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Imotekommenhet

e Ot A veere imotekommende er selvsagt for alle virksomheter som har
rne Ostli . . . . . .
med mennesker & gjore. Vi ser det sveert ofte i serviceerkleeringer for

ulike etater og institusjoner. Umiddelbart er det lett & tenke at det

skulle bare mangle, og det kan vel ikke vare sa vanskelig. Men gar vi
litt inn i uttrykket, vil vi se at det kan vaere krevende nok. En reell imgtekommenhet rommer mye,
og i seerlig grad har det stor betydning i oppleering av barn, unge og voksne med behov for serlig
omtanke og spesiell tilrettelegging av undervisning og leering. Det forutsetter bl.a. respekt, empati
og en genuin vilje til & yte noe eller veere til hjelp, og den som trenger oppmerksomhet ma bli sett —
og oppleve a bli sett.

Flere av artiklene i dette nummeret berorer reell og folt imgtekommenhet. Den forste artikkelen
om innagerende elever skrevet av Hege Merete Somby og Rune Sarromaa Hausstétter, viser bl.a.
at dette er en elevgruppe som lett kan bli oversett og som ikke foler imgtekommenhet. Noe av det
samme er ogsé et element i Grethe Dunfjelds artikkel om nar hjelperen mangler dannelse og i Astrid
Ardals innlegg om hva som kan gjores for dem som «har langsam leeringstakt». Ingtekommenhet
og forstéelse er sentralt ndr Eva Janitz sper om barn med sprakvansker far den stotten i omgivelsene
som er ngdvendig for at ordene skal skape mening og bidra til leering.

Gode holdninger blir et nodvendig utgangspunkt som fér effekt ndr den blir supplert med kunnskap,
og nar holdninger og kunnskap pavirker hverandre gjensidig, far vi et godt klima for leering og
trivsel. Spesialpedagogikk ensker a bidra til dette.

Til slutt: Dette er det siste nummeret av Spesialpedagogikk som blir redigert av undertegnede. De
droye seks &r som er gatt siden jeg begynte, har veert noen givende ar med lererik og hyggelig
kontakt med artikkelforfattere og ikke minst lesere som har kommet med mange oppmuntrende
tilbakemeldinger.

Men det er flere som skal takkes: Aud Jansson har holdt god orden pa abonnentene og ellers sorget
for kopier og annet som lesere har hatt bruk for, Markedsavdelingen i Utdanningsforbundet har
hatt hand om annonser for ledige stillinger og ulikt materiell som kan veere til nytte i daglig arbeid
og en serlig takk til design-teamet pd Tank som star bak utformingen av bladet. En ny redakter
er engasjert fra arsskiftet: Ellen Birgitte Ruud. Hun har doktorgrad i spesialpedagogikk og god
erfaring fra spesialpedagogisk virksomhet, bl.a. i pp-tjenesten. Hun er dessuten forfatteren til den
fagfellevurderte artikkelen om barn som blir avvist og ignorert i lek. Det faller lett 4 gi henne min
beste anbefaling med enske om lykke til p& den videre ferd.
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En kvantitativ studie av situasjonen til elever
med innagerende atferd i skolen

Denne artikkelen sgker a belyse innagerende atferd i skolen i forhold til andre elever
og elevgrupper ved a fokusere pa skolefaglige prestasjoner, trivsel og motivasjon og

opplevelsen av undervisningssituasjonen.

Hege Merete Somby er lektor ved

Ottestad ungdomsskole.

| Rune Sarromaa Hausstétter er forsteamanuensis

ved Hogskolen i Lillehammer.

Elever som forstyrrer undervisningen bade for seg selv og
andre, ser vi i de fleste skoler. Disse forstyrrelsene kan ta
mange former og fasonger, for eksempel ved hoyrostede
kommentarer i undervisningssituasjonen, det kan veere
fysiske konflikter, eller elever som nekter & delta i undervis-
ningen. I skolen finner man en rekke regler og forventninger
om hvordan elever skal oppfore seg, og flertallet av elevene
folger vanligvis disse forventningene. I enkelte tilfeller opp-
lever man imidlertid at elever ikke greier & etterfolge de
kravene skolen setter i forhold til adekvat atferd, og disse
elevene blir ofte omtalt som elever med atferdsproblemer.
Ogden (2001) har pa bakgrunn av dette definert atferdspro-
blemer pa folgende mate:

Atferdsproblemer i skolen er elevatferd som [hyppig] bryter
med skolens regler, normer og forventninger. Atferden hemmer
undervisnings- og leeringsaktiviteter og dermed ogsa elevenes
leering og utvikling, og den vanskeliggjor positiv samhandling
med andre (s. 15).

6  Spesialpedagogikk 10

Nordahl, Manger, Serlie og Tveit (2005) skiller proble-
matferd i to hovedkategorier: utagerende og innagerende
atferd. Forstnevnte kjennetegnes eksempelvis ved uro og
brék i klasserommet, mobbing, rusproblematikk, sldssing,
kjefting og vold. Begrepet innagerende atferd viser til «[...]
nervese barn, barn med personlighetsvansker, elever med
nevrotiske trekk, barn med hemmet atferd» (Aasen et al.,
2002:34). I denne artikkelen vil vi fokusere pa denne siste
gruppen. Her eonsker vi & belyse denne elevgruppens situ-
asjon i skolen i forhold til andre elever og elevgrupper ved a
fokusere pa folgende temaer:

. Skolefaglige prestasjoner
. Trivsel og motivasjon
J Opplevelsen av undervisningssituasjonen

Kunnskap om atferdsproblemer i skolen

Flere undersokelser er gjennomfert med et spesifikt fokus
pa utsatte barn i skolen. Det er imidlertid lite forskning som
ser pa bade utsatte barn og mer tilpassede barn sammen
med skolen og klassen som kontekst (Nordahl, 2000; Ogden,
1995, 1998).

«Prosjekt Oppvekstnettverk» (Ogden, 1995) var imid-
lertid et prosjekt som sé pa elever, klassen og skolen i kon-
tekst. I dette prosjektet skulle leererne vurdere elevenes
kompetanse og problematferd i klassen. Her ble det funnet
en tydelig sammenheng mellom leereres vurdering av pro-
blematferd og deres vurderinger av elevenes sosiale kompe-



tanse. Elever som skaret hoyt pd problematferd i klassen, ble
vurdert lavt med hensyn til sosiale ferdigheter. Elever med
internaliserte problemer ble vurdert lavt nar det gjaldt selv-
hevdelse. Sorlie og Nordahls (1998) undersokelse «Skole og
samspillsvansker» viste at sosial isolasjon og utagerende
problematferd hadde neermest lik frekvens, og at sosial
isolasjon var fremtredende pa alle trinn. Alvorlige atferds-
vansker som vold, mobbing og haerverk hadde imidlertid lav
frekvens. Det var ogsa forskjeller mellom leereres og elevers
syn pa hvem som hadde atferdsvansker. P4 bakgrunn av
disse undersokelsene synes det som om det er mulig a
definere fire ulike dimensjoner pé atferd (tabell 1).

Tabell 1: Kjennetegn pa fire atferdsdimensjoner

Innagerende atferd Flere forskere hevder at innagerende
problemer er like vanlig som utagerende vansker i grunn-
skolealder, men at det er de utagerende elevene som far opp-
merksomheten (Ogden, 1998; Roland, Fandrem, Storksen, &
Loge, 2007; Sorlie & Nordahl, 1998; Nordahl et al., 2005). En
arsak til dette kan veere at det er lett & fokusere pa de proble-
mene som forstyrrer aktiviteter som foregdr i skolen. Denne
skjevheten i skolens fokus pa atferdsproblemer er utfor-
drende, og problematikken blir i tillegg understreket ved at
barn som viser innagerende atferd, ofte ensker hjelp til «&
komme fram» (Roland et al., 2007). Lund (2004) fremhever
hvordan det & trygge de innagerende barna har stor betyd-

Atferdstyper Kjennetegn

Leeringshemmende atferd

Det & drgmme seg bort i timene, bli lett distrahert, a vaere urolig og brakete og a for-
styrre andre elever i timene er den mest vanlige formen for problematferd pa alle klasse-
trinn, og den minst alvorlige (Nordahl et al., 2005). «<Mentalt fraveer» viser gkende tendens
med stigende klassetrinn, mens uroen holder seg relativt stabil over klassetrinn, og begge
formene er like vanlig blant jenter som gutter (Kirke-, utdannings- og forskningsdeparte-
mentet og Barne- og familiedepartementet, 2000).

Utagerende atferd

Handlinger som & bli fort sint, svare tilbake til voksne og krangling og slassing med andre
elever er den nest mest vanlige formen for problematferd i skolen (Nordahl et al., 2005).
Fysisk utagering er mest vanlig i smaskolen, men viser en synkende tendens med stigende
klassetrinn, mens verbal utagering viser en stigende tendens fram mot 10. klasse (Kirke-,
utdannings- og forskningsdepartementet og Barne- og familiedepartementet, 2000).
Dette fenomenet forekommer oftere hos gutter enn hos jenter, og kignnsforskjellene
stiger med gkende klassetrinn.

Sosial isolasjon

Sosial isolasjon brukes i Sgrlie og Nordahls undersgkelse (1998) om atferd som viser seg

ved at eleven er engstelig, blir lett forlegen, trist eller deprimert, ensom, passiv i timene og
alene i friminuttene. Forskerne trekker her sammenligninger til andre begreper som inn-
agerende atferd, internalisert atferd eller emosjonelle problemer. Denne formen for problem-
atferd er nesten like vanlig som utagerende atferd, og omfanget gker svakt med stigende
klassetrinn (Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet og Barne- og familiedeparte-
mentet, 2000). Fram til ungdomsskolen er det sma kjgnnsforskjeller, men pa hgyere klasse-
trinn forekommer det oftere blant jenter enn gutter. Flaten (2006) stgtter seg til Rubin og
Aspendorpf fra 1993, som viser at det mest gjennomgéende trekket hos barn og unge med
sosial angst er lite verbalisering, og at barna ikke er flinke til & delta i samtaler eller komme
med kjappe replikker. Dette fgrer til at tilbakemeldinger og bekreftelser pa a bli sett ikke til-
deles disse barna, og over tid vil et utviklende selvbilde farges av dette.

Antisosial atferd Dette er den mest alvorlige formen for problematferd i skolen (Sgrlie & Nordahl, 1998).
Handlingene innbefatter mobbing, haerverk, nasking, medbringelse av vapen, pavirkning av
alkohol eller narkotiske stoffer. Ca 1-2 prosent pa alle klassetrinn viser av og til antisosial
atferd. Det er flere gutter enn jenter som viser denne atferden, og kjgnnsforskjellene er

noe gkende med gkende klassetrinn.
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ning for samspillet med andre mennesker senere i livet — og
dette m4 da medfore pedagogiske konsekvenser for skolen
og leererne.

Elevvurderingene presentert av Serlie og Nordahl (1998)
viste at droyt 4 % av 4.- og 7.-klassingene opplevde markant
eller omfattende sosial isolasjon i skolen. Pa utsagnet «Jeg
er lei meg eller deprimert pa skolen» svarte 3 % av elevene i
grunnskoleklassene ofte/sveert ofte. 6 % i 4.klasse 0og3 % i 7.
klasse oppga at de ofte/sveert ofte var alene i friminuttene,
og her papeker Sorlie og Nordahl (1998) at dette kan veere
selvvalgt, eller at elevene av ulike grunner ble ekskludert fra
elevfellesskapet.

Studier foretatt av Graham og Rutter fra 1973 fant at av
barn som viser innagerende atferd i skolen, har 46 % frem-
deles vansker i voksen alder (Chazan, Laing & Davies, 1994).

