representasjonene eller i rygg-
sekken hvordan foreldrene handler og agerer i en gitt sam-
spillssituasjon. Hvordan kommer foreldrenes representa-
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er pavirkelig og foranderlig.

sjoner eller arbeidsmodeller til uttrykk i metet med barnas
representasjoner?

Adoptivbarnets ryggsekk er ogsa ganske full pa det tids-
punktet de kommer til sine nye foreldre, men det er mulig &
tenke seg at jo eldre barnet er pa adopsjonstidspunktet, jo
storre er sekken. Alle adoptivbarn har derfor hver sin indi-
viduelle ryggsekk fylt av ulike erfaringer, biologisk arvema-
teriale, motstandskraft og sarbarhet som til sammen utgjor
barnets forstdelse av verden nar samspillet i adoptivfa-
milien starter. Barnets representasjoner av seg selv i forhold
til andre vil derfor pavirke barnets handlinger og reaksjoner
i samspillssituasjonene. Dette er et helt annet utgangspunkt
for etablering av samspill enn for en typisk biologisk familie.

Adoptivforeldre og adoptivbarn kommer bokstavelig
talt fra to forskjellige verdener. Adoptivforeldre er god-
kjente, sertifiserte og forberedte foreldre. Samlet sett
skarer de hoyt bdde néar det gjelder skonomiske, akade-
miske og kulturelle ressurser. Det er en sdkalt ressurssterk
gruppe. Adoptivbarna kommer samlet sett fra helt andre
kar bade okonomisk, akademisk og kulturelt. Barna mé
forholde seg til et nytt sprak, til nye lukter og smaker, kli-
maforskjeller, nye rutiner, bare for & nevne noe. De har i
tillegg erfaringer som er ukjente for adoptivforeldrene og
som det dessuten kan vaere sveert vanskelig & forestille seg.
Dette er grovt sett utgangspunktet for samspillet, og det
er en del av foreldrenes og barnas respektive ryggsekker.
Adopsjonsforskningen viser at barnas bakgrunnshistorie,
inkludert biologisk arv og konstitusjon, kan utgjere risiko
for skjevutvikling, ogsa nér det gjelder relasjonsdannelse.
Sammenlignet med biologiske familier starter adoptivfa-
milier samspillet med en ekstra utfordring. De starter ikke
samspillet med et barn som har en tom ryggsekk, men med
et barn som har en ryggsekk som trenger omorganisering.

Konklusjon

Avslutningsvis vil jeg komme tilbake til problemstillingen,
hvor malsettingen var a belyse det vitenskapelige grunn-
laget for & forstd hvordan biologisk slektskap (gener) og
utvikling av relasjoner forholder seg til hverandre. Det
finnes et grunnleggende svar pa problemstillingen som
stilles, og det er atbarnets genetiske konstitusjon ogbarnets
omsorgsmiljo er i interaksjon og bidrar til & forme barnet i



lopet av barnets utvikling. Dette er belyst ved en interak-
sjonsmodell. Den vekten som ber legges pé samspillet og
som kommer til uttrykk giennom relasjonen mellom barnet
og omsorgsgiver, er formet gjennom en gjensidig trans-
aksjon gjennom barnealderen (barnets utvikling). Dette er
belyst gjennom en kombinasjonsmodell for a forstd barns
utvikling, som p& samme tid bade er interaksjonell og
transaksjonell. Transaksjonsmodellen, reflekterer hvordan
tilknytningen mellom barn og omsorgspersonene utvikles
gjennom et gjensidig samspill som optimalt sett leder til

relasjoner preget av trygghet, hengivenhet og kjeerlighet.
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Gjennom samhandlingsformater dannes be-
tingelser for deltakelse: om interaksjon mellom
barn med og uten funksjonsnedsettelser

Sammendrag

Denne artikkelen rapporterer en studie som belyser samhandling
mellom barn med ulike forutsetninger for kommunikasjon. Hen-
sikten med artikkelen er a synliggjore deltakelsesfremmende
aspekter ved samhandlingen mellom barn med ulike kommuni-
kative ressurser. Studien er giennomfgrt i norske barnehager og
skoler. Noen av barna i studien har nedsatt hgrsel i kombinasjon
med utviklingshemning. Eksemplene viser hvordan barna tar

i bruk kulturelt formidlede samhandlingsformater. Giennom
samhandlingsformatene etableres inter-subjektive prosesser
som muliggjer deltakelse i barnefellesskapet. Artikkelen beskriver
hvordan et mangfold av kommunikative ressurser kan spille

sammen i intersubjektive, deltakelsesfremmende prosesser.

Summary

Constructing terms of participation through game formats:
Children with hearing impairments and complex needs

This article explores interaction between children with unequal
prerequisites for communication. The article aims to display
the factors that facilitate interaction between children with
asymmetrical communicative resources. The empirical
examples are from Norwegian schools and preschools. Some

of the children in the study have hearing impairments and
developmental disabilities. The examples demonstrate how
these children make use of culturally imparted interaction
formats. The formats have a narrative structure; they are
repeated and varied throughout the interaction. They consist
of interchangeable roles and are dialogically organised.
Participation is enabled through intersubjective processes that
are situated in these formats. The article describes how divergent
communicative resources can interact in intersubjective
processes that facilitate communication. The deep structures in
the interaction formats, imparted through child culture, have a

scaffolding function in communicative processes.

Nokkelord
SAMHANDLING
SAMHANDLINGSFORMAT
H@RSELSNEDSETTELSE
SAMMENSATTE VANSKER
DELTAKELSE

Lill-Johanne Eilertsen, Ph.d.-kandidat, Institutt for Spesial-
pedagogikk, Universitetet i Oslo, og seniorradgiver ved Signo
kompetansesenter.

Innledning
Deltakelse i fellesskap med barn pa omtrent samme
alder, har betydning for barns trivsel, leering og utvikling
(Corsaro, 1985, 2003; Frones, 2006; Gjems, 2007; Lindblad &
Sahlstrém, 2001). I Norge skjer mye av barns samhandling
med hverandre i barnehage og skole. Oppleringssteder er
derfor viktige arenaer for barnefellesskap. Svake kommu-
nikative ressurser, for eksempel som folge av sansevansker
eller forstaelsesvansker, kan begrense deltakelse i barne-
fellesskapet (Gustavsson, 2004; Nordstrom, 2011; Tassebro
& Ytterhus, 2006; Ytterhus, 2002). Hensikten med denne
artikkelen er 4 synliggjore deltakelsesfremmende aspekter
ved samhandlingen mellom barn med ulike kommuni-
kative ressurser. Artikkelen bygger péd en studie av sam-
handling mellom barn med og uten funksjonsnedsettelser
i norske barnehager og skoler. Fokusbarna i studien har
horselsnedsettelser og ulike funksjonsnedsettelser i tillegg.
Studien belyser interaksjonelle prosesser som kommer

til uttrykk nar barn med ulike betingelser for kommuni-
kasjon samhandler i barnehage og skole. Studien tar sikte
pé a belyse folgende problemstilling:

Hua karakteriserer spontant oppstdtt interaksjon mellom barn

med horselsnedsettelser i kombinasjon med utviklingshemning

og barn uten kjente funksjonsnedsettelser?
Fokusbarna i studien er observert i samhandling og kom-
munikasjon med barn pa omtrent samme alder i bar-
nehage og skole. Analysene viser hvordan barna tar i bruk
situerte ritualer nér de samhandler med hverandre. Disse
kulturelt formidlede ritualene, eller samhandlingsfor-
matene (Bruner, 1983), gir rom for inkluderende intersub-
jektive prosesser. Samhandlingen gir rom for et mangfold
avkommunikative uttrykk. Studien tilforer ny kunnskap og
innsikt i det som skjer i barnas leeringsfelt, og dermed om
vilkér for deltakelse og leering.