Chazan mfl. (1994) trekker ogsd fram faresignaler man
bor legge merke til nar elever begynner 4 vise innagerende
atferd:

¢ En tilbakegang, plutselig eller gradvis, nar det gjelder
skolearbeid
* Rastloshet, overaktivitet og manglende evne til 4 sitte
stille og konsentrert
» Etstadig skifte i venner, manglende venner og isolasjon
pé skolegarden
* Manglende glede nar man jobber med andre barn
* Reaksjoner star ikke i forhold til hendelsen som utloste
den, den kan vaere aggressive handlinger eller mer
innadvendte handlinger som grat, som ogsa kan ogsa
veere en reaksjon pa mer trivielle hendelser, og kan se ut
til & oppsté uten synlig grunn
* Stressende situasjoner kan gjore snakkedefekter verre,
og dette kan fore til at barnet nekter & kommunisere
¢ De ser ut til & veere et annet sted i tankene og fordyper
seg mer i fantasi, de viser en gjentakende klovning, og
ved situasjoner som kan gi en folelse av mislykkethet,
viser de unngdelsesstrategier
Som hevdet tidligere er atferdsproblemer en vanske som
oppstar i en sosial situasjon og ikke i kraft av seg selv. Det
er derfor viktig at pedagoger har en helhetlig og grunnleg-
gende forstdelse av disse ulike forstéelsesretningene, slik at
man kan vere bedre i stand til 4 gjore pedagogiske vurde-
ringer og handlinger.

8 Spesialpedagogikk 10

Kort om metode

Resultatene i denne undersokelsen bygger pd datagrunn-
laget til evalueringen av spesialundervisningen under
Kunnskapsloftet (Nordahl og Hausstétter, 2009). I denne
undersgkelsen var det 34 grunnskoler som deltok. I alt 4398
elever fra 5 til 10 trinn fikk mulighet til & delta, og svarpro-
senten var pa 91,8 %. Kontaktleererne vurderte i tillegg
elevene slik at datagrunnlaget bygger bdde pa elevdata og
leererdata. Ved evalueringen av Kunnskapsleftet ble det ikke
gjennomfert analyser pa innagerende atferd.

Kriteriet for innagerende atferd 1 underseokelser som tar
for seg omfang av atferdsproblemer (Ogden, 2001, Sorlie og
Nordahl 1998, Egelund og Foss Hansen, 1997; Ogden, 1995),
er det et visst sammenfall i resultater, selv om det kan vaere
vanskelig & sammenligne slike undersokelser p.g.a. ulik bruk
av begreper og kriterier for maling. Det ser ut til & veere en
problematisk kjernegruppe pa 1-2 %, mulig inntil 5 % pa
ungdomstrinnet, som viser alvorlig norm- og regelbrytende
atferd (Ogden, 2001). Elever som viser innagerende og uta-
gerende atferdsproblemer som utlgser en viss bekymring,
ligger pd ca 10 % i disse undersokelsene. I tillegg er det ca.
20 % som viser atferdsproblemer i mer varierende grad (Og-
den, 2001). Nordahl (2000) viser i sin doktoravhandling at
10-28 % av elevene opplever sosial isolasjon sveert ofte, ofte
eller av og til.

Nordahl (2000) presenterer fire delfaktorer i faktoren
atferd. For a finne elevene som viser innagerende atferd i
denne studien, ble delfaktoren sosial isolasjon benyttet.
Faktoren bestar av fem spersmaél som ble besvart ved hjelp
av en femdelt skala:

«Jeg er lei meg og deprimert pé skolen.»

«Jeg foler meg ensom pa skolen.»

«Jeg er sammen med de andre elevene i friminuttet.»

«Jeg blir lett sjenert og rodmer.»

«Jeg sier fra til leereren nar det er noe jeg ikke skjonner

eller far til.»

For & definere relevant gruppe tok vi utgangspunkt i de
elevene som 1a to eller mer enn to standardavvik fra gjen-
nomsnittet innen denne kategorien. To standardavvik fra
gjennomsnittet ga i dette materialet verdien 16, det vil si at



Det var forskjeller mellom lcereres og elevers
syn pd hvem som hadde atferdsvansker.

eleven svarer pa de fem spersmalene i denne faktoren og far
i sum 16 eller mindre. Til sammen er det mulig & fa verdien
25 i denne faktoren som har fem spersmal. Gjennomsnittlig
blir det 3,2 per svar. Dette betyr at eleven kan svare av og til
pé fire sporsmal og sjelden pé ett sporsmal. S& selv om to
standardavvik ville veere en rimelig grense a sette for & peke
ut en spesifikk gruppe, valgte vi & skjerpe kravene ved & ga
ned til en maksimal svarverdi pa < 14. Dette gir en gjennom-
snittlig verdi pa 2,8 for fem sporsmal. Ved & skjerpe kravene
til hvem som er en del av utvalget mener vi at dette vil styrke
beskrivelsen av situasjonen til elever med innagerende
atferd i skolen. Kriteriene som her er definert forer til at 1,9 %
av elevene i utvalget, blir definert, med innagerende atferd.
Halvparten av disse elevene er av leereren klassifisert med en
annen vanske.

Resultater

Her presenteres ulike resultater tilknyttet innagerende
elever i forhold til resten av elevgruppa, og innagerende
elever i forhold til andre vanskegrupper’. Variansanalyser er
kjort pé faktorene skolefaglig prestasjon, trivsel, motivasjon/
arbeidsinnsats og undervisning.

Skolefaglige prestasjoner Skolefaglige prestasjoner er et mal
pa hvilket leeringsutbytte elevene har i skolen. Studier viser
at det er en relativt klar ssmmenheng mellom problematferd
i skolen og lav skolefaglig prestasjon (Ogden, 1995; Rutter,
1979). Imidlertid er man ikke sikre pa om det er problemat-
ferd som pévirker lave faglige prestasjoner, eller om det er
motsatt. Det er heller ikke entydige sammenhenger mellom
problematferd og lave skolefaglige prestasjoner, i og med at
det finnes elever med leerevansker som ikke viser problemat-
ferd, og det finnes elever med atferdsvansker som presterer
godt faglig pé skolen (Nordahl, 2000). Nordahl (2000) frem-
hever i tillegg hvordan skolen i stor grad er prestasjonsorien-
tert, og at darlige skolefaglige prestasjoner kan ses pa som en
tilkortkomming i skolen. Elever som foler at de mislykkes pa
skolen rent faglig og i tillegg viser atferdsproblemer, har en
dobbelt belastning. Disse elevene har ikke det sosiale nett-
verket av medelever som stotte nar det faglige blir tungt &
hanskes med. Svake faglige resultater kan oppfattes som en
bekreftelse pa mislykkethet og forsterke en passiv holding.

I denne faktoren er kontaktlaerer bedt om & vurdere elevenes
prestasjoner i fagene matematikk, engelsk og norsk i
en femdelt skala, altsd ikke etter ordineer karakterskala.
Analysen av de skolefaglige prestasjonene viser at elever
under kategorien sosial utilpass skarer signifikant dar-
ligere enn de elevene som sosialt sett har det bra (tabell 2).
Gruppen innagerende atferd scorer imidlertid relativt godt i
forhold til andre vanskegrupper. Det er kun vanskegruppene
synsvansker og horselshemming som har bedre skolefaglige
resultater enn denne gruppen (figur 1).

Kontaktleerer har vurdert innagerende elever til & vise
relativt god faglig prestasjon sett i forhold til andre vanske-
grupper, men et giennomsnittlig resultat pa 2,81 i en skala pa
fem viser likevel en lav faglig prestasjon.

Trivsel Elevene skulle her selv ta stilling til utsagn som om-
handler trivsel pa skolen, i klasse/basisgruppe, i forhold til
mobbing og leering. Deres syn pa skolen blir altsa gitt som en
vurdering av kontekstuelle betingelser ved skolen.

I tillegg til & se pd hvordan eleven trives, tar disse spors-
malene ogsa for seg elevenes forhold og innstilling til skole
og skolegang. Elevens lering vil vaere knyttet til verdier og
interesser. Elever som ikke opplever et verdifellesskap eller
interessefellesskap pa skolen vil derfor trives darlig pa skolen
og ha et mer negativt syn pé leering (Nordahl, 2000).

Tabell 2 viser at forskjellene i gjennomsnitt er tydelige, og
elever som er sosialt utilpass, viser ogsé en sterre spredning
pé dette omradet. Det er derfor viktig & understreke at det er
noen elever innenfor denne gruppa som ogsa trives relativt
bra pa skolen. Det er imidlertid nedvendig a peke pa at den
generelle trenden er at dette er den vanskegruppa som trives
absolutt darligst av alle vanskegruppene i dette datagrunn-
laget (figur 1).

Arbeidsinnsats og motivasjon Arbeidsinnsats og motivasjon
har betydning for leeringsutbyttet i skolen. Nordahl og Sun-
nevag (2008) fremhever hvordan leering er elevens prestasjon
og at det krever engasjement, motivasjon og arbeid. Uten
motivasjon og arbeidsinnsats vil heller ikke leeringsutbyttet
bli optimalt. Slik sett henger leeringsutbytte og motivasjon/
arbeidsinnsats tett sammen og vil pavirke hverandre i en po-
sitiv eller negativ retning. For elever som ikke tor & sporre
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Figur 1: Skolefaglige prestasjoner, trivsel og motivasjon
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leerer om hjelp eller er passive i timen, vil disse faktorene
fore til et mindre leeringsutbytte i timene, noe som igjen vil
kunne fore til mindre arbeidsinnsats. Nér de faglige man-
glene blir store, vil dette kunne opprettholde, og muligens
forsterke, problematferden (Nordahl & Sunnevég, 2008).

I denne faktoren er det leererne som har rapportert ved
a svare pa fire spersmal som gar inn pd elevens motivasjon
og arbeidsinnsats pa skolen og i timene, samt en sammen-
ligning med de andre elevene i klassen/basisgruppa. Tabell
2 viser at denne elevgruppa har et noe lavere gjennomsnitt
enn normalgruppa. De sosialt isolerte elevene viser ifolge
kontaktleerer middels bra arbeidsinnsats og motivasjon,
og de ligger noe hoyere enn de andre elevene med atferds-
vansker. De viser ogs& hoyere resultat enn vanskegruppa
generelle leerevansker, men alle andre grupper skérer bedre
pa dette omradet (figur 1).

Undervisning Det er i undervisningen elevene skal tilegne
seg kunnskap, ferdigheter og holdninger, og det er her lee-
rerne skal tilrettelegge for leering. I denne variabelen er det
til en viss grad rettet spkelys mot hva som formidles i skolen,
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og hvordan dette formidles (Serlie & Nordahl, 1998). Serlie
og Nordahl (1998) viser ogsa til tidligere forskning som har
vist at overforing eller formidling av kunnskaper, ferdighe-
ter og holdninger bade kan inkludere og ekskludere ulike
elevgrupper (Bernstein, Lundgren, & Dahlberg, 1983; Moos,
1991; Rutter, 1979). Sammenhenger mellom undervisning
og elever som viser sosial isolasjon, ble dermed undersekt
gjennom 15 utsagn knyttet til undervisningen. Fokusom-
réddene for denne faktoren var variasjon i undervisningen,
struktur i undervisningen og oppmuntring og apenhet. Va-
riasjon i undervisningen ser neermere pa om elevene mener
de har en variert, elevsentrert og elevaktiviserende under-
visning, mens struktur gér neermere inn pa om undervis-
ningen starter med en gang timen begynner, om elevene
og leerer er punktlige, og om tida blir brukt til undervisning
eller & holde ro og orden. Den siste faktoren, oppmuntring
og apenhet, er knyttet til vurderinger av leerers bruk av ros i
undervisningen og om elevene sper leereren nar det er noe
de ikke forstar. Tabell 3 viser en oversikt over de tre delfakto-
rene i forhold til gruppen som er sosialt OK.