Samhandlingsformat i barnefellesskap

Begrepet samhandlingsformat er hentet fra Jerome Bruner
(1983). Han har studert interaksjon mellom medre og
deres smabarn. Lekene som mgdre og barn utforte, ble
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karakterisert som idealiserte og avgrensede format. Med
idealiserte mener Bruner at lekene, for eksempel «Borte-
titt-tei» og «Ride ranke», er «constitutive and self-con-
tained. Even their goal is constituted by the game itself: the
reappearance of a face from behind a screen accompanied
by a voiced boo! has no functional significance outside the
«form of life» that is the game of peekaboo» (Bruner, 1983,
p. 46). Lekene er konvensjonelle, og innholdet er oppdiktet
og holdt sammen av relativt faste regler. Videre er innholdet
konstruert av et sett med konstituerende handlinger som
er sekvensielt organisert etter en bestemt rekkefolge. Disse
karakteristikaene utgjor den dype strukturen i samhan-
dlingsformatene. Overflatestrukturen bestér av variasjoner
av lekens innhold. Idealiseringen, fremholder Bruner, gjor
samhandlingsformatene narmest «spraklike», det vil si at
strukturen har likhetstrekk med sprakstruktur. Et av kjen-
netegnene pd samhandlingsformater er nettopp turtak-
ingsregler som er variable. Det finnes bestemte aktorer i
leken, men det kan variere hvem av interaksjonspartnerne
som utferer handlingene til aktorene ved gjentakelser av
formatene. Mor kan for eksempel veere den som gjemmer
ansiktet sitt den ene gangen i «Borte-titt-tei», mens barnet
kan gjemme ansiktet sitt ved neste gjentakelse.

Strukturen i samhandlingsformatene er av grunnleg-
gende betydning for meningsforhandlinger, det vil si kom-
munikasjon og tilegnelse av sprak (Bruner, 1983, 1990).
Mening er i seg selv et kulturelt mediert fenomen som
avhenger av en forutgaende eksistens av et delt, eller felles,
symbolsystem. Den dype strukturen samhandlingsfor-
matene representerer, er i bruk nar barnet leerer & gene-
ralisere og differensiere spréklige symboler og anvende
de strukturelle reglene for spraket (Bruner, 1977). Bruner
identifiserte samhandlingsformater ved studier av mor-
barn-interaksjoner. I foreliggende studie er samhand-
lingsformater identifisert i barnefellesskap, som i studien
representeres av interaksjoner mellom barn med ulike
kommunikative ressurser. Begrepene samhandling og
interaksjon er anvendt som synonymer.

Bruk av termer i omtale av studiens fokusbarn
Noen av barna som er observert i studien, omtales som
fokusbarn. Dette begrepet er metodisk motivert og er
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anvendt for & skille mellom barn med og uten funksjons-
nedsettelser. Det er utfordrende & omtale fokusbarna
pa en tydelig og presis mate og samtidig unnga stigma-
tiserende uttrykk. Betegnelsene «nedsatt hersel» eller
«horselsnedsettelse» viser til en nedsatt funksjonsevne,
og brukes i artikkelen for & beskrive situasjonen til enkelte
barn i barn-barn-interaksjoner. I et dialogisk perspektiv
forstads begrepet herselshemning som kontekstuelt bet-
inget (Vygotsky, 2004). Det vil si at nedsatt hersel i varie-
rende grad pdvirker mulighetene til & oppfatte og tilegne
seg auditivt formidlet sprak og informasjon og derfor gir
en horselshemning i meote med omgivelsene. En funks-
jonsnedsettelse eller vanske kan med ord veere en med-
virkende arsak til at et barn har seerskilte behov for tilrette-
legging av kommunikasjons- og leeringsmiljoet.

Fokusbarna i studien har alle flere og ulike funksjons-
nedsettelser i tillegg til horselsvansker. Betegnelsen «til-
leggsvansker» vil dekke et mangfold av vansker. Imidlertid
vil betegnelsen «herselsnedsettelse med tilleggsvansker»
gi indikasjoner om herselsnedsettelsen som hovedvanske.
For & unngad denne assosiasjonen er betegnelsen «hor-
selsnedsettelse i kombinasjon med flere funksjonsnedset-
telser» valgt. Med enske om en ytterligere presisering av
vansker som kan antas & ha innvirkning pd barnas kom-
munikative og spraklige fungering er betegnelsen «flere
funksjonsnedsettelser» erstattet med «utviklingshemning»
i omtaler av studiens malgruppe. Begrepet «utviklingsh-
emning» er i seg selv ikke uproblematisk. Begrepet ble kri-
tisert av Vygotsky (2004) som hevdet at barn hvis utvikling
er affisert av en funksjonsnedsettelse ikke er mindre
utviklet enn sine jevnaldrende, men annerledes utviklet.
Begrepet er imidlertid brukt i utstrakt grad i faglitteraturen,
og tas i bruk i foreliggende i artikkel i mangel av et bedre
begrep.

En spréklig utfordring oppstdr nar fokusbarna og
deres samhandlingspartnere omtales i samme setning,
og hensikten er & synliggjore hvem som er fokusbarn og
hvem som ikke er det. Ordpar som «hgrselshemmet og
ikke-hgrselshemmet» eller «utviklingshemmet og ikke-
utviklingshemmet» er dikotomiske og antyder en bineer
motsetning mellom friske og syke eller skadde indi-
vider (Grue, 2011). Det er imidlertid vanskelig & komme



opp med alternative betegnelser som omgar den dikoto-
miske tenkningen. I foreliggende artikkel anvendes hoved-
sakelig betegnelsene «barn med» og «barn uten» vansker.
Analysefokuset er pad mangfoldet av kommunikative res-
surser, fremfor vanskebeskrivelser.

Tidligere forskning om samhandling mellom barn
Samfunnsvitenskapelige studier av spontant oppstdtt inter-
aksjon mellom barn tegner et bilde av barn som sosiale,
som villige til & inngd i forhandlinger med andre barn
om lekens innhold, form og progresjon og om forming av
interpersonlige relasjoner (Alvestad, 2010; Corsaro, 2003,
2011; Cromdal, 2001; Greve, 2007). Barn tar i bruk ulike
strategier som enten muliggjor eller begrenser deltakelse
i lek (Ruud, 2010), og anvender bade fysiske og diskursive
artefakter for & synliggjore og distribuere hensikter i lek,
slik at disse kan bli felles (Alcock, 2010). Nar barna dispo-
nerer ulike diskursive artefakter, som for eksempel at de
snakker ulike sprak, kan selv sma barn ta i bruk strategier
som gjenspeiler den andres uttrykk som et ledd i & kon-
struere felles handlinger (Bjork-Willén, 2007). Barn har fra
tidlig alder en evne til & forestille seg partnerens motiver
og folelser, og kan dermed delta i gjensidig utfylling og
samordning av handlinger, sammen med omsorgsgiver,
men ogsa sammen med andre barn (Braten, 2000, 2012).
Studiene som her er omtalt, lofter fram det kompetente
barnet, ved at de synliggjor hvilke ressurser barn tar i bruk
i samhandling og kommunikasjon.

Interaksjonen mellom barn lar seg pavirke av flere
forhold, bade kontekstuelle og personlige. Flere studier
tyder pa at barn med utviklingshemning eller funksjon-
snedsettelse i mindre grad er involvert i kompleks lek og
har sterre vansker med & etablere relasjoner enn deres
jevnaldrende som ikke har utviklingshemning (Luttropp
& Granlund, 2010; Nordstrom, 2011; Ytterhus, 2002). En
studie som ogsé lofter fram det kompetente barnet belyser
interaksjon mellom barn med Downs syndrom og jevnal-
drende uten utviklingshemning. Studien viser hvordan
interaksjonen kan veere likeverdig, det vil si at alle de invol-
verte barna behersker oppgavene i leken, eller ikke-likev-
erdig, som vil si at noen deltakere ikke behersker alt som
skal til for a delta fullt ut i alle delene av leken (Dolva,

Hemmingsson, Gustavsson, & Borell, 2010). I ikke-like-
verdig interaksjon tar partneren uten utviklingshemning
en mer-kompetent rolle, og foreslar justerende tiltak, for
eksempel enklere eller mindre krevende oppgaver for det
andre barnet (barnet med utviklingshemning). En tils-
varende stottende tilrettelegging er funnet i flere studier
av relasjoner og vennskap mellom barn med og uten
utviklingshemning (Guralnick, Connor, & Johnson, 2011;
Webster & Carter, 2007).