Alle elevene rapporterer generelt sett lite variasjon i



Tabell 2: Skolefaglige prestasjoner, trivsel og motivasjon

Faktor Gruppe N Gjennomshnitt Standardavvik
Skolefaglige Sosial OK 3531 3.3 0,86
prestasjoner® Sosial utilpass 68 2,81 0,85
Trivsel* Sosial OK 3692 3,28 0,37

Sosial utilpass 72 2,72 0,41
motivasjon/ Sosial OK 3580 3,66 0,84
A Sosial utilpass 71 3,05 0,76

* signifikant p<.05

undervisningen. Elevene som er sosial utilpass, rappor-
terer storre variasjon i deres opplevelse av undervisningen,
og de opplever generelt at undervisningen er mindre over-
siktlig og strukturert. Figur 2 viser hvordan de ulike van-
skegruppene har svart i forhold til hverandre. Det er verdt
& merke seg at gruppa som er definert til 4 veere sosialt iso-
lerte, skarer vesentlig lavere enn de andre gruppene pa fak-
torene struktur og oppmuntring/apenhet.

Diskusjon

I resultatene er det serlig to ting som utmerker seg. Det
ene er forskjellen i hvordan lerere og innagerende elever
vurderer elevene/seg selv, og det andre er hvor dérlig disse
elevene virkelig opplever sin situasjon i skolen. Forskjellene
mellom denne gruppa og resten av elevene er pa noen
omrader meget stor, og i forhold til normalgruppa viser de
sosialt isolerte elever signifikante forskjeller pa alle maélte
omrader. Det andre som utmerker seg, er at innagerende
elever skarer svakest av alle vanskegruppene i de elevvur-
derte omradene bortsett fra i delfaktoren variasjon i under-
visning. Dermed er det tydelig at sosialt isolerte elever er en
marginalisert gruppe som har behov for mer fokus enn de
har i skolen i dag.

Det er tydelige forskjeller mellom de to elevgruppene
sosialt OK og sosial utilpass nar det gjelder de skolefaglige
prestasjonene. Det er imidlertid mindre forskjeller her sam-
menlignet med flere av de andre variablene som er pre-
sentert i denne studien. Det at den isolerte elevgruppa ikke

viser storre forskjell sammenlignet med resten av elevmassen
i faktoren skolefaglig prestasjon, kan veere én grunn til at
leererne ser ut til & overse atferdsvanskene deres. I og med
at halvparten av de innagerende elevene ikke hadde vansker
ifelge kontaktleerer, kan det se ut til at innagerende atferd
ikke er noe leerere ser pa som atferdsvansker eller vansker.

Nér vi ser pa innagerende elever i forhold til de andre
vanskegruppene, ser vi at det kun er horselshemmede og
elever med synsvansker som viser bedre skolefaglige pre-
stasjoner. Likevel er dette elever som gir uttrykk for at rela-
sjonen til leereren er problematisk og at de har vansker med
& sporre leereren nar de lurer pa noe.

Leereren oppgir at det er en forskjell pa elevene som
viser innagerende atferd og resten av elevgruppa, og denne
forskjellen er betydelig bade nar vi ser pa den uttrykt ved
standardavvik, og ved at den er signifikant. Dette betyr at
gruppa med innagerende elever utmerker seg sdpass at
leererne registrerer at de har en del lavere motivasjon og
arbeidsinnsats.

Faktorer som kan prege innagerende elevers arbeids-
innsats, kan veere bestemt av rollen eleven har i klassen.
Hvis det er forventet at eleven ikke skal jobbe hardt med
skolearbeidet, kan denne forventningen prege innsatsen til
eleven. Det kan ogsé vere et krav om muntlig delaktighet
i timen, og stille elever vil kunne oppleve dette kravet som
en umulighet. A rekke opp hinda i timen og utsette seg selv
for alles oppmerksombhet vil kunne oppleves som en meget
utleverende handling. Ved & stadig unnga a rekke opp handa
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Figur 2: Undervisning

4,5

i /\/\/\

2,5

Hgrselshemming
Synsvansker
ADHD-diagnose
Atferdsproblem
Fagvansker

Generelle lerevansker
Andre vansker

Ikke vansker

Sosial isolasjon

vil dette bli mer og mer vanskelig med tida, og dermed vil
barna, som Flaten (2006) fremhever, fa lite trening i verba-
lisering. For & kunne stotte innagerende elever pa nettopp
dette omradet er det noedvendig & underseke hva som er den
enkelte elevs utfordring ved a svare i timen.

Muntlig aktivitet er ikke det eneste omradet hvor man kan
oppfatte manglende arbeidsinnsats — det kan ogsa dreie seg
om generelt arbeid i timene, innlevering av oppgaver eller
lignende og oppmerksomhet i undervisningssituasjoner.
Serlie og Nordahl (1998) nevner passivitet i timene som et av
kjennetegnene pa atferdsdimensjonen sosial isolasjon. Hvis
man lar passivitet bli godtatt i undervisningssituasjonene, er
dette en atferd som vil vedvare. Ogsa her kan strukturer i det
sosiale systemet endres og pa den maten utfordre eleven til
a forandre sine vante handlinger. Nok en gang ma leereren
sette seg inn i hvordan eleven opplever slike undervisnings-
situasjoner, og i samarbeid med henne velge nye strategier
for & bedre oppleeringsmulighetene. Som nevnt i resultat-
delen henger leeringsutbytte og motivasjon tett sammen, og
for & kunne gi eleven best mulig utbytte ma man ogsa jobbe
med motivasjonen for denne elevgruppen.
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Det er tydelig at innagerende elever vurderer sin egen
trivsel, atferd og relasjoner med laerere og elever som lav.
Og nar det gjelder hvordan kontaktleerer vurderer denne
gruppa, er det klare forskjeller mellom lerervurdering og
selvrapportering. Dette kan trolig skyldes at elevene vekt-
legger andre faktorer enn laererne, og at deres virkelighets-
oppfatninger og verdier bygger pa andre vurderingskriterier.
Nordahl (2000) mener det kan se ut som om elevenes refe-
ransegrunnlag er knyttet spesielt til jevnaldrende, mens
leerernes vurderinger baseres mer pé atferdsmenstre i
undervisningen og skolefaglige prestasjoner. Det sosiale
samspillet pé skolen styres sterkt av elevenes verdihierarki,
der seerlig vennskap og sosial popularitet star hoyt (Nordahl,
2005). Dette vil forklare en del atferd som for leerer muligens
ikke virker rasjonell. Press fra jevnaldrende vil holde roller og
strukturer i interaksjoner pa plass, og for innagerende elever
vil det koste mye & soke & forandre dem og samtidig tro at
det er mulig & beholde sin plass i hierarkiet. Selv om det er
tydelig at de ikke er hoyt oppe pa den sosiale rangstigen,
kan resultatet av et forsgk pa & bli mer deltagende koste dyrt
sosialt sett fra elevens side.



Tabell 3: Undervisning

Faktor Variabel Gjennomsnitt Standardavvik
Variasjon* Sosial OK 3681 3,21 0,58

Sosial utilpass 70 2,92 0,83
Struktur* Sosial OK 3639 3,69 0,59

Sosial utilpass 68 3,21 0,84
Oppmuntring Sosial OK 3659 4,0 0,77
Apenhet* Sosial utilpass 70 3,36 1,11

* signifikant p<.05

De innagerende elevene trives darligere enn andre elever pa
skolen. Dataene som knytter seg til omradet trivsel, viser at
det er store utfordringer pa dette omradet. Vanskegruppene
sett mot hverandre viser at innagerende elever trives dar-
ligst av alle. I tidligere undersokelser (Nordahl, 2000, 2005;
Nordahl & Sunnevag, 2008) er det vist at vanskegruppa
atferdsproblemer, bdde med og uten ADHD-diagnose, trives
minst pa skolen av alle vanskegruppene, og da har ikke inn-
agerende elever veert en vanskegruppe. Denne under-
sokelsen viser at de med innagerende atferd trives enda
mindre. Dette kan forstas ut fra hvor viktig det sosiale felles-
skapet er for barn og unge i denne alderen.

Et verdifellesskap med skolen der den innagerende
eleven foler at det a leere og & fa gode karakterer er viktig,
kunne muligens ha veid opp for noe av den manglende
sosiale tilknytningen. Men dataene som presenteres her,
viser at denne elevgruppen i liten grad ser verdien av 4 ga
pa skolen. Dette funnet understreker at det for en laerer vil
veere viktig a finne ut hvilket syn eleven har pa skolen. Ved &
oke elevens interesse for & ga pé skolen, finne ut hva eleven
synes er vanskelig p& skolen og hva som gjor at hun ikke
liker seg sammen med medelevene, har leereren fatt en for-
staelse for elevens virkelighetsoppfatning. Denne vil han
da, i samhandling med eleven, ha mulighet til & endre til
en mer hensiktsmessig forstaelse av dette synet pa skolen.
Ved & kunne endre pa kontekstuelle faktorer, som et bedre
forhold til elevene i basisgruppa, vil det veere mulig & endre
problematferden.

Elevene opplever at undervisningen er lite variert. Dette
gjelder alle elever, og forskjellene er signifikante. Imidlertid
opplever elever med innagerende vansker at de ikke blir
oppmuntret og far ros i like stor grad som resten av elev-
gruppa. De synes ogsa at det er mindre struktur i timene enn
det resten av elevgruppa rapporterer om. I alle delfaktorene
er det storre spredning pa skdrene for elever som er sosialt
utilpasse enn for resten av elevgruppa. Dette betyr at noen
opplever at de féar ros i timen og at det er struktur, samtidig
som noen opplever at dette ikke er tilfelle for dem. Elevene
som mener at det ikke er struktur i undervisningen, opp-
lever at de ikke kan svare pa sporsmal fra leereren, de forstar
ikke alltid hva leereren sier, i tillegg til at undervisningen ikke
starter nar den skal, og at det er mye uro i timen. Dette er et
viktig punkt i faktoren undervisning. Det er ogsd et av spors-
malene i faktoren sosialt isolert; man spar ikke leereren nar
det er noe man lurer pa eller ikke forstar.

For a sikre optimal leering bor dette veere ganske grunnleg-
gende, og 0gsd noe konkret leereren kan forandre ved under-
visningen. Alle faktorer der elevene skérer svakt, ber vaere
omrader som leereren spker & endre pa, og utsagnene i denne
delfaktoren gar pa konkrete faktorer som leereren kan endre
pa. Det at elever ikke rekker opp handen og svarer i timen,
betyr ikke nodvendigvis at dette er noe som ber presses pa
dem. Ved 4 fa et godt innblikk i hvorfor eleven ikke er aktiv
i timen, se pa virkelighetsoppfatningene og mélene med
atferden, kan leereren ta hensyn til dette i undervisningen.
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Avslutning

Atferd er et komplekst fenomen og blir pavirket av mange
omkringliggende faktorer. I skolen mater man mange typer
atferd, ogsd former man synes er problematiske. Den kan
veere problematisk béde for eleven, for leereren og for hele
gruppa, og den kan oppleves sterkere til ulike tider og i ulike
grupper. Denne undersokelsen viser at innagerende elever
mener de trives dérligere og har svakere relasjoner bade til
medelever og til leerere. De opplever undervisningen som
mindre strukturert og at de far mindre oppmuntring enn
andre elever.

Leererne rapporterer forskjeller mellom innagerende
elever og resten av elevgruppa pa de malte omradene skole-
faglig prestasjon og arbeidsinnsats/motivasjon, men de
er ikke enige i at dette er den svakeste vanskegruppa.
Innagerende elever ligger litt under middels i motivasjon nar
vi ser vanskegruppene opp mot hverandre, og over middels
i skolefaglig prestasjon. Dette ser dermed ikke ut til & veere
en gruppe som utmerker seg spesielt for leererne. Forskjellen
mellom leerer- og elevvurderinger er dokumentert i forskning
tidligere (Gustavsen, 2007; Nordahl, 2000; Ogden, 1995), men
denne undersokelsen viser at leerere vurderer elever lavere
enn elevene vurderer seg selv, og dette er i motsetning til tid-
ligere forskning. Dette kan tyde pé at innagerende elever er
en gruppe leerere ikke legger (tydelig) merke til.