Nedsatt heorsel hos en av partene kan ogsa pavirke
interaksjonen mellom barn. Studier av spontant forekom-
mende samhandling mellom barn med og uten nedsatt
hersel viser at barn med horselsvansker i mindre grad enn
sine jevnaldrende uten nedsatt hersel inngar i spraklig
samhandling og samarbeidende lek (Antia & Dittillo,
1998; Kermit, Mjoen, & Holm, 2010). Barn med nedsatt
hersel tar i bruk ulike strategier for 4 initiere interaksjon
med normalthgrende jevnaldrende, som neytral bergring,
objektrelaterte sosiale handlinger og a flytte seg naermere
(Weisel, Most, & Efron, 2005). Selv om disse studiene ana-
lyserer spontant oppstatt interaksjon, har analysene fokus
pa individuelle egenskaper. En studie i sosiokulturelt per-
spektiv belyser hvordan samhandlingen kan se ut til a
handle om & finne en ryfme som svarer til deltakernes
interesser og de medierende redskapene barna tar i bruk
(Hillesgy, Johansson, & Ohna, 2014). Studien omhandler
barnehagebarn med og uten nedsatt horsel og beskriver
hvordan barna bygger opp en rytme gjennom regelmessige
gjentakelser av handlingsrekker og turtaking, og hvordan
aktiviteten medieres av regler og timing. Forfatterne bruker
betegnelsen «& veere i takt» nér barna lykkes i & konstruere
en rytme i samhandlingen.

Studiene ovenfor tegner et bilde av barn som sosialt
inkluderende. Barn tar i bruk ulike ressurser nar de inngar
i sosiale interaksjoner med andre barn. Vansker med a
forsta og oppfatte det som foregdr, som folge av utviklings-
hemning eller nedsatt hersel, kan begrense deltakelse i
interaksjonen. Vi skal se naermere pd hvilke folger sam-
mensatte vansker kan ha, nar horselsnedsettelse er en av
vanskene.
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Samhandling néar barnet har nedsatt horsel i kombinasjon
med flere funksjonsnedsettelser

Interaksjon mellom barn med og uten herselsnedsettelse i
kombinasjon med flere funksjonsnedsettelser er lite belyst
i eksisterende forskning. Studier som tar sikte pa & beskrive
denne gruppen, gir et inntrykk av hvilke kommunikative
konsekvenser den sammensatte funksjonsnedsettelsen
kan ha. Barn som bade har nedsatt horsel og utviklings-
hemning, har begrensede kompensatoriske ressurser, det
vil si at de i liten grad kan nytte kognitive strategier for a
kompensere for manglende horselsinntrykk (Hinze, 2009).
I samhandling med barn uten funksjonsnedsettelser kan
barn med sammensatte vansker invitere andre barn inn i
sin lek og svare positivt pa andres invitasjoner, men kan ha
vansker med a folge andre barns utvidelser av tema i leken
(Eilertsen, Borud, & Helgor, 2007).

Av studier som omfatter barn med flere funksjons-
nedsettelser, dreier de fleste seg om utbytte av cochlea-
implantat. Noen av disse studiene viser at barn med flere
funksjonsnedsettelser har vansker med a etablere kom-
munikasjonsferdigheter (McCracken & Turner, 2012), da
i seerlig grad et godt forstdelig talesprak (Nikolopoulos,
Archbold, Wever, & Lloyd, 2008). Barna bruker flere moda-
liteter samtidig nar de kommuniserer (Kittelsen, Borud,
& Eilertsen, 2013; Wiley, Meinzen-Derr, & Choo, 2004), og
viser svakere spraklig og sosial fungering enn barn uten
flere funksjonsnedsettelser (Meinzen-Derr, Wiley, Grether,
& Choo, 2011, 2013; Wiley, Meinzen-Derr, & Choo, 2008).

Studiene som er presentert over, tyder pa at nedsatt
horsel i kombinasjon med andre funksjonsnedsettelser
medferer risiko for kommunikasjonsvansker. Nar barn
med disse sammensatte vanskene samhandler med barn
uten funksjonsnedsettelser, kan det oppstda kommuni-
kative bias: Barna kan ha ulike spraklige ferdigheter, de kan
ha ulik kunnskap om samtaletema (som en folge av ulik
tilgang til erfaringer), og de kan ha ulik tilgang til sprak-
oppfattelse. Vansker med & forsta eller produsere ytringer
er en potensiell trussel for opplevelsen av felles forstaelse
og konstruksjon av mening. Til tross for at om lag en tred-
jedel av barn med herselsnedsettelse har en eller flere
vansker i kombinasjon med herselsvansken (Edwards,
2007; Linikko, 2009; McCracken & Turner, 2012; Wiley et al.,
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2004, 2008), blir barn med flere funksjonsnedsettelser eks-
kludert fra studier som omhandler barn med herselsned-
settelse (Edwards, 2007; Kermit et al., 2010). Det er forsket
lite pa spontant oppstatt kommunikasjon mellom barn
med nedsatt horsel i kombinasjon med flere funksjons-
nedsettelser og deres lekepartnere, i barnas vante omgi-
velser. Foreliggende studie bidrar til & utfylle denne forsk-
ningen, og dermed tilfore ny kunnskap som er nyttig ved
tilrettelegging for samhandling i barnefellesskapet.

Metode

Studiens epistemologiske grunnlag er hentet fra dialo-
gismen, det vil si dialogiske teorier om mellommennes-
kelig samhandling (Bruner, 1983; Gillespie & Cornish, 2009;
Linell, 2009; Markova, 2003; Rommetveit, 2004; Wertsch,
Rio, & Alvarez, 1995a). Det dialogiske perspektivet vekt-
legger samhandling som grunnlag for leering og utvikling,
ved at samhandlingen anses som arena for konstruksjon av
kunnskap (Linell, 2009; Vygotsky, 1978). Fremgangsmaten
for innhenting og analyse av data er inspirert av interak-
sjonsanalyse. Denne tradisjonen anvender vanligvis video-
analyse for & underseke spraklige og ikke-spréaklige hand-
linger samt bruk av artefakter. Innenfor interaksjonsana-
lysen er man opptatt av regelmessigheter og rutiner som
deltakere i samhandling anvender for & konstruere mening
i hverdagen (Jordan & Henderson, 1995).

Konstruksjon av data

Studiens data er konstruert ved besok pé& fire
oppleeringssteder, spredt ut over hele landet: to barne-
hager og to skoler. Utvalget ble rekruttert ved at fore-
satte til barn med horselsnedsettelser i kombinasjon med
flere funksjonsnedsettelser ble kontaktet av Signo kom-
petansesenter med foresporsel om deltakelse i studien.
Foresatte til seks barn ble kontaktet, og fire foreldrepar
ga sitt samtykke til at barnet kunne innga i studien, samt
til at barnets oppleringssted kunne kontaktes. Det ble
sd innhentet samtykke til observasjon og videoopptak
fra virksomhetsleder, personale og foresatte til de andre
barna i avdelingen eller klassen ved to barnehager og to
skoler. Observasjonsbesgkene hadde varighet mellom tre

og fem dager. Tre av stedene var barnas bostedsbarne-



hager og -skoler, ett av stedene var en lokal privat skole.
Ved alle stedene var majoriteten av elevene barn uten
funksjonsnedsettelser. De fire barna som utgjer fokus-
barna i studien, er observert i flere situasjoner i lopet av
dagen, imidlertid er det lagt mest vekt pa situasjoner hvor
voksendeltakelse har veert minimal. Lyd- og videoopptak
har veert benyttet i situasjoner med barn-barn-interaks-
joner. Opptakene har skjedd i spontant oppstétte situas-
joner. Ved en av skolene hadde et mindretall av foreldrene
samtykket til videoopptak. Dette begrenset antall opptak,
og varigheten pé opptakene, i situasjoner med mange barn
til stede. Valget av filming i spontant oppstatte situasjoner
medferte manglende kontroll over de fysiske forholdene
opptakene skjedde i. Den tekniske kvaliteten pd mange av
opptakene er derfor ikke optimal.

Fokusbarna

Fire barn er besokt i sine respektive barnehager og skoler.
Barna er mellom fem og atte &r gamle og har herselsnedset-
telser av ulik grad samt ytterligere funksjonsnedsettelser.
Ett av barna har et lett ensidig herselstap, to har moderate
tap og bruker hgreapparat, mens ett barn har bilateralt
cochleaimplantat. To av barna har synsnedsettelser og
bruker briller som korrigering for langsynthet. Tre av barna
har Downs syndrom. Ett av barna har vansker som folge
av CMV-infeksjon i svangerskapet. Barna har utviklings-
hemning, i ulik grad. Ett av barna har bevegelsesvansker.
Ett av barna kommuniserer med talesprdk. To av barna
bruker en blanding av tegn, vokalisering og enkelte taleord,
og ett barn kommuniserer pa et forspraklig nivd med
gester, stemmelyder og enkelte tegn, og stottende kommu-
nikasjon i form av tilpasset kommunikasjonsbok.