1 Nvil variere i analysene. Dette skjer fordi enkelte ikke har svart pa alle
utsagnene i en faktor, og dermed forkastes hele faktoren fra den
informanten ut av analysen.
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Nar hjelperen mangler dannelse
Vegring av kulturforstaelse odelegger for relasjoner til samiske klienter

I denne artikkelen vil jeg ta opp temaet hjelpere i offentlige
hjelpeinstanser/klinikker som ikke ser sine samiske klienter. Arsaken er
at hjelperne ikke kontekstualiserer visse ytringer fra klientene sine nar
de er kulturfremmede ovenfor det samiske. Hovedtemaet er samiske
klienter, men det er ogsa overforbart til andre kulturelle moter.

Grethe Dunfjeld arbeider ved Samisk Nasjonalt

Kompetansesenter — psykisk helsevern (SANKS).

Min forforstaelse for temaet har jeg fatt ved at jeg selv er
fodt inn i en sersamisk familie. Jeg er vokst opp i Njaarke/
Namdalen med reindrift kombinert med gardsdrift, jakt,
fiske og duedtie! som sterke identitetsfaktorer. Dagens
samiske samfunn ser noe annerledes ut. Jeg mé derfor stadig
soke etter kulturelle seertrekk for & kjenne igjen samiske kli-
enter fordi det alltid er fare for & fa blinde flekker ogsa
innen egen kultur. Min erfaring fra & vokse opp i det sor-
samiske omréddet er at det paradoksalt nok har gitt meg en
sterk samisk identitet. Blant annet har jeg mattet leere meg
& vandre mellom de smé samiske «gyene»? og den norske
verden flere ganger om dagen. Det & vokse opp og bo i det
sersamiske omrédet bidrar til at man leerer seg a veere en
minoritet der det samiske til stadig blir oversett eller rettere
sagt tabuisert. Man utfordres til 4 ikke fole seg undertrykt
eller mindreverdig pa noe plan fordi om man ikke sees for det
man er. Man blir pa en mate herdet til & st alene mot fler-
tallet. Man far et tydeligere bilde av hva som er norsk og hva
som er samisk, man ser likheter og ulikheter i kulturene. Og
man kjenner pa kroppen nér «de andre» ikke viser interesse
for «lille meg» (les: det samiske). Da jeg jobbet i PP-tjenesten,
opplevde jeg et miljo som generelt var lite opptatt av etniske
kontekstuelle moter mellom hjelper og klient. Det forte til
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at jeg i mitt valg av tema i hovedfagsoppgaven i spesialpe-
dagogikk ved NTNU Trondheim i 2006 valgte & undersoke
hvordan Pedagogisk-Psykologisk Tjeneste (PPT) fungerer
overfor den samiske klienten. Far den samiske klienten
den hjelp han skal ha ut fra sitt behov sett i lys av sin kul-
turelle kontekst? Undersokelsen ble foretatt i sersamisk
omrdde som pd norsk side strekker seg fra Saltfjellet i nord
til Engerdal i ser. Teoretisk brukte jeg Jakob Melges blikk-
begreper for & beskrive mine funn: dedt blikk, ukyndig blikk
og kyndig blikk. I tillegg opprettet jeg et fjerde blikk for &
f&4 beskrevet mine funn godt nok; det vegrende blikk, som
ser ut til 4 veere et utbredt blikk her i sorsamisk omrade der
samiske klienter uttrykker at de ikke foler seg forstétt av sin
hjelpeinstans. Hjelperne derimot mener at de respekterer
hver enkelt klient. Det gjor at det ikke oppnds noen virkelig
relasjon, og hjelperne kommer ikke i posisjon til & gi hjelp.
Hjelperne bruker ikke «blikket» for & fange opp informasjon
gjennom de signaler klienten bringer med seg i motet. Det
setter hjelperne pa prove ettersom det er variabler av kul-
turelle moter med ulike tenkeméter, ideer, verdier, regler,
normer, koder og symboler som skal tolkes og forstds. Er det
mulig & forstd og hjelpe sine klienter nar man ikke ser kli-
entens kulturelle kontekst? Eller s drister jeg meg & sporre



slik som Jon Hellesnes (1969) formulerer seg. Hvor dannet
er man som et utdanna menneske? Hvordan kan man kom-
binere «daglegverd og fagverd» i motet med klienter?

A «se» klienten i sin kulturelle kontekst; veere dannet

Kulturelle moter er ikke et mote mellom tingliggjorte kul-
turer, men et mote mellom mennesker med delvis ulike
erfaringer og forutsetninger. Derfor skjer en del misforsta-
elser og konflikter nar man ikke forstar hverandre. Nar kul-
turtilherigheten tabuiseres, blir det vanskelig for terapeuten
& forsta klientens indre tanker og folelser som har utspring
i ideer, verdier, normer og regler fra egen kultur, ettersom
dette ikke blir noe tema. Men om det er hjelper eller kli-
enten som tabuiserer kulturen, varierer noe. Hjelperen er
ikke flink til & ta opp temaet kulturell kontekst. Klienten
opplever dette som en unngdelsesstrategi der han ikke
foler seg akseptert, men heller nedverdiget. Klienten pa
sin side bruker sin likhetsstrategi for & unngéd det samiske
som tema. Det er for & sikre seg en likeverdig behandling
med de norske som bunner i opplevelser fra tidligere for-
norskningspress. Mulig har han blitt oversett som same sa
mange ganger tidligere at han lar temaet ligge i stedet for
a bli sett pa som annerledes. Tabuiseringen av kultur ser ut
til & ha en sammenheng med at det har rddet et etnosen-
trisk® syn, der man fra norsk side har vurdert det som best
at samer f&r samme type behandling som de norske. Man
har underkjent den kulturelle tilknytning klienten har og
oversett et eventuelt onske fra den samiske klienten om
a bli sett for det han er. Det har manglet et intellektuelt
vidsyn, som hegskoler og universiteter ber ta pa alvor i
sin utdanning av sine fremtidige studenter. Under min kli-
niske pedagogiske spesialistutdanning ved RBUP Sor-@st,
foreleste Helen Johnsen Christie (2006) om dannelse. Hun
bygget sin forelesning pa Jon Hellesnes (1969) og forklarte
et skille mellom utdanning og dannelse. Utdannelse har en
begynnelse og en slutt. Mens dannelse, der begynnelsen er
gjort av andre gjennom en tilknytning eller mangel pa dette,
aldri avsluttes. Dannelsen er kunnskap, ferdigheter og hold-
ninger som er vevd sammen som en bunn eller bakgrunn
og med en hvelving over. Dannelsen er en livslang prosess
som ikke kan misbrukes fordi den ikke er en funksjon, men
et perspektiv man kan problematisere enkeltfunksjoner og

helheten man star i ut i fra. Vi kan altsa skille mellom det
vi forstar og det vi forstar ut i fra, nemlig vér forstaelses-
horisont. Hermeneutisk forklares det ved at man forstar ut
fra en forutforstdelse og at man i samtalen setter forutfor-
stdelsen pd spill. Fortolkningshorisonten begrenser syns-
muligheten fordi man har forskjellig forstaelse som bunner
i historisme og etnosentrisme. Det vil si at vare erfaringer
og forstaelse utvider var forstaelseshorisont, men at vi ma
passe pa at den ikke blokkeres. Hvis var forstaelseshorisont
ikke betraktes som provisorisk eller under stadig endring, er
den ikke lenger et ledd i dannelsen. Hvis den blir en fiksert
referanseramme, etableres en viss mate & forstd pa som «den
rette», slik en religion ofte blir sett som det rette syn. Det som
da faller utenom denne forstielsesrammen, blir henholdsvis
usant, ikke-eksisterende eller uinteressant. Det som forstds
blir innsnevret og fiksert, og vi har beveget oss inn i ideolo-
giens rike og vekk fra en dannelsesprosess (Helen Johnsen
Christie, 2006). Dannelsesnivaene kan visualiseres som trap-
pesteg fra udannet til dannet, men at det alltid er en fare for
stagnasjon pa veien opp. Man blir ikke i stand til & ta i bruk
den kunnskap man etablerer seg og forblir udannet. Disse
stegene tilsvarer Jakob Meloes (1979) blikkbegreper: dedt,
ukyndig og kyndig blikk. Og slik jeg tolker begrepene den
udannete og uegentlige dannelsen, tilsvarer det det dede
blikket til Jakob Melge (1979), som forklares slik at du tror du
ser det som er & se. Men du ser ikke noe. Som udannet er du
uten kunnskap, refleksjon og moral. Som uegentlig dannet
har du kunnskap, men det er en ikke-integrert kunnskap.
Det vil si at man ikke problematiserer mellom forholdet del-
kunnskap og helheten den star i. Forstdelseshorisonten er
ikke endringsbar og samtalens mal blir 4 overtale den andre,
befeste egen tro (Helen Johnsen Christie, 2006).

Den halvdannede har det jeg kaller et vegrende blikk. Det
vil si at man har en motstand mot tilegnelse av ny kunnskap
(Grethe Dunfjeld, 2006), men oppfattes til & begynne med
som bade reflekterende og liberal. Som halvdannet proves
ikke refleksjonene ut i praksis. Og som liberal person lov-
prises dialogen, men forstaelseshorisonten blir ikke utvidet.
Nar man handler med et slikt syn, har man en opphoyet
mening om den andre. Man vil ikke forplikte seg i forhold
til sin kunnskap, men vegrer seg heller mot & gjore seg kjent
med denne fremmede kulturen. Kunnskapen og reflek-
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sjonene man besitter, proves aldri ut i praksis i samtalen.
Dermed utvides ikke forstielseshorisonten selv om dia-
logen lovprises. Er man udannet og innehar det dede blikk,
tror man at man forstar hva den andre sier eller gjor. Men
man mangler kjennskap og erfaring til den verden den andre
representerer. Forskjellen mellom disse to blikkene er at ved
et vegrende blikk har man en anelse om at man beveger seg
inn i en annen kulturell kontekst. Men man velger det bort.
Mens man ved dedt blikk ikke vet & lete etter noe fremmed.
Man tolker helt og holdent ut fra sine egne verdier og
normer. Dette skaper store relasjonsvansker for terapeut —
klient, seerlig fordi terapeuten i tillegg innehar en komple-
menteer* relasjon til sin klient der det er han som besitter
makta til & definere vanskene ut fra sin forstaelse.

Jon Hellesnes (1969) sier: «Om der ikkje var andre i uni-
verset enn meg, ville heller ikkje danninga finnast. Det
er medvitet om den Andre som gir meg omgrep som min
synsstad, min kropp og mi atferd. Det er medvit om den
Andre som ogsa gir meg omgrep om mitt eige indre. For eg
far utside, for eg fér eit synspunkt p& mitt eige synspunkt,
eksisterer ikkje noko mitt synspunkt, mitt indre eller noko
mi forstaing av verda.» Det vil si at jeg vanskelig kan forsta
meg selv uten viten om den andres forstaelseshorisont. Den
vekker refleksjonen og viten om min egen forstaelsesho-
risont. Min egen forstdelseshorisont utvikles i samhandling
med den andres. Begges forstdelseshorisont glir over i hver-
andre, og begge forstar noe man ikke tidligere forsto. Det
oppstar en gjensidig prosess som kalles dialog. Nar dialogen
brytes, er det fordi man ikke makter & forholde seg til det den
andre forteller. Men hvis man makter & inngd i en ny dialog,
fremmer dette danninga.