Transkripsjon

Etter en gjennomgang av observasjonsnotater og vid-
eoopptak er noen episoder fra videoopptakene valgt for
narmere analyse. Kriterier for valg av episoder har veert
forekomst av kontakt og samhandling over noe tid, det vil
si over mer enn et par ytringer. Videre var det et kriterium at
episodene viste meningsforhandlinger og positive affektive
uttrykk. Varierende teknisk kvalitet pa opptakene har beg-
renset utvalget. Episodene er transkribert etter en tilpasset

modell av Corsaro (1985). De analyserte episodene viser
interaksjoner med lite spraklig dialog. Det finnes f& kon-
vensjoner for transkripsjon av ikke-spraklig kommuni-
kasjon. For spraklige ytringer er konvensjoner utarbeidet av
Jefferson benyttet (se Hepburn & Bolden, 2013 for detaljert
beskrivelse). Barna i studien bruker flere spraklige moda-
liteter hver for seg eller samtidig. I trad med systemer for
representasjon av flere modaliteter (Hjulstad, Kristoffersen,
& Simonsen, 2002; Ohna et al., 2003) er konvensjonene til-
passet ved at tegn er notert med versaler, mens samtidig
tegn og tale er notert med fet skrift. Videre er det tilstrebet
en neyaktig beskrivelse av gester, blikk og bevegelser. For &
gjore notatene mer tilgjengelig for leseren er et utdrag av
transkripsjonene presentert i narrativ form. Stiliserte still-
bilder fra videoopptakene illustrerer hendelsene.

Tre samhandlingsformater: klosselek, rapping og lek i sklia
Observasjoner av barnefellesskapene i de to barnehagene
og skolene ga innsyn i variert lek og kommunikasjon. De
fire fokusbarna inngikk alle i spontant oppstétt lek og kom-
munikasjon med andre barn. Et felles trekk ved de obser-
verte miljoene er at barna etablerte rutinepregede monstre,
eller samhandlingsformat (Bruner, 1983), for lek og kom-
munikasjon. I det folgende presenteres tre eksempler pa
slike samhandlingsformat.

Kulturelt overfort format med to deltakere: Klosselek.

Eli Anne (5:0) og Sverre (3:8) sitter i et hjorne pa det store
rommet i avdelinga. Eli Anne har horselsnedsettelse, syns-
vansker og Downs syndrom, Sverre er uten kjente funksjons-
nedsettelser. De leker med klosser som har bilder pa sidene.
Barna tar klosser fra en boks som star mellom beina til Eli
Anne. De bygger hvert sitt tarn. Tarnene star ved siden av
hverandre, til venstre for Eli Anne og til hoyre for Sverre.
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Utdrag 1

Eli Anne setter en kloss oppda tarnet sitt. Sverre setter en kloss
oppa tarnet sitt. Eli Anne setter en kloss oppa tarnet sitt mens
hun sier «ualealea». Tarnet raser, Eli Anne kommer med en kort
vokalisering: «oe:». Hun kikker pa Sverre, som ser pd henne og
smiler. Eli Anne ler og sier «n: ee:». Hun ser pa tarnet til Sverre.

Denne lille sekvensen inneholder grunnformatet for det
som her er kalt klosselek. Formatet bestar av to tema: et
forlopende tema, og et etterfolgende tema. Betegnelsene
er oversatt fra Bruner (1983) («antecedent topic» og
«subsequent topic»). Det forlopende temaet bestdr av

/

Forlgpende tema

Forberedelse
Stable klosser oppa hverandre

Vokal kommentar

“Valealea”
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at barna stabler klosser oppa hverandre til et lite tarn. I
dette utdraget bygger barna pa hvert sitt tarn. Samtidig
vokaliserer Eli Anne, uten 4 ha blikkontakt med Sverre.
Vokaliseringen kan tolkes som en kommentar til egen
handling med klossene. Byggingen av tdrn har en narrativ
parallell i & bygge opp spenning. Nér tarnet raser, utlases
spenningen. I dette utdraget raser tarnet av seg selv, enten
fordi det er for hoyt eller fordi den everste klossen star for
skjevt. I andre tilfeller raser tarnet fordi barnet dytter til
det, som vi skal se i senere utdrag. Det etterfolgende temaet
som inntreffer etter at tirnet har rast, bestar av blikkontakt
og kommentarer i form av smil og latter. I dette utdraget
kommer Eli Anne i tillegg med en vokal kommentar. Felles
oppmerksomhet er til stede i formatet, det er tydelig ved
at barna har blikkontakt og ved at barna ser pa hverandres
tarn. Formatet har en narrativ struktur (Bruner, 1990) med
en innledende fase, som kan vere lang og som kan inne-
holde variasjoner, en spenningsutlgser, og en avsluttende
fase. Den innledende fasen er her kalt et forlopende tema.
Den avsluttende fasen er lagt til det etterfolgende temaet.
En skjematisk oversikt over klosselek-formatet er pre-
sentert i figur 1. Skjemaet er utarbeidet etter inspirasjon fra
Bruner (1983, p. 50).

Figur 1: Skjematisk oversikt over klosselek-formatet.

\

Etterfglgende tema

Samhandlingsformat
Klosselek

Spenningsutlgser

Hendelse
Térmnet raser

Affektiv kommentar
Overraskelse, latter

Vokal kommentar
“toe” “nee:”



Det forlopende temaet kan inneholde kommentarer til
handlingen, som vi sa hos Eli Anne i utdrag 1, eller kom-
mentarer til selve klossene, det vil si en kontekstuell kom-
mentar. Utdrag 2 viser en slik kontekstuell kommentar. En
av klossene har et bilde av en hund. Utdraget felger umid-
delbart etter utdrag 1.

Utdrag 2
Sverre ser pa sitt eget tarn og holder hendene omkring det uten
a berore tarnet. Sa sperrer han opp aynene og gaper, trekker
pusten, ser pa Eli Anne og sier diten hund». Han holder uttryk-
ket og tegnet i 2.6 sek for han sier noe, og smiler. Eli Anne ser pd
Sverre mens han uttrykker seg, smiler ogsa nar Sverre smiler,
mens hun griper en kloss i boksen. Sverre tar sa en ny kloss fra
boksen.

Utdraget viser et forlopende tema. Sverre vender oppmerk-
somheten fra Eli Anne (utdrag 1) til sitt eget tarn, nar han
holder rundt tarnet sitt uten & berore det. Han ser over-
rasket ut og sier «liten hund» med samtidig tegn og tale.
Ytringen kan tolkes som en kommentar til et bilde pa en av
klossene. I starten av ytringen «fryser» han ansiktsuttrykket
ogdetforste tegnet mens han ser opp mot Eli Anne og moter
blikket hennes. Sa legger han pé tale og fullforer ytringen.
Dette utdraget inneholder affektive uttrykk, som en vari-
asjon til det forlopende temaet. De affektive uttrykkene er
gjensidige. Samtidig forekommende gjensidige affektive
uttrykk og felles oppmerksomhet om hverandre og om
felles aktivitet er klare indikasjoner pé intersubjektivitet

(Braten, 1998; Stern, 2003; Tomasello, 1988; Trevarthen &
Aitken, 2001), som regnes som en vesentlig forutsetning
for spraktilegnelse (Tomasello, 1988; Tomasello & Farrar,
1986). Sverre bruker oftest talesprak i sin kommunikasjon
med andre. De tegnene han bruker, har han leert i barne-
hagen. Nar han ytrer seg med samtidig tegn og tale, er det
et eksempel pa det Bjork-Willén (2007) kaller crossing, som
hun fant hos 3-dringer i flerspraklig barnehage. Fenomenet
relaterer til en bestemt type sprakveksling, og opptrer nar
barn toner seg inn pa og tar i bruk artefakter fra samtale-
partnerens spraklige bakgrunn.