Darlig dialog gir manglende dannelse

Da jeg startet med hovedfaget mitt og skulle finne infor-
manter til undersekelsen, opplevde jeg liten imotekom-
menhet fra PPT. Hadde det ikke veert for at jeg pa den tiden
jobbet i PPT, hadde jeg ikke visst at PPT hadde samiske kli-
enter. Og hadde jeg ikke selv veert same, hadde jeg heller
ikke hatt en innside-informasjon som gjorde at jeg kjente til
mulige informanter. Jeg ville ha gitt opp temaet som ville ha
resultert i at jeg ikke hadde fatt muligheten til & undersoke
hvordan PPT héndterte sine samiske klienter. Jeg ville heller
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ikke fatt innblikk i hvordan samiske klienter opplever det &
soke hjelp hos PPT. Maten jeg ble mott p4 dai PPT ognd med
blant annet barne- og ungdomspsykiatrien, voksenpsykia-
trien, kommunale leger og NAV er sldende lik. Det tilsier at
det er sveert sa vanskelig for samiske klienter a bli sett for
det de er. Hjelpere unngar & gd inn pa temaet kulturell kon-
tekst. De overlater dette ansvaret helt og fullt til klienten. Det
vanskeliggjor motet mellom den samiske klienten og hans
hjelper spesielt i eksempelvis situasjoner der klienten foler
seg svak og underkjent og trenger hjelp i 4 ke selvbildet med
hjelp fra en annen. Nar hjelperen forventer at den samiske
klienten selv skal fortelle om sin kulturelle tilhgrighet, syn-
liggjor det forst og fremst en manglende kjennskap til his-
torien der fornorskningen av samene har satt sine psykiske
spor. Den samiske identiteten kan foles lite verdt.

I den daglige jobben i Samisk Nasjonalt kompetanse-
senter (SANKS) hvor vi presenterer kompetansesentret, har
vi opplevd overseelse av post/mail og tilstedevaerelse av
samiske klienter. Vi har opplevd at samiske klienter blir pri-
vatisert og at medisinering ikke blir droftet i et kulturelt per-
spektiv. Vi ma vise til lovverket for 4 fa en aksept for var tilste-
deveerelse og papeke at vi ikke er en konkurrent om klienter.

Vi f&r spersmal om konkret oppskrift p& hvordan komme
i dialog med samiske klienter, gjerne en oppskrift som kan
lastes ned pé internett. Hvordan kan man leere andre men-
nesker dannelse over nett og uten dialog? Man kan skaffe
seg en mening ved 4 lese seg til noe, men det vil ikke oppsta
en mening om «den andre» uten dialog. Meningen man har
etter 4 ha lest noe, er noe man har pa lik linje med svarte sko
og brun jakke.

Det er hjelperens ansvar 8 komme i relasjon til sin klient
slik at klienten foler seg trygg nok til & dele sin historie innbe-
fattet den kulturelle konteksten han stér i. Det oppnéar man
gjennom kommunikasjon. Der budskapet ikke nar frem, bor
man lete etter forhold hos klienten, for eksempel kulturelle
forklaringer, med den hensikt & endre maten & sende bud-
skapet p4d, ikke for 4 lete etter skyld. Man ber leere noe om
kulturelle faktorer i kommunikasjonen som bade er verbale
og ikke-verbale. Hjelpere star derfor overfor en stor utfor-
dring i & gjore seg kjent i samiske klienters kultur nar de gér
inn i en behandlingsrelasjon.

Samiske klienter er flinke til 4 innta en likhetsstrategi



for 4 unngé 4 repe sin samiske tilhgrighet. Det er fordi en
likhet i sosial samhandling paradoksalt nok gir en bekref-
telse pé ens unike menneskeverd, at man er ulik, noe alle
soker etter a fa en bekreftelse pa. Hjelperne pé sin side er
gode i unngéelse av det samiske som tema. De inntar en
unngdelsesstrategi. Det samiske blir et tabuemne. Nar man
unngér andre, vegrer seg mot ny kunnskap, leerer man ikke
kodene for & bli innlemmet i et miljp og man forblir ukjent
i dette miljoet. Forstéelseshorisonten utvides ikke og dan-
nelsen uteblir.

Hva skjer i motet mellom klient og hjelper néar

dannelsen uteblir?

Ved profesjonsoppleeringer og ogsd i spesialistutdanninger
blir man flasket opp pa stadig nye metoder. Og popula-
riteten av metodene gar i perioder. Men det som nyere
forskning viser, er at metodene har lite a si for resultatet av
behandlingen en klient far. Det er relasjonen og alliansen
mellom klient og terapeut som er avgjerende for behand-
lingsforlepet og utfallet. Derfor er dannelsen eller synet pé
klienten det viktigste for 8 komme i behandlingsposisjon. Og
det som gir mest fremgang, ligger i det terapeutiske kontakt-
forholdet som gir et felles felt som omfatter klient og hjelper
som hele personer. Interaksjonen utspilles pa et jeg-du-
niva. Kjernen i den terapeutiske opplevelsen, dens legende
verdier, ligger derfor nettopp i det & opprette et dyptgaende
og holdbart kontaktforhold. Dyptgdende i den forstand at
hjelperen tar i mot, aksepterer og holder fast manifesta-
sjoner av uutviklede og problematiske sider ved klientens
personlighet. Og holdbart i den forstand at relasjonen
holder stilt overfor de mange pakjenninger den utsettes for
underveis (Nils Eide-Midtsand, 1987).

Det & samhandle med andre er en relasjonell teknikk
som brukes strategisk og mé ikke forstas som en teknikk som
innebaerer at klienter kan betraktes som et materiale man
kan forme ut fra et fastlagt opplegg. Det ser ut til & skape en
del frustrasjon hos hjelpere, fordi det kreves at den enkelte
da ma jobbe med seg selv. For: «Nar den Andre gjer noko
som eg ikkje forstdr, nar han utforer en handling eg har van-
skeleg for 4 gripe med dei kategoriar som star til mitt rad-
velde, oppstar ei krise i kommunikasjonen. Nér ein til demes
star ovenfor ein framand kultur, melder dette problemet seg

med styrke. Er dialogen broten og eg ikkje stér i noko her-
meneutisk tilhove med dei andre, s er eg den absolutt fra-
mande i hove til omverda» (Jon Hellesnes, 1969). At man selv
mangler dannelse eller har et dedt eller vegrende blikk, vil
mange helst ikke forholde seg til, fordi det krever selvinnsikt
og vilje til endring og inntak av ny kunnskap. Det er lettere
& se den andres handlinger som irrasjonelle og lete etter en
arsak til handlingen. Klienten blir da ikke lenger en dialog-
partner, men heller en som trenger terapi. Dialogen bryter
sammen pa grunnlag av manglende kulturell innsikt fra
hjelpers side. Det er fare for at det er de kulturelle aspektene
ved klienten som blir sykeliggjort fremfor det klienten métte
beere med seg av vansker i sin kulturelle kontekst.

Det at man behersker de norske kodene, tilsier ikke at
man har lagt vekk den samiske identiteten. Det kan likesa
godt forstas som et uttrykk for at man kan inneha flere iden-
titeter uten problem. Det har dessverre medfort at etniske
norske ikke skaffer seg viten om den samiske befolknings
kultur. Dermed endres ikke forstaelsen, les: dannelsesnivaet.
Den manglende viten norske hjelpere har om den samiske
kulturen, er tidligere ikke blitt problematisert. Det kan sees i
sammenheng med at den samiske kulturen har blitt rangert
vertikalt vs. horisontalt og som laverestdende opp igjennom
tidene. I den vestlige verden er det de mektigste gruppers
etnisitet som star hoyest p& rangstigen, mens de svakeste
gruppene star lavest og ma foye seg etter de som besitter
makten. Dette skjer i dag til tross for at Norge er tuftet pé to
folk jf. ILO-konvensjon nr. 169 og Grunnlovens § 110 a.

Det at klienter sier at de ikke foler seg forstatt, har stort
sett ikke med sprék & gjore. Men heller det at hjelpere har
et etnosentrisk perspektiv der de tolker ut fra sine verdier
og normer. Klientene skjuler seg bak en likhetsstrategi
for p4 den maten & bevare sitt menneskeverd, mens hjel-
peren bruker unngdelsesstrategi for & slippe & sette seg
inn i en for han fremmed kultur. Det problematiske i hver-
dagen for klienten og som burde veart presentert overfor
hjelperen, uteblir og hjelperen mister helhetsvurderingen.
Hjelpen blir kun gitt ut fra et generelt faglig stisted. Det
dode blikket overser klientens kulturelle kontekst i man-
gelen av kunnskap, evne til refleksjon og moral. Klientens
kulturelle tilherighet er blitt et tabu. Tabuet hindrer legiti-
mering og styrker en fortsatt undertrykking. Klienten stér
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da i et dilemma der han kan velge & snakke dpent om sine
problem og pa den méten ikke bli forstatt og usynliggjort.
Eller sa kan han fortsette & la seg undertrykke for a slippe
a oppleve en forakt for annerledeshet. Hjelperen tar i bruk
en likebehandling som oppfattes fra hans stésted som like-
verdig behandling. Likebehandling kan positivt tolkes som
at majoriteten gnsker at samer skal ha det samme tilbudet
som dem, og at dette er et bra tilbud for samene. Men her
blir heller likebehandling oppfattet som en underkjen-
nelse av den samiske kulturen. Man gar bort fra en aksept av
ulikhet og fremelsker bare likheten. Dermed slipper hjelper
& utvide sin forstéelseshorisont. Likhetsbehandlingen géar i
hovedsak ut pa at personer fremhever det de har til felles slik
at de oppfatter seg som like. Det som er ulikt holdes utenfor.
Men malet er & fole seg som like verdige. Dette er spesielt
et nordisk fenomen som ma sees i sammenheng med en
monokulturell tenkning. Man liker & si at Norge er et plura-
listisk samfunn, men s lenge ikke hjelpeapparatet for samer
fungerer likeverdig, er ikke Norge pluralistisk godt nok.

Konklusjon
Hvor dannet er man som utdannet person? De fleste i det
norske hjelpeapparatet er faglig engasjerte mennesker
med god omtanke for sine klienter. Men at man i tillegg til
utdannelse trenger dannelse, har hittil veert lite diskutert,
noe hverdagen for samiske klienter viser. Dannelse inne-
baerer det & kunne kontekstualisere klientenes ytringer.
Hjelpere ma i stedet for & g4 seg vill innen likhet- og unn-
gdelsesstrategier begynne & ta innover seg at samiske pasi-
enter har et annet behov enn norske for en kultursensitivitet
der hjelperen har en kulturell forstaelse som innbefatter
en selvrefleksjon og orienteringskunnskap om det kultu-
relle feltet han jobber i. Med det menes at hjelperen ber
veere i stand til & reflektere over seg selv og andres forhold
til normer, verdier og regler for samhandling mellom men-
nesker, kjonnsrollemeonster, generasjonsproblematikk, his-
torie, religion, politikk, sprék, minoritetsproblematikk (f.
ethnicity training og ethnic sensitivity practice) og ta dette
med seg inn i hjelpen/terapien.

Samiske klienter moter ofte et hjelpeapparat som ikke
registrerer pa noe plan at de har med en samisk klient a
gjore. Det kan i seg selv vaere en utfordring for den samiske
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klienten likeledes som det kan vaere en lettelse. Tabuer fra
begges side ser ut til & veere en grunn til at samiske klienter
tier med sin samiskhet. Det etnosentriske synet rader enna
innen norsk helsesystem. Det opprettholder en vegring mot
kunnskap, refleksjon og moral slik at man ikke blir i stand til
a se klientens kontekst. Hjelperne forpliktes ikke til & ta del i
klientens kulturelle hverdag og da heller ikke til sin kunnskap
fordi refleksjonene uteblir i praksis. P4 denne méaten opp-
lever klienter at de ikke blir forstdtt, men heller vurdert dit
hen at det er de som ber endre sitt syn fordi det rangeres
lavere enn hjelperens. Dette skremmer klienten fra & soke
hjelp ettersom det er hjelperen med sin makt som setter
diagnosen og da uten en gjensidig dialog. Klientens behov
for aksept for den han er blir oversett, og han mister mulig-
heten for okt selvbilde og styrket identitet. Bdde klient og
hjelper gér glipp av en utvidelse av sin forstéelseshorisont.

Samiske klienters behov for & gjore seg like de norske
misoppfattes. Gjennom det & vokse opp i et land, leerer man
seg landets kulturelle omgangskoder. Dette gjor at man kan
gjore seg usynlig kulturelt. Det oppfattes raskt som positivt
at man som minoritet tilpasser seg majoriteten. Men nar
usynligheten i klientsammenheng medferer manglende
dannelse hos hjelperen, er terapien/helse- og sosialhjelp
pé villspor. Dette er uten tvil hjelperens ansvar & endre pa
iflolge ILO-konvensjon nr. 169.

Oppsummerende vil jeg avslutte med Seren Kirkegaard
(1813-1855), dansk teolog, filosof og psykolog sine kloktige
ord som han kalte for hjelpekunst som i sannhet ma vaere
god dannelse. Dette bor utdannelsesinstitusjoner ta pa alvor
for de uteksaminerer sine studenter, og arbeidsgivere ber
ta det med i sin betraktning nar de skal vurdere personlig

egnethet:
«Huvis det i sannhet skal lykkes G fore et menneske hen til et
bestemt sted, mda man forst og fremst passe pa a finne ham der
hvor han er, og begynne der. Dette er hemmeligheten i all hjel-
pekunst. Enhver der ikke kan det, han er selv i innbilning nar
han mener d kunne hjelpe en annen. For i sannhet d kunne
hjelpe en annen md jeg forsta mer enn han — men dog forst og
fremst forsta det, han forstar. Nar jeg ikke gjor det, da hjelper
min mer-forstdelse ham slett ikke».



NOTER

1 Samisk handverk

2 |sgrsamisk omrade spesielt bor samene spredt, en familie her og en
annen familie der. Det kan beskrives som en gy, slik at man mé hoppe
fra gy til gy for & finne sma samiske samfunn.

3 man tolker ut fra egne verdier og mélestokker

4 Komplementaere relasjoner er for eksempel foreldre/barn, terapeut/
klient, mann/kvinne-forhold der man avhengige av hverandre,
men ikke ngdvendigvis likeverdige da den ene kan ha en overordna
posisjon med makt
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Man gar bort fra en aksept
av ulikhet og fremelsker
bare likheten.

1010 Spesialpedagogikk 21



reportasje

Den ma tidlig krokes som god krok skal bli

AV BEATE HEIDE

Kunnskapsleftet legger vekt pa akademiske ferdigheter
som styrking i lesing og skriving, digital kompetanse og

kommunikasjonsferdigheter. Norske barn og ungdommer

skal bli bedre i konkurransen med resten av Europa.
Det er ingen visjoner om ferdigheter i praktiske fag.

Praktiske fag og dermed ogsa yrkes-
oppleering har gjennomgatt store for-
andringer gjennom skolereformer.
Det store sporsmalet fremover blir
hvordan oppleeringen i de praktiske
ferdighetene skal ivaretas. Praktiske
fag trenger bade spesialrom, utstyr og
forbrukermateriale.

Det er barn i skolen i dag som
sitter inne med kunnskaper det aldri
blir spurt etter i skolen — det vaere seg
hvordan en bruker hammer og sag eller
hvordan man konkret gér frem med
a vedlikeholde sykkelen sin. Denne
praktiske hverdagskunnskapen er i
ferd med & bli borte. Hvordan tilret-
telegger skolen da for & gjore elevene
kyndige i praktiske ferdigheter? Skal
Norge som skolenasjon bli en nasjon
uten praktiske ferdigheter? Hvilke sig-
naler sender skolen da ut om verdien
av yrkesfaglig kompetanse til elevene?

Tilfellet Tord
Jeg tror ikke Tord er noe enestaende til-
felle. Han er bare sa heldig at han har
en klok mamma som skjenner at han
trenger grobunn til sine interesser.
Interessen for praktiske ferdigheter ma
dyrkes, like mye som enhver annen
interesse barn har. Tords mamma
skjente tidlig at hun hadde et praktisk
anlagt barn.

—Han har alltid likt & holde pa med
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fysiske ting. Selv er jeg etter hvert blitt
dyktig til bade a lese bruksanvisninger
og utfere smareparasjoner, slik at jeg
béde har kunnet forstd han og har
kunnet hjelpe han videre, forteller Evy
Johansen.

- Tord har fatt lov til & preve og
feile. For at man skal leere & handtere
en hammer, kreves det at jeg taler at
han kommer hjem med blénegler inn-
imellom. Det husker jeg selv fra opp-
veksten, pappa lot oss fé lov & prove,
fortsetter hun.

Erfaringsleering
-1 dag foregar det relativt lite arbeid
i hjemmene. Ungene har f& rollemo-
deller som jobber hjemme og kan
vise dem hvordan praktisk arbeid skal
utfores. Dette gjor at viktig praktisk
kunnskap gér tapt. For i tiden var det
alltid noen 4 sporre hjemme. Faren
min var gardbruker, og jeg kunne ga
sammen med han eller sporre han nar
jeg trengte rad. N4 jobber nesten alle
utenfor hjemmet, sier Evy.

Med fa forbilder og lite fokus pa

praktiske ferdigheter, blir de fleste barn
uten erfaring pa hindtering av verktoy

til ulikt bruk. Det betyr kanskje at vi i

fremtiden ma kjope enda flere tjenester

fordi vi verken kan, eller har innsikt i
hvordan vi lgser praktiske oppgaver?

Skolens rolle

For Reform 94 hadde praktiske fag

en sterkere stilling i skolen. Da var
det bade systematisk oppleering pa
sloydsal, i skolekjokken og p& hand-
arbeidsrom. Ferdigheter som verk-
toybruk, strikking, hekling, bruk av
symaskin samt kjokkenstell og vasking
var sterke fagomrader som ungene sa
frem til. Hvor er det blitt av tankene
om praktiske ferdigheter?

Mestring av ferdigheter, om det er i
gymsalen eller pa skolekjokken, styrker
selvfglelsen. Den gir barn en trygghet
i at de kan noe som er viktig bade for
dem selv og for andre. I siste omgang
er altsa det & jobbe med praktiske fag
a styrke barns selvfglelse. Mestring gir
glede, og glede gir motivasjon. Finnes
det en bedre leeringssirkel?




- Velkommen til hytta
var, smiler Tord Richard
Johansen, som har

veaert hyttebygger i flere
sesonger.

Den skal tidlig krokes...

- Vi slar oss ofte ved at vi banker feil og
treffer tommelen i stedet for spikeren
og sager oss litt i armen og sann. Det

er mye som kan skje nar man er hytte-
bygger, men mest er det artig, forteller
Tord Richard Johansen pa Strand

i Sortland.

Oppe i skogen pa StrandII i
Sortland kommune viser Tord frem
hytta han har bygget pa i flere ar.

— Vi er flere som bygger sammen,
béde Adrian og Hans Martin er med,
forteller en stolt hytteeier. — Vi fant
fire treer som stod tett, og de er liksom
hjernene pa hytta. N& har vi tre etasjer.
Forresten var det s varmt i sommer at
vi trengte en platting nede, sa da bygde
vi det, ler Tord, snart 10 ar, og viser
frem byggverket. Spiker er det mamma
Evy som holder. Verktey har han:
Hammer og sag er flittig i bruk.

— Vi har fatt materiale fra bade
tanten min, mor og far i Be og fra
mammas arbeidsplass. Sjefen hennes
har forresten ogsa kommet med noe
nar han har holdt pa a pusse opp.

Mye glede
Tord forteller at han har holdt pa i flere
ar med hytta.

- Du skjonner det, til & begynne
med var det flere unger som reiv ned
det vi hadde laget. Det var veldig
ergerlig og mamma matte ut og snakke
med dem. Na haper jeg at hytta far sta,
sier Tord.

Det er ikke fa arbeidstimer guttene
har lagt ned oppe i skogen.

- Det er sd goy & holde pa. Vi kunne
ingenting da vi begynte, sa vi métte

leere oss bade & bruke verktoy og &
bygge. Du aner ikke hvor mange blé-
merker og sar jeg har fatt fordi jeg har
bommet med verktoyet!

Tord ler og viser frem en bl negl
péa tommelen og en stor bandasje pa

armen.

- Bordet glapp og jeg sagde meg litt
iarmen. Det er bare sant som skjer det,
ler han.

Han fortsetter: — Vi har bygget
stiger mellom etasjene ogsa og satt inn
gitter foran vinduene. Det er skrekkelig
morsomt & veere i hytta. Nar det na blir
hest, skal vi pakke den inn i en pre-
senning vi har.

Olabil
For Tord er ikke hytta forste
byggeprosjekt.

—Jeg har en olabil ogsa. Den er det
plass til tre stykker pa. To bak og meg
foran, forteller han og viser frem kjo-
redoningen. — Hjulene har jeg fatt av
besteforeldrene mine. Na er bilen ikke
sd mye i bruk, men det er artig 4 ha
den, forteller byggmesteren som plan-
legger & bli bilmekaniker nar han blir
voksen. - Jeg liker sa godt & bruke
hendene mine, forklarer Tord, snart
10 ar og hyttebygger.
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A utvikle spraket er & utvikle tankens byggeklosser

Samtalen som inngangsbillett til lcering
— ogsd for barn som strever med spraktilegnelsen

I etterkant av meter med barn og unge som strever med sprak og lering
har jeg gjort meg tanker om samtaler. Hvor ofte kommer barn med
sprakvansker inn i gode dialoger der informasjon kan utveksles og der
erfaringer kan spraksettes? Far de den stotten i omgivelsene som er
nedvendig for at ordene skal skape mening og bidra til leering?

Eva Janitz arbeider ved Statped Nord,

Midt-Finmark PPD

I mitt daglige virke som veileder i Statped Nord beskriver jeg
min teoretiske plattform ut fra et sosiokulturelt perspektiv.
Dette innebeerer at vi leerer i samspill med andre mennesker
og ved & delta i et kulturelt fellesskap. Bade Vygotsky (1978)
og Bruner (1986) har gitt viktige bidrag innenfor denne
tradisjonen.

I sosiokulturell teori blir spraket loftet fram som men-
neskets mest sentrale redskap for leering. Andre redskaper
vi leerer gjennom, er de fysiske - som beker, pc-er, mobiler,
film, bilder osv. (S4ljo, 2001). Vygotsky (1978) viser til at sprak
og tanke er ulgselig knyttet sammen, og at det er i et spraklig
samspill med andre leering kan skje. Det vil si at vi blant
annet utvikler var tenkning gjennom deltakelse i samtaler.
Dette gjelder for barn i utvikling og det gjelder for voksne,
ogsa for meg som veileder. Jeg leerer i samhandling og nar jeg
spréklig reflekterer ssmmen med andre. At mening skapes
mellom mennesker i en sosial kontekst, er en ledetrdd i min
veiledning.

Dette er den teoretiske forstdelsesrammen jeg har med
meg nar jeg gar inn i barnehager og skoler for & observere
barns leringsmiljo. Flere ganger, etter 4 ha observert i
klasserom og pa avdelinger der et barn med sprékvansker
deltar, har jeg blitt bekymret bade for de spraksterke barna
og barna som strever med spraktilegnelsen. Hvor mye er
barna i samtale med noen der de fér ta i bruk sitt sprak og
utviklet sin tenkning? Hva slags behov for stette har barna
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som strever med spraket? Hvor stor grad av sensitivitet ma
disse barna metes med?