En ny variasjon av det forlopende temaet, samt en vari-
asjon av det etterfolgende temaet sees i utdrag 3, som
folger like etter utdrag 2:

Utdrag 3
Mens Eli Anne fremdeles vokaliserer ser Sverre pa henne, peker
raskt pa tarnet sitt og sier «(didit)», sa dytter han til tarnet
med pekefingeren slik at det raser. Han ler og ser pa Eli Anne.
Eli Anne trekker pusten og gaper, og ser pa Sverre. Sverre ler. Eli
Anne slar sine to klosser sammen og sier «<huceh» mens hun
smiler. Sverre ser mot de raste klossene og opp igjen pa Eli Anne,
og sier «oj». Eli Anne slar klossene sine sammen flere ganger,
lager en lang dyp stemmelyd og smiler. Sverre ler.

Sverre sikrer felles oppmerksomhet ved & sjekke at Eli Anne
ser pd ham for han raser tarnet sitt. Han legger ogsé inn et
lite forvarsel om at han skal rase ned tarnet, ved at han peker
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pa tarnet og sier «(didit)». Det er vanskelig & hore hva han sier
pa opptaket, men ytringen kan tolkes som en (for)spraklig
kommentar til hva som skal komme til & skje. Sammen med
sikringen av felles oppmerksomhet bidrar kommentaren
til & delaktiggjore Eli Anne i den spenningsutlesende han-
dlingen. At barn delaktiggjor hverandre i en felles opplevelse
er ogsa noe Alvestad (2010) har funnet i sin studie av barne-
hagebarns relasjonelle verden. Han fant at barnas forhan-
dlinger om relasjoner er preget av intersubjektivitet samt
en forventning om at den andre skal folge opp den enes
handlinger.

Tutdrag 3 er det Sverre som far tarnet til d rase, og utlgser
spenningen i denne gjentakelsen av klosselekformatet.
Han bidrar s& med et affektivt uttrykk og seker blikkontakt
med Eli Anne. Eli Anne svarer med & vise overraskelse.
Det overraskede uttrykket forekommer i flere gjentakelser
av formatet, bade i det forlopende temaet (utdrag 2), og
oftere i det etterfplgende temaet. Eli Anne smiler og for-
sterker det delte affektive uttrykket ved & applaudere: hun
slér klossene sine mot hverandre. Sverre faller inn i over-
raskelsen ved a se pa det sammenraste tarnet og si «oj». Eli
Anne gjentar applausen med klossene som medierende
redskaper mens hun lager en vokal kommentar. Hun lager
en dyp stemmelyd som hun lar stige mot slutten. Sverre ler
irespons.

Lek med klosser er noe de fleste barn oppvokst i Norge
har erfaring med. Klosser finnes i de fleste barnehager,
og sma barn har tilgang til & betrakte hvordan andre barn
bygger tdrn av klossene. Gjennom flere generasjoner har
barn - og voksne sammen med barn — bygd tarn av klosser
med det formal & rase ned térnet, gjerne til overraskende
utbrudd. Innenfor en dialogisk forstdelsesramme kan
vi si at innholdet i samhandlingsformatet som Eli Anne
og Sverre har konstruert, er kulturelt overfort, mediert
(Wertsch, Rio, & Alvarez, 1995b) gjennom lignende sam-
handlingsformater med andre deltakere.

Den intersubjektive prosessen er synlig i selve oppbyg-
gingen av interaksjonsformatet. Begge barna bidrar til &
bygge opp en narrativ grunnstruktur: bygge tarn, rase tarnet
og utveksle overraskelse og gledesuttrykk. Begge barna deltar
ogsa i 4 tilfere variasjoner til formatet. Barna er opptatt av
aktiviteten og hverandre gjennom de tre utdragene. De har
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béade vokale og gestuelle henvendelser til hverandre, og det
virker som om barna forstir hverandre og hverandres inten-
sjoner. I disse utdragene virker det ikke som om de vokale
ytringene er dominerende over blikkontakt og handlinger
for & opprettholde intersubjektivitet. De gjentakende han-
dlingene i et bestemt monster, et format, danner en stot-
tende ramme for interaksjonen. Formatet i dette eksem-
pelet er relativt oversiktlig, med en klar narrativ struktur.
Antall deltakere er begrenset til et minimum, noe som
letter oversikten i situasjonen for barnet med sanse- og
forstaelsesvansker. I likhet med bygging av relasjoner kan
lek blant barn i forskolealder vaere drevet og sikret av han-
dlinger med kropp og objekter, vel sd mye som av spraklige
ytringer (Alvestad, 2010; Greve, 2007; Ruud, 2010; Ytterhus,
2002). Vi skal se et eksempel pa hvordan litt eldre barn ogsa
er i stand til & motes i en felles forstaelse uten spraket som
det viktigste medierende redskapet.

Kulturelt inspirert, men relasjonelt dannet format: Rapping
I klasserommet er undervisningsokten i ferd med a avsluttes.
Kaja (7:11) og Thea (7:10) sitter ved siden av hverandre
ved et gruppebord. Kaja har utviklingshemning og bruker
cochleaimplantat. Thea er uten kjente funksjonsnedset-
telser. De har etablert samhandling omkring meldings-
mappa til Thea. Na introduserer Thea en handlingsrekke
som utvikler seg til et samhandlingsformat.

Utdrag 4

Thea beveger handa mot Kaja, vender overkroppen mot Kaja og
putter hendene i lomma pa genseren sin. Hun retter pad hetta si.
Kaja ser ned i fanget sitt, sa lofter hun hodet litt mot Thea. Thea
berorer Kaja pda overarmen, legger V-hand mot brystet, tar pd
seg hetta og gjor bevegelser som om hun rapper, fingre i V-form
pa begge hender. Tar av hetta igjen. Smiler. Stryker hendene over

haret, stryker en lokk bak oret, samler haret i nakken.

I begynnelsen av utdraget strekker Thea armen mot Kaja,
det er mulig at hun bergrer Kajas underarm (ikke tydelig
pé opptaket). Thea vrir overkroppen slik at hun vender rett
mot Kaja og putter hendene i genserlommene. Sa retter
hun pa hetta si. Imens er Kaja opptatt med noe pé egen
kropp. Thea sikrer felles oppmerksomhet ved & berore
overarmen til Kaja. Hun legger si hoyre hand med V-form



mot brystet. En mulig tolkning er at hun gjor navnetegnet
til Kaja, som utferes ved & plassere en hdnd med K-form
mot brystet. Hvis ikke K-en utferes ngyaktig, kan hand-
formen ligne en V. Leppene til Thea beveger seg, men hva
hun sier er ikke mulig & here av opptaket. Etter & ha under-
streket pa denne maéten at hun har noe a formidle direkte
til Kaja, tar Thea pa seg hetta og gjor bevegelser som om
hun rapper, med V-hédndsform pé begge hender. Smilende
tar hun av seg hetta igjen og ordner med haret sitt.

Thea introduserer her en handlingsrekke som gjennom
gjensidig deltakelse danner et samhandlingsformat.
Det forlopende temaet bestar i & sikre felles oppmerk-
somhet og & ta pa hetta. Spenningsutlgseren bestar av at
Thea utforer rappebevegelser mens hun og Kaja har blik-
kontakt. Begrepet «spenningsutlgser» skal her forstas som

heydepunktet i samhandlingsformatet, det som illustrerer
narrativenes «dramatic quality» (Bruner, 1990). Det etter-
folgende temaet bestdr av affektive uttrykk samt 4 ta av
hetta. Hvorvidt dette er et samhandlingsformat som er
utfort ved tidligere anledninger, vites ikke. I likhet med
mor-barn-interaksjonene som Bruner (1983) observerte,
utferer den ene partneren (Thea) mesteparten av arbeidet
ved forste gangs introduksjon. Etter hvert deltok Kaja ved
i) & introdusere en ny gjentakelse, ii) 4 ta hetta pa hodet til
Thea og iii) affektive uttrykk i form av smil og latter. Figur
2 viser en bildeserie av en gjentagelse. Av bildeserien ser
vi hvordan Kaja introduserer gjentakelsen (bilde 1), og
hvordan Thea hjelper til og gjor det lettere for Kaja & rekke
hetta (bilde 2). Kaja fullferer pakledningen (bilde 3) og
dermed ogsé det forlopende temaet. Videre ser vi at Thea
inntar rollen som den som rapper (bilde 4), at Thea tar av
seg hetta (bilde 5) og at Kaja fullferer det etterfolgende
temaet ved 4 le (bilde 6).

Figur 2: Samhandling ved gjentakelse av rapping-formatet.
Bilde 1-3 viser det forlgpende temaet, bilde 4 viser spennings-
utlgseren og bilde 56 viser det etterfglgende temaet.

Bilde 1
Kaja tar etter Theas hette

Bilde 4
Thea rapper

Bilde 2

Thea lener seg naermere Kaja og vrir overkroppen

Bilde 5
Thea tar av seg hetta

Bilde 3

Bilde 6
Kaja ler
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Bildeserien i figur 2 illustrerer hvordan de to jentene samar-
beider om a utfore lekeformatet. Videre viser den hvordan
Thea legger til rette for Kajas deltakelse. I bilde 2 ser vi at
Thea lener seg naermere Kaja og vrir overkroppen slik at
hetta kommer naermere handa til Kaja. Sannsynligvis er det
ogsa slik at denne posisjonen —overkroppen vendt sideveis
mot Kaja — gjor det lettere for Kaja & dra pa hetta, enn om
de hadde sittet ansikt til ansikt. P4 grunn av sin motoriske
funksjonsnedsettelse og et gipset ben har Kaja vansker
med & strekke seg fremover. Theas handlinger bidrar til at
betingelsene for Kajas bidrag i samhandlingen blir over-
kommelige for Kaja. Eksemplet synliggjor hvordan barna
tar i bruk sin handlingskompetanse i tilrettelegging av bet-
ingelsene for utfering av samhandlingsformatet. En tilsva-
rende tilrettelegging hos medelever slik at barn med funk-
sjonsnedsettelser kan delta ut fra sine forutsetninger, er
beskrevet hos Dolva et al. (2010).

Theas handlingskompetanse i dette utdraget kan
forklares med det Braten (2000, 2007, 2012) kaller altersen-
trisk delaktighet, som er en medfedt evne til (ubevisst) &
oppleve hva andre opplever. Evnen viser seg i ureflektert,
umiddelbar deltakelse i andres handlinger, som nar oms-
orgsgiver spontant gaper samtidig som han mater sped-
barnet. Bratens forskning viser at smé& barn under ett ar
viser denne evnen (Braten, 2000), og at altersentrisk del-
takelse vedvarer og forfines videre gjennom livet (Braten,
2007, 2012). Stern (2003) betrakter altersentrisk delak-
tighet som en intersubjektiv kapasitet. Nar Thea spontant
boyer seg fram og vrir overkroppen, kan det veere fordi hun
oppfatter at Kajas hensikt med & strekke fram armen er &
gripe og sette pa hetta, og videre at Thea evner & betrakte
denne planlagte handlingen ut fra Kajas perspektiv og
forutsetninger. Theas kroppslige respons pa Kajas utstrakte
arm er umiddelbar, den skjer samtidig som Kaja fullforer
sin handling.

Samhandlingsformatet har en tydelig dialogisk orga-
nisering (Linell, 2011). Det inneberer at de enkelte hand-
lingene er bygget opp etter en frekvent turveksling. I
rapping-formatet er arbeidsfordelingen asymmetrisk, da
Thea utforer de fleste og de mest avanserte handlingene,
og tar hovedansvaret for initiering av selve formatet, frem-
drift og avslutning. Det er liten grad av overlapping mellom
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bidragene til samhandlingspartnerne, noe som gjor at hver
enkelt tur fremstar som en avgrenset sekvens (Schegloff,
2007). Thea inviterer Kaja til & bidra, snarere enn krever
respons av henne, noe som gjor at formatet har likhets-
trekk med det Linell (2011) kaller en dyadisk samtale.
Videre viser Thea at hun tolker Kajas gest med hetta som
en invitasjon til & gjenta rappingen. Hetta far en symbolsk
verdi idet den fungerer medierende for identifisering av
mening.

De to samhandlingsformatene som her er kalt klos-
selek og rapping har til felles at de er karakterisert av lite
sprakbruk. Det er de ikke-spriklige handlingene som
driver fram leken, og det er de emosjonelle uttrykkene som
tilforer spenning og variasjon. Samhandlingsformatene
er relativt enkle og oversiktlige. Gjentakelsene av for-
matene er relativt like med sma variasjoner, og antall del-
takere er begrenset til et minimum. Vi skal ga videre til et
annet eksempel pa et mer komplekst lekeformat med flere
deltakere.

Kulturelt forankret format med flere deltakere:

Dytteldra og skli sammen

Det er pa slutten av dagen, barna pa avdelingen leker ute.
Flere barn i ulik alder er sammen i sklia. En voksen, Amanda,
er like i neerheten. Sklia er bred og kort, det er plass til tre
barn i bredden. Barna har tatt av skoene, flere har ogsa tatt
av seg sokkene. Mens noen barn sklir én og én til venstre i
sklia, introduserer Amund (6:0) og Oskar (5:1) en mate a skli
sammen pa til hoyre i sklia. Amund har horselsnedsettelse
og Downs syndrom, og er det eneste barnet med kjente funk-
sjonsnedsettelser i gruppa.



Utdrag 5
Amund beveger armen mot Stine, som sklir ned. Oskar snur
seg og gar mot Amund, lager en upo-lyd. Oskar griper beinet
til Amund, som beveger armen mot Oskar. Amund snur seg og
holder seg fast i stokken overst i sklia. Amanda setter seg pa huk
ved Amund, tar handa hans og sier «du, nar du dytter andre,
da dytter de andre deg 0g». Amund sklir ned. Oskar folger med
halvveis ned, slipper beinet nar Amund er kommet helt ned.
Oskar klatrer opp igjen, inni sklia.

Ut fra et videoopptak er det ikke alltid lett & avgjore hvem
som gjor hva, hvem som bruker krefter for & sette kropper
i bevegelser. I utdraget over sa det ut som om Oskar dro i
beinet til Amund, som la seg over pa magen og holdt seg
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fast med den ene handa, mens Amanda holdt den andre.
Om det var Amund som slapp seg og lot seg skli ned, og tok
med seg Oskar i farta, eller om det var Oskar som dro med
seg Amund er umulig 4 avgjore.

Utdraget omfatter grunnstrukturen i dette sklie-for-
matet: Barn A, det barnet som skal dras, ligger gverst i sklia
og holder seg fast med begge hender, enten i kanten som
star opp fra sklia, eller i stokken som ligger mellom bakken
og sklia. Dette barnet kan gjore motstand. Et annet barn,
barn B, drar i bena til barn A, slik at de begge sklir bak-
lengs ned sklia. Barn A gar opp langs siden av sklia. Barn B
kan gé opp inni sklia. Ut fra denne grunnstrukturen er fem
ulike posisjoner identifisert. Tabell 1 gir en beskrivelse av
de ulike posisjonene.
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Tabell 1: oversikt over variasjonene i dytte/dra og skli sammen-formatet

Posisjon Beskrivelse lllustrasjon

Barn A ligger p4 magen med hodet opp &

la og holder seg fast. Barn B drar i beina til b e, £y
barn A. \“ D
b
. Qo If./_-‘ b
Barn A ligger pa magen med hodet opp 'S
Ib og holder seg fast. Barn B er utenfor sklia,
og dytter barn A.
. - . r ’\‘ s
lla Barn A sitter gverst i sklia. Barn B sitter LY E;-__G &)
nedenfor, og drar i beina til barn A. N\ 3
Barn A sitter gverst i sklia. Barn B er uten- (&

lib . LN
for sklia, og dytter barn A. "

P e W
Barn A ligger gverst i sklia, med hodet s "
If ned. Beina stikker ut over kanten.Barn B | 00— &
er nedenfor, og drar i armene til barn A. AN =2

De ulike posisjonene kan igjen varieres. Det kan veere flere ~ Utdrag 6

barn samtidig som er barn A. En annen variasjon er at barn Oskar setter seg overst i sklia. Amund klatrer inn i sklia, ved
B ikke sklir ned sammen med barn A. I det siste tilfellet er Oskar. Amund dytter Oskar, som griper Amund, og de sklir
begge ned.

formatet gjenkjennelig i den posisjonen barna inntar for
dyttingen. I noen tilfeller er det ikke tydelig for observa-
toren at barn A gjor motstand. I noen tilfeller begynner en I utdrag 6 starter gjentakelsen ved at Oskar er barn A, og
gjentagelse i én posisjon, og glir over til en annen posisjon, Amund er barn B. Amund dytter eller skyver pa Oskar.
som i utdrag 6: Samtidig vender Oskar seg mot Amund, og griper armene
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Barn B dytter barn A
(posisjon Ib)

hans. P4 denne maten sikrer Oskar at Amund blir med ned,
og at de fullferer formatet sammen.