En forsteklasse stod pent oppstilt i garderoben. Leereren
hilste god morgen og barna marsjerte inn. En liten gutt
ble stoppet i dora. «Regelen er at alle sko skal sta pa hylla i
gangen,» sa laereren. Gutten stoppet, sd opp pa henne. «Der,»
sa leereren og pekte pd hylla i garderoben. Gutten snudde
seg og satte den ene skiskoen som han hadde i handa, pent
tilbake sammen med den andre som stod pé hylla. Dette
var eleven som jeg var der for & utrede. I friminuttet etter
timen satt jeg pa benken i garderoben sammen med gutten.
Han holdt skoen opp. «Nye,» sa han, «£ og mamma tep
dem.» Vi s& sammen pa de nye, rode skoene og fikk til en
liten, men viktig samtale. I etterkant tenkte jeg at dette var
et godt eksempel pa at barn med spriakvansker har behov
for a vise til noe konkret, eller noe visuelt, nar de skal for-
telle om noe. Jeg tenkte ogsa pa hvor sérbare barn er i mange
situasjoner. Flest ganger er det pedagogen som ma legge
til rette for hjelpestrategier. Enkelte ganger som her, tar
barnet eget initiativ. Hver eneste gang kreves det en sensitiv
og oppmerksom dialogpartner.

I denne artikkelen vil jeg forst beskrive naeermere hvordan
sosiokulturelle teorier blir fremstilt av enkelte forskere, og
videre hvordan jeg kan trekke denne forstdelsen med meg
inn i mitt arbeid som veileder. Utgangspunktet er barn og
unge med spesifikke sprakvansker, og jeg vil med bakgrunn
i mine kliniske erfaringer gi enkelte forslag til hvordan man
kan sikre disse barna en storre mulighet for medvirkning i
samtaler.

Problemstillingen jeg soker besvart gjennom denne
artikkelen er:



Hvilke hjelpebetingelser trenger barn med spesifikke
sprakvansker for & kunne delta i samtaler som fremmer
sprakutvikling og leering?

Inspirasjon til refleksjon og skriving

Det var da jeg ble kjent med Liv Gjems (2007) sitt forfat-
terskap og forskning om barns leereprosesser gjennom for-
tellinger og hverdagssamtaler at jeg fikk tanker om hvor
sarbare barn med sprakvansker er, og hvor viktig det er at
det tilrettelegges for medvirkning ogsd for dem. Jeg ble like-
ledes inspirert av boka til Line Wittek, Leering i og mellom
mennesker (2004). Hun reiser spersmalet om hvordan sprak
har betydning for elevers leering. Bdde Gjems og Wittek tar
utgangspunkt i sosiokulturelle teorier og drefter hvordan
dette far implikasjoner for barnehagens og skolens innhold.
I min rolle som veileder i Statped Nord, med en spe-
siell oppgave overfor barn med spesifikke sprakvansker,
oppsto tanker om hvordan barn som strever med spraket
kan stottes og hjelpes. Bade Wittek og Gjems skriver ut fra
generell pedagogikk. Jeg skriver denne artikkelen ut fra et
spesialpedagogisk stasted.

Spraket — tankens byggeklosser

Sma barn kan med den storste selvfolgelighet bruke ord og
uttrykk vi vet at de ikke helt forstdr. Barn kan imitere fraser
de horer. De kan sette ord p& noe de har en begynnende
forstaelse av, og gjennom en slik spraklig aktivitet i sam-
handling med andre, kan et barn utvikle sin tenkning — og
leere. Vygotsky (1976) fremstiller det slik at forst utvikler og
leerer barnet i et sosialt fellesskap, pa et interpsykisk plan,
deretter skjer det en utvikling i barnet pa et intrapsykisk
plan. Barnet tilegner seg hverdagsbegrepene spontant
gjennom lek og felles erfaringer. Det er ord og begrep som
er knyttet til her-og-nd-stituasjoner, og barnet leerer dem pa
en usystematisk mate (Brdten i Braten, 1996). Seinere moter
barnet de faglige eller de vitenskapelige begrepene. De er
av en annen karakter og har stor betydning for leerings-
prosessene. Man kan tenke seg inndelingen i et hverdags-
sprék, et skolesprédk og et leereboksprék (@zerk i Braten,
1996). For a leere seg betydningen av de faglige begrepene er
det viktig at barnet har et godt utvalg av hverdagsbegreper
som kan danne et grunnlag for & knytte til seg de mer faglige

begrepene. De ordene og begrepene som barnet kjenner fra
sitt hverdagssprék, er et redskap for & leere seg de mer avan-
serte begrepene.

Vygotsky (1978) beskriver ogsd utviklingslepet fra en
kommunikativ tale til en indre tale, og i denne indre talen
forenes tenkning og spréak. Det blir som om spréket gradvis
blir internalisert og danner byggeklossene i tankepro-
sessene. Overgangsstadiet mellom kommunikativ og indre
tale betegner Vygotsky som egosentrisk tale, en slags hoyt-
tenkning. Nar barn bruker en egosentrisk tale og samtaler
heyt med seg selv, forseker barnet a forstd og skape sam-
menheng i tilveerelsen. Imsen (1998) skriver at forskolebarn
ber stimuleres til egosentrisk tale, og at dette er det beste
utgangspunktet for utvikling av logisk og abstrakt tenkning.

De gode pedagogene vet hvordan de skal trekke barn
med i samtaler der de erfaringsneere ord og begreper kan
knyttes til de nye faglige termene. De gode pedagogene
meter barn med stor grad av sensitivitet, de medierer og tar
i bruk forskjellige slags strategier som stotte. Jeg vil videre i
teksten forst ta opp det relasjonelle og vise hvor stort ansvar
den voksne har for at dialogene og samtalene med barn skal
fa verdi. Noen voksne tar dette intuitivt, andre mé ove seg
pa dette.

Samtalen som leeringsarena og den omsorgsfulle
dialogpartneren

Dialogen kan forstds som en leeringsarena der barn aktivi-
seresved & bliinvitertinnien samtale ogbidramed sine syns-
punkter rundt et tema. Dialogen er en spraklig interaksjon
mellom to eller flere om et felles tema, sier Linell (1998). Nar
vi deltar i en samtale, setter vi ord pa var kunnskap. Vi kan bli
utfordret med spersmal og bli klar over hva vi selv forstar og
hva vi ikke forstar, og vi kan hente informasjon hos andre ved
selv & stille sporsmal. Mening blir ikke skapt av barnet alene,
men blir konstruert i et felleskap mellom de som kommuni-
serer (Gjems, 2009). Det er derfor av stor betydning at barn
kommer med i de gode samtaler der lering skjer. Enkelte
barn vil ha behov for & bli ivaretatt spesielt av pedagoger
som er nare i kontakten og som meter dem med en spe-
siell sensitivitet og anerkjennelse. Bruner (1986) hevder at
det er i samhandling med personer barnet har nzere emo-
sjonelle relasjoner til, at barnet utvikler sin spraklige evne.
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De ordene og begrepene som barnet kjenner fra sitt
hverdagssprdk, er et redskap for a lcere seg de mer

avanserte begrepene.

Den amerikanske filosofen Nel Nodding (1997) beskriver
dialoger i et omsorgsetisk perspektiv. En leerer som mestrer
4 «ta imot elevens respons med hele seg» viser omsorg, sier
hun. Nar vi i en samtale stiller et spersmal til et barn, er det
ikke bare responsen eller svaret vi tar i mot, vi tar ogsa i mot
hele barnet. Vi forstar det barnet svarer ut fra den kunnskap
vi har om barnet, og vi svarer ikke bare ut fra det barnet sier,
men ogsd ut fra det vi vet om barnet for gvrig. Dette betyr
at for & skape en meningsfull dialog, ma vi veere sensitive
overfor den vi snakker med. Et barn med sprékvansker kan
komme med ufullstendige ytringer, men den omsorgsfulle
og sensitive dialogpartneren ser barnet og forseker & forsta
hvordan barnet tenker og foler, selv om ytringen i seg selv
ikke strekker til. Mange kliniske erfaringer viser hvordan
en omsorgsfull voksen tolker og gir respons pa barns sma
ytringer. En forskolelerer jeg observerte en gang, ble tatt i
handa av en liten gutt. Gutten tok den voksne med seg ut i
garderoben. Han pekte pd hylla si og uttrykte: «ota». Forst
viste forskolelereren at hun ikke forstod barnets utsagn,
men sa satt hun seg ned pé huk, s& pa gutten og sa: «Du vil
vise meg noe. Hva vil du vise meg?» «Te ota, »svarte barnet.
Den voksne lpftet barnet opp til hylla, og under noen kleer
fant barnet smilende fram boka si. «4, du vil vise oss boka di.
Du vil vise oss bildene av huset ditt og mamma og pappa, »
sa den omsorgsfulle voksne. Barnet satte seg pa gulvet med
boka si og viste oss bildene han var sa glad i, mens han kom-
menterte, og vi kom inn i en god dialog med han. Da sam-
talen om bildene i boka var over, avsluttet forskolelereren
med 4 si: «Ola, du var flink. Du sa sa fint til meg at du ville
se i boka.» «Det sa du sa fint,» gjentok hun. Gutten smilte
forneyd. Han hadde mott en omsorgsfull dialogpartner som
lyttet med hele seg.

Jeg har i den forste delen av artikkelen vist hvordan
spraket bygger opp tenkningen var og hvordan sam-
talen og dialogen er viktige verktey for tenkning og leering.
Barnet i sin utvikling er avhengig av & mote dialogpartnere
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som forstar og bringer barnet videre i sin utvikling. Bade
Vygotsky (1976) og Bruner (1997) var opptatt av barn med
leerevansker og hvordan man kunne bygge stillas eller til-
rettelegge stottestrategier for at barnet skulle na sitt neste
utviklingstrinn. Jeg vil i det videre beskrive noen av de utfor-
dringene barn med spesifikke sprakvansker mater pa sin vei
mot tenkning og leering.

Barn med spesifikke sprakvansker

Barn med en spesifikk sprédkvanske er som regel kompe-
tente barn som ikke far vist hele sitt potensial pd grunn av
sprakvansken. Vansken er spesifikk og kommer til uttrykk
gjennom at barnet kan streve med a forsta og/eller utrykke
seg gjennom spraket. For & sikre leering ber disse barna fa
mange muligheter til & delta muntlig i samtaler med andre.
A vere aktiv sprakbruker vil bade oke sprakferdighetene i
seg selv og gi leringsutbytte. Men for a lykkes med dette ma
pedagogen forsta hva barnet strever med, og det mé utvikles
hjelpestrategier. Jeg vil i dette avsnittet dele inn spréakvan-
skene i undergrupper og gi eksempler pa utfordringer bar-
nehage og skole star overfor i mote med forskjellige barn.

Fonologiske vansker Fonologiske vansker innebzerer van-
sker med 4 tilegne seg lydsystemet i spréaket. A ikke mestre
korrekt uttale til rett tid er vanlig i mange barns utviklings-
lop. Dersom barnet har et uforstaelig talesprak i 4-5-ars-
alder, er det grunn til & sette inn tiltak. Mange barn opple-
ver stor frustrasjon nar deres kommunikasjonsforsek ikke
blir oppfattet eller misforstatt. Hvis barn blir for lenge i en
situasjon der de ikke far gjort seg forstatt, kan de etter hvert
vegre seg for & delta i samtaler. De kan for a sikre seg, snakke
i korte setninger og si minst mulig for ikke & bli avslort eller
rett og slett bli stille og tause fordi redselen for & mislykkes
er stor. Av erfaring vil jeg hevde at man ikke ma vente for
lenge med & gi hjelp til disse barna. Bdde fordi uttalefeil kan
bli sa automatisert at det blir sveert vanskelig for barnet a



rette pa det leerte, men ogsd fordi det kan fore til emosjonelle
spraklige blokkeringer og frata barnet muligheten til & delta
i viktige leeringssamtaler. Konsekvensen kan bli forsinkelse i
de generelle leereprosessene.