Dersom vi anvender analyseskjemaet til Bruner (1983),
finnerviogsa heren narrativgrunnstruktur. Kompleksiteten
i formatet ligger i de mange variasjonene. I det forlopende
temaet inntar barna en av de fem posisjonene. Barn A gjor
motstand idet barn B forsoker & dytte eller dra. Dette kan
skje uten spréklig akkompagnement. Spenningsutlgseren
bestér av at barna sklir ned sammen. I det etterfolgende
temaet gar barna tilbake til toppen, etter et fast monster.
Barn A gar vanligvis utenfor sklia, barn B gar vanligvis opp
inni sklia. Men ogsa her er det variasjoner: i posisjon Ib og
IIb har barn B gatt opp utenfor sklia.

Det er Oskar og Amund, barnet med nedsatt horsel i kom-
binasjon med utviklingshemning, som introduserer for-
matet i denne observerte situasjonen. Det vites ikke om
formatet har veert i bruk tidligere i barnehagen. Etter
noen fa gjentakelser forspker andre barn a entre formatet
sammen med Amund. Oskar introduserer en spraklig vari-
asjon ved a rope «hjelp, Amundy, for de sklir ned sammen.
Sé forspker andre barn & entre leken:

Utdrag 7
Et barn (ei jente?) sier «jeg [1og Amund». Amund gar opp langs
den venstre siden. Oskar gar opp langs den venstre kanten,
mens han sier «det er bare oss og Amund som skal gjore det».
Det er vanskelog & lokalisere hvem som sier «jeg log
Amund», men ut fra sammenhengen og de pafelgende

Barn A griper barn B

Barn A og B sklir ned sammen
(posisjon 1)

hendelsene er det sannsynlig at det er Anette (5:2). Hun
henvender seg direkte til Amund med en foresporsel om a
fa veere med, og pa den maten viser hun at hun behandler
Oskar og Amunds lek som et bestemt format, som en mate
4 skli pa som de to guttene gjennomforer, og som det er
mulig & seke innpass i. Hun far imidlertid svar av Oskar.
Oskar gir ikke innpass til flere i leken, og begrunner det
med at det bare er «oss og Amund» som skal «gjore det».
Det er litt uklart hvem «oss» er. Frem til da har det kun
veert Oskar og Amund som har gjennomfert skli-formatet.
Verken Anette, Stine (4:5), Martin (3:7) eller Tom (5:3)
behandler Oskars svar som en endelig avvisning, og insis-
terer pa a veere med:

Utdrag 8

Ett barn roper «Amundy». Anette strekker armene mot Amund
og sier «KAmund, je:g» Oskar legger seg ned pa toppen av sklia
og roper «Amund hjelp». Anette legger seg ved siden av og roper
«Amund hjelp». Stine legger seg mellom Anette og Oskar. Martin
berorer Amunds rygg. Amund berorer alle tre samtidig, mens
Tom berorer Amund. Amund, Oskar, Anette og Stine sklir ned
sammen.

Ved & rope pd Amund gjor de andre barna ham til en hoved-
person i denne gjentakelsen. De gjor Amund viktig ved &
nevne navnet hans. Ytterhus (2002) skriver om entring av
lek at det er som & hoppe pa et kjoretoy i fart: barna som
onsker & entre leken, vil forst skaffe seg oversikt over hva som
foregar, for sd 8 komme med et innspill som er tilpasset slik
at det ikke forstyrrer leken, eller reduserer intensiteten eller
farten. Uansett hvor godt tilpasset eller «timet» innspillet er,
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er det likevel de som allerede er inne i leken som avgjer om
andre kan veere med (Corsaro, 2003). I utdrag 7 og 8 hen-
vender Annette og Stine seg til Amund, og appellerer til ham
om innpass i leken. Barna behandler Amund som «portvok-
teren» til dette spesifikke samhandlingsformatet.

Eksemplet fra sklia viser en kompleks situasjon i den forstand
at den inneholder mange aktorer, og det er mye som skjer
samtidig. Det ser likevel ut som om barnet med nedsatt
horsel i kombinasjon med utviklingshemning mestrer a
forholde seg til tempoet og mangfoldigheten i situasjonen.
Skli-formatet som ble etablert i dyaden, lar seg overfore til

gruppen.

Drofting

Utdragene viser oppbygging av tre samhandlingsformat
som har til felles at det er barna selv som har konstruert
disse, uten bistand fra voksne. Det forste formatet, klos-
selek, kan sies & veere kulturelt overfort, da det & bygge
tarn for sa a rase ned tarnet er noe barn har gjort i arevis,
ogsd sammen med voksne, i norsk kultur. Klosseleken har
et konvensjonelt mal, da hensikten med & bygge tarnet
som regel er & rase det. A skli pa glatt underlag er ogsa en
aktivitet som er godt kjent i norsk kultur. Det konvens-
jonelle malet i denne aktiviteten er & skli nedover, gjerne
sa fort at det kiler i magen. Det beskrevne samhandlings-
formatet som innebzrer at et barn far dytte- eller drahjelp
av et annet, og at barna deretter sklir ned sammen, er en
variant av den kulturelt overforte maten a veere i sklie pa.
Det som her er beskrevet som sklie-format med varias-
joner, kan betraktes som en videreforing av et kulturelt
format. Videreforingen er et resultat av en situert forhan-
dling som har likhetstrekk med forhandlingsepisoder
som Alvestad (2010) beskriver i sin avhandling om relas-
joner hos sma barn. I det samhandlingsformatet som her
er beskrevet som rapping, ser vi ikke samme tydelige kul-
turhistoriske forankring som i de ovrige eksemplene.
Rappe-leken har ikke et like tydelig konvensjonelt méal som
de to andre formatene. Temaet i formatet, rapping, ma sies
a veere et nyere innslag i barns verden enn klosser og skli-
lek. Imidlertid har dagens 8-aringer vokst opp med rappe-
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musikk. Det kulturelle elementet er til stede ogsa i dette
formatet. Oppbygging av handlingsrekkefolger i formatet
er situert og relasjonelt fremforhandlet, og er derfor i storre
grad kontekstavhengig og personavhengig enn de to andre
eksemplene. Det er mer sannsynlig at vi vil finne flere eks-
empler pa samhandlingsformat som ligner klosselek og
skli-lek ved andre oppleeringssteder, med andre deltakere,
enn samhandlingsformat som ligner rapping.

I de beskrevne utdragene ser vi at materielle artefakter, som
klossene og hetta, far symbolsk og semiotisk verdi (Linell,
2011). I rappe-leken fir hetta en situert semiotisk bety-
dning mediert ved hvilken posisjon den har: nar hetta er av,
er den en del av et klesplagg, men nar den er pa hodet, defi-
nerer den brukeren som utgveren av rappe-handlingene i
formatet. Klossene far en tilsvarende symbolsk verdi ved
at de definerer fokuset for barnas felles oppmerksombhet,
og ved at handlingene med klossene genererer gjensidige
affektive uttrykk.

Et fellestrekk ved de beskrevne utdragene er at barna
uten funksjonsnedsettelser bruker et forenklet sprak sam-
menlignet med det de kan bruke i andre situasjoner. Det
virker som om barna toner seg inn pa hverandres spraklige
kompetanse, at de tilstreber et spraklig nivd som alle kan
oppfatte og anvende. P4 denne maten legger barna til
rette betingelser for deltakelse. I oppbyggingen og forhan-
dlingen om samhandlingsformater ser vi flere deltakelses-
fremmende betingelser, i samsvar med det Dolva et al.
(2010) beskriver. Forfatterne har funnet to kategorier
interaksjoner i samhandlinger mellom barn med Downs
syndrom og barn uten funksjonsnedsettelser. De to kate-
goriene er lik (equal) og ulik (unequal) interaksjon. I sam-
handlingsformatene som omhandler klosselek og skli-
lek har deltakerne lik tilgang til lekematerialet, de har like
motoriske forutsetninger for & utfere handlingene i leken,
og leken er i seg selv ikke avhengig av spraklige ytringer.
Barna har like muligheter for & anvende de materielle arte-
faktene og uttrykke de emosjonelle ytringene som horer
til i formatet. Samhandlingsformatene klosselek og skli-
lek er eksempler pa det Dolva et al. kaller lik, eller like-
verdig, interaksjon. I samhandlingsformatet rapping er
fordeling av oppgaver i formatet mer asymmetrisk enn



i de to andre formatene. Eleven uten funksjonsnedset-
telse utforer de fleste handlingene i formatet, og legger til
rette for at eleven med funksjonsnedsettelse kan bidra ut
fra sine forutsetninger. Dette samsvarer med det Dolva et
al. kaller komplementaer samhandling, som er en form for
ulik eller ikke likeverdig interaksjon (se ogsa Dolva, 2011).
At barn uten funksjonsnedsettelser legger til rette for at
barn med utviklingshemning kan delta i kommunikasjon
og samhandling, er ogsa beskrevet av Guralnick, Connor og
Johnson (2011).

For & beskrive hvordan samhandlingen foregar mellom
barn med og uten herselsnedsettelse i kombinasjon med
utviklingshemning, er utvalgte episoder analysert med
tanke pé& oppbygging og utvikling av samhandlingsformat
(Bruner, 1983). Formatene inneholder bestemte hand-
lingsrekker, og formatene gjentas ilopet avleken. En tilsva-
rende beskrivelse av lek mellom barn med og uten horsels-
nedsettelse er gitt av Hillesgy, Johansson & Ohna (2014),
som fant at gjentakelse av handlingsrekker sammen med
turtaking ga en egen rytme til leken og gjorde at interak-
sjonen kom i takt. Forfatterne understreker betydningen
av 4 veere i takt med hverandre og med aktiviteten for del-
takelse i leken. Samhandlingsformatene i foreliggende
studie er situerte ritualer med gjenkjennelige karakte-
ristika. Ritualene har en narrativ struktur, med et forlo-
pende tema, en spenningsutlgser og et etterfplgende tema.
Ritualet gjentar seg flere ganger i lopet av situasjonen, og
hver gjentakelse inneholder variasjoner av formatet. Det
er knyttet bestemte roller til ritualene, for eksempel rollen
som den som bygger tdrn, den som viser overraskelse, den
som rapper, den som dytter og den som holder seg fast.
Gjensidigheten i samhandlingsformatene viser seg i at
barna bytter pd & ta de ulike rollene, og ved gjensidig regu-
lering av affektive uttrykk. Gjensidigheten er sammen med
forekomst av altersentrisitet (Braten, 2000, 2007) klare indi-
kasjoner pa intersubjektive prosesser (Braten, 1998; Stern,
2003; Trevarthen & Aitken, 2001). Samhandlingsformatene
er dialogisk organiserte (Linell, 2011). Den dialogiske orga-
niseringen er tydeligst i rapping-formatet, der turene er
tidsmessig mer atskilt fra hverandre enn i de andre to for-
matene, hvor turene i storre grad overlapper hverandre.

Samhandlingsformatene virker a vere kjent av alle del-

takerne, kanskje med unntak av rapping. Imidlertid virker
det som om det ogsé i rapping er kjent for barna hvordan
man bygger opp et felles samhandlingsformat, og at rol-
lefordelingen kan variere. Den dype strukturen (Bruner,
1983) som de ulike formatene bygger pa, virker & veere
kjent. Barna tar i bruk felles erfaring, overfert gjennom bar-
nekulturen, for & konstruere situerte, relasjonelt betingede
samhandlingsformat. Gjennom oppbygging av de situerte
ritualene er det mulig for barna & utnytte sin intersubjekti-
vitet og dialogiske kompetanse for & skape en samhandling
som barer over tid. Mulighetene for intersubjektive pro-
sesser ligger i det at det finnes et monster & samhandle
innenfor. Dette monsteret er en del av en kollektiv bar-
nekulturell kompetanse. Monsteret, eller den dype struk-
turen i samhandlingsformatene, fungerer som et stillas for
samhandlingen. Stillaset ser ut til & beere ogsa i komplekse
situasjoner med mange akterer. En felles barnekulturell
kompetanse anvendes til & skape kontekstuelt betingede
samhandlingsrom med deltakelsesmuligheter med et
mangfold av kommunikative ressurser.

I mangfoldet av kommunikative ressurser inngéar bruk
av artefakter. Talesprak, elementer fra tegnsprak, blikk og
kroppslig orientering er eksempler pé diskursive artefakter
som er i bruk i studiens eksempler. I skli-leken sd vi at valg
av rute for 4 bevege seg fra nederst til gverst i sklia kunne
vise hvilken deltakerrolle barnet inngikk i: det barnet som
gikk opp inni sklia, tok nesten alltid rollen som den som
dro andre barn med seg ned i en ny tur. Eksemplene viser at
ogsa materielle artefakter fAr symbolsk verdiidet eyeblikket
de tas opp som en bestanddel i samhandlingsformatet. I
tillegg til & veere en byggekloss som kan brukes til & bygge
tarn, blir klossen del av et spenningsutlpsende element i
samhandlingsformatet. Ved bruk av kjente artefakter i en
situert kontekst trekker barna veksler pa en felles barne-
kultur for & konstruere situerte samhandlingsformater.

De mange gjentakelsene som ligger innbakt i sam-
handlingsformatene, inneberer at forlepet i samhand-
lingen i stor grad er forutsigbar for deltakerne. Dette letter
mulighetene for forhandling om artefaktenes symbolverdi.
Béde diskursive og materielle artefakter kan f& en situert,
og dermed utvidet, betydning. Videre vil deltakernes bruk
av artefaktene lettere oppfattes og forstas, fordi samhand-
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lingsformatene danner konteksten artefaktene skal forstas
i. Svake signaler og utydelig artikulerte spraklige hand-
linger blir inkludert i meningsforhandlinger i en kon-
tekst hvor deltakerne har en felles forventning til forlopet
i interaksjonen. P4 denne maten skaper samhandlingsfor-
matene mulighetsbetingelser for deltakelse i barnefelles-
skapet.

Implikasjoner av studien

Studiens problemstilling er knyttet til karakteristiske trekk
ved spontant oppstatt interaksjon mellom barn med ulike
forutsetninger for kommunikasjon. Problemstillingen er
belyst med eksempler pa hvordan barna skaper deltakel-
sesbetingelser ved & konstruere samhandlingsformat som
bygger pa felles barnekulturell kompetanse. P4 denne
maéten synliggjor studien at barnefellesskapet kan vaere
inkluderende og stottende for barn med sammensatte
vansker. Studien har vektlagt & beskrive episoder hvor
interaksjonen fungerer godt, i betydningen inkluderende.
Den sier lite om hvilke ekskluderende erfaringer (Ruud,
2010) barna kan ha. Implikasjoner for studien gér i retning
av organisatoriske og spesialpedagogiske tilrettelegginger
for at alle barn kan delta i barnefellesskapet.

I de beskrevne episodene var voksen tilstedeveerelse
begrenset til & veere tilskuer pé en viss avstand, klar til &
gripe inn i situasjonen hvis det ble pakrevd. Denne sen-
sitive reguleringen av naerhet og avstand skapte rom for at
barna henvendte seg direkte til hverandre, i stedet for via
den voksne. En lang forskningstradisjon har belyst hvilket
potensiale for sosialisering og leering som ligger i fellesskap
der barn interagerer med hverandre, uten intervensjon
av voksne (Cekaite, Blum-Kulka, Grever, & Teubal, 2014;
Corsaro, 1985). @nsket om & stotte og hjelpe barnet med
horselsnedsettelse i kombinasjon med utviklingshemning
i situasjoner der kommunikasjonen er utfordrende kan
innvirke til at den voksne i for liten grad bidrar til & skape
det rommet som er ngdvendig for at barn seg imellom
kan danne betingelser for medlemskap og deltakelse i det
spesifikke spraklige fellesskapet som barn-barn-interak-
sjoner inneberer. P4 samme mate kan utstrakt bruk av
spesialpedagogiske tiltak organisert utenom ordineere
oppleringssituasjoner redusere mulighetene for inklud-
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ering og barn-barn-samhandling, og dermed ogsé for del-
takelse og leering i barnekulturen. En dialogisk basert ten-
kningombarnasdeltakelse ogleeringkan veere en motvekt til
et okende segregert oppleeringstilbud. Foreliggende studie
viser hvordan barn med og uten funksjonsnedsettelser kan
skape vilkar for hverandres deltakelse og leering, ved & ta
i bruk felles barnekulturell kompetanse i konstruksjon av
deltakelsesfremmende samhandlingsformater.
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