Barn er forskjellige. Noen barn med vedvarende uttale-
vansker vil snakke mye og ikke veere sa bevisst pé talen sin.
De fleste jeg har mett blir stille, og de blir stilt stort sett ja-
og neisporsmal i klasserommet. De gir opp a fortelle om
sine opplevelser. I en samlingsstund i en forsteklasse opp-
levde jeg at en elev fortalte sé fint pa sin méte om at hani gar
hadde bakt pepperkake sammen med mamma. Seinere pa
dagen kommenterte jeg dette overfor barnets mor. Da viste
det seg at det hadde ikke foregatt noen kakebaking hjemme
dagen for. Lereren hjalp oss & tolke dette. Hun kunne for-
telle at gutten en gang tidligere hadde fortalt det samme, og
at bade leerer og gutt den gang var blitt sa glade for at de
forstod hverandre. Han provde altsd pa en reprise for a sikre
seg selv mestring — og & bli forstatt. En méte denne gutten
fikk hjelp pa var & ta i bruk en logg-bok der foreldrene hver
dag skrev en aktivitet eller opplevelse fra hjemmetilveerelsen
i stikkords form. Boka ble en stotte og sikret gutten mestring
og motivasjon til deltakelse i samlingsstunden. Gjennom
loggboka ble laereren gitt kunnskap om mer enn det barnet
selv klarte & uttrykke.

Reseptive ogleller ekspressive sprakvansker Barn med re-
septive og/eller ekspressive vansker har problemer med
sprakforstaelsen og/eller med & uttrykke seg gjennom tale-
spraket. For disse barna er stengslene for & delta i muntlige
aktiviteter enda storre. A oppleve et barn med denne typen
sprékvansker stille spersmal eller veere aktiv i dialoger, er en
sjeldenhet. Slike omfattende sprakvansker krever stor grad
av forstéelse fra pedagogen. A skape rom for de utviklings-
stottende dialogene der barn med omfattende sprakvansker
medvirker, betinger at pedagoger har kunnskap om spesi-
fikke sprékvansker og hva som er gode hjelpestrategier.

Vi vet at barn med sprakvansker trenger tid til & formulere
seg og til & forstd og tolke spréklige budskap. Tobin (1987),
en australsk skoleforsker, refererer til en undersokelse blant
leerere. Det mest vanlige er at leerere stiller spersmaél og gir
sine elever sveert kort tid til & tenke for de forventer et svar.
Han startet et forskningsprosjekt som bl.a. gikk ut pa at

leerere skulle gi elevene «Silent Wait-Time», en tenketid, for
svaret ble avkrevd. Resultatet pa dette forseket var at elever
som ble gitt tenketid, kunne gi svar som hadde en hoyere kog-
nitiv kvalitet. Bruner (1997) sier at tenkningens verste fiende
er den store farten. For barn med sprakvansker er tempo et
problem. De har et storre behov for tenketid og trenger mer
tid til prosessene som krever oppfatning og tolking av sprak
og mer tid nar de skal hente fram ord (Bishop, 1997).

Jeg observerte en gang i en forsteklasse der samtalen
dreide seg om & finne ord med en bestemt forstelyd. Laereren
ledet samtalen, og alle elevene skulle etter tur finne fram til
ord. Eleven jeg var der for & observere, valgte sin strategi. Han
sa det samme som det gutten foran han sa, og ble mott med
at det ordet allerede var tatt. Gutten fikk kanskje ikke lang
nok tenketid og heller ikke den stotten som han trengte for
4 komme pa noe selv. En ny runde begynte i klasserommet,
en ny forstelyd ble gitt og elevene kom med nye ord. Gutten
rakk opp hénda. Jeg og kanskje ogsa leereren ventet at na
hadde han et svar klart. Men gutten spurte om 4 fa ga pa
toalettet. Flere opplevelser av samme slag som beskrevet
over, vil fore til at denne gutten gir opp. Han leerer seg unn-
gdelsesstrategiene og kan bli passiv eller som man ofte kan
oppleve, barnet blir urolig og beskrevet som ukonsentrert.
Hva kunne lereren ha gjort? Fra observatorplass er det lett
4 se at leereren kunne ha valgt a si at det er helt greit a si det
samme som en annen. Eller han kunne gitt en hjelpestrategi
som for eksempel: Na tenker jeg pa et dyr. Det har myk pels.
Det fanger mus og fugler. Det sier mjau. Ordet begynner pa
K. Kanskje matte en rask tegning pa tavla til for & gi barnet
den nodvendige stotte. S& métte leereren har gitt barnet en
tenketid. Gutten ville da hatt stor sjanse til & lykkes.

Reseptive ogleller ekspressive sprdakvansker og de vanske-
lige ordene Mange barn med en reseptiv og/eller ekspressiv
sprakvanske behersker etter hvert et hverdagssprak som er
konkret og situasjonsavhengig. Barnet kan ha en noksé fly-
tende tale, god intonasjon og artikulasjon. Dette kan fore til
at barnets vanske ikke fremstér klart for andre. Lyster (1994)
hevder at spesielt en reseptiv sprakforstyrrelse kan veere en
slik skjult vanske.

Dethar hendt at jeg som fagperson i mitt forste mete med
et barn ikke helt har forstatt hvor mye barnet strever. Det er
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i de tilfellene jeg pa min vanlige mate har fulgt barnet i dia-
logen, og vi har snakket om de nere tingene. Forst gjennom
en formell utredning har det kommet fram at barnet har en
sprakforstaelse og et talesprak som ligger betydelig under
det en forventer ut fra alder. Spesielt barn som lerer seg
& avkode og leser teknisk, vil vaere vanskelig & avslere. Ved
oppdrag pa en ungdomsskole leste en elev i 9. klasse hoyt
for meg fra en fagbok i religion. Avkodingen gikk ganske fly-
tende og fort. Noen endelser og pauser ved punktum og
komma manglet. Da vi sammen gikk inn i teksten etterpé
og sjekket hva som var forstitt, oppdaget jeg at det var
sveert lite, mange av ordene som var lest rett, var det ogsa
umulig for henne & forklare. Foreldrene til jenta kunne for-
telle at leksene var et slit, og at hun kunne bruke lang tid
pa a lese en og to og tre ganger gjennom en tekst uten 4 fa
med seg innholdet. Det endte ofte med grét og fortvilelse.
Leereren var bekymret for eleven fordi hun meldte seg ut, var
taus i timene og fikk dérlige karakterer bade i muntlige og
skriftlige fag. Problemene som en slik elev strever med, vil
lett bli oversett eller misforstatt. Ofte oppleves det at barn
med sprakvansker som leerer seg a lese (avkode) ikke blir
fanget opp for de kommer langt opp i klassene. Da det blir
lagt vekt pa at leerestoffet skal tilegnes mer selvstendig og
da leerebokene far et krevende sprak, kommer mange med
sprakvansker til kort. I et slikt perspektiv blir det avgjo-
rende hvordan eleven blir mett. Med hvilken forforstaelse
gdr leereren inn i dialog med denne unge jenta: Lat, sjenert,
lite skoleflink eller uinteressert? En slik privat og uformell
«diagnose» vil kunne prege det videre samspillet og sam-
veeret med eleven (Hundeide, 2003). Skal en jente som
beskrevet ovenfor lykkes med & leere, ma hun fole seg trygg
nok til 4 ytre seg og ha tillit til sin dialogpartner. Ofte kreves
det en «omdefinering» av eleven. Fra & veere en elev med
atferdsproblemer vil en gjennom utredning, og en felles for-
staelse for hva eleven strever med, se p&d henne som en elev
med behov for tilpasning i fagene og et behov for leerere som
moter henne med omsorg og gir tid og rom for deltakelse i
samtaler. Da forst vil eleven oppdage muligheter og utvikle
seg positivt.

I ungdomsskolen har elevene ofte ikke forsteh&ndser-
faring med det som skal leeres. Skolens temaer og mye av
leerestoffet ligger utenfor det barn og unge kommer i kontakt

28 Spesialpedagogikk 10

med i hverdagen. Barn og unge med sprakvansker vil mote
store utfordringer i forhold til & forsta spraket og alle de nye
faglige begrepene. Kamil @zerk (1999) skriver at formu-
leringer og begrepsbruk i mange leereboker virker leerin-
gingshemmende og ikke leeringsfremmende pa elever. Det
er minoritetsspraklige elever han har i tankene. Det samme
gjelder for elever med sprakvansker. For disse elevene ma
leerestoffet blir fortalt med enklere og erfaringsneere begrep.
Gjennom samtaler i klasserommet kan leereren ta hensyn til
de ulike elevenes behov. At den voksne snakker i et behagelig
tempo og at det gis rom for pauser og tenketid, er viktig.

Pragmatiske sprdkvansker En pragmatisk sprakvanske
innebeerer vansker med a forsta de sosiale kodene og & bruke
spraketisamver med andre. Her er det selve kommunikasjo-
nen som blir rammet. Barnet strever med & gi den informa-
sjon lytteren trenger nar det forteller om hendelser utenfor
her-og-na-situasjonen. Fortellingen kan bli usammenheng-
ende og springende. Det er likeledes vanskelig for barnet
& leere hvordan turtaking i dialoger skal foregd og hvordan
man holder seg til tema i samtaler. Slike vansker forer til
store problemer i oppleeringssituasjonen. Jeg motte en gutt
pd en ungdomsskole med store pragmatiske og reseptive
sprékvansker. Han fikk i oppgave a fortelle fra en ekskursjon
han hadde veert pa. Det var sveert vanskelig & oppfatte sam-
menhengen i den muntlige framstillingen hans. S& kunne
leereren minne han pé at han hadde laga en presentasjon fra
turen pa pc-en sin. Han dpnet en PowerPoint-presentasjon
og kunne ved hjelp av bilder og tekst gi klassen og meg en
god gjenfortelling i kronologisk rekkefolge av det som hadde
skjedd. Gutten fikk ogsa god samtaletrening underveis. Han
stoppet ved hvert bilde og fortalte kort hva bildet gjaldt. Et-
ter det spurte han om noen hadde spersmal til bildet. Han
fikk et par enkle sporsmal som han svarte pd, og han fikk pa
denne maten en mulighet til & delta i en strukturert samtale.
Dette var et godt eksempel pa hvordan man kan gi stotte til
en elev og samtidig gi han en betydningsfull mestringsopp-
levelse. Datateknologien vil framover bli et stadig viktigere
hjelpemiddel for barn med sprakvansker.

A fremme deltakelse i samtaler — vet vi hva som virker?
Jeg har i det foregdende med eksempler beskrevet generelle



Mange barn opplever stor frustrasjon nar deres
kommunikasjonsforsok ikke blir oppfattet eller misforstatt.

og viktige tiltak som jeg ut fra kliniske erfaringer mener er
betydningsfulle for & hjelpe barn med sprakvansker inn i
samtaler. Jeg har i tillegg vist til teori som bygger opp om
mine erfaringer. De stottestrategiene jeg har lagt sterst vekt
péidet foregaende er:
¢ En omsorgsfull og sensitiv samtalepartner som ser hele
barnet og lytter til barnet med hele seg.
¢ En samtalepartner som gir barnet tid til & tenke og
svare.

Jeg har ogsé gitt enkelte eksempler der pedagog og barn tar i
bruk fysiske og visuelle redskaper som stotte. Barn med spe-
sifikke sprakvansker har behov for & bruke alle sine sanser i
leeringen som stotte for spraket. Den visuelle sansen er for
de fleste av disse barna den sterkeste, og ofte kan de kom-
pensere for vanskene sine gjennom a forsta verden ut fra
det de ser og dermed gjore seg forstatt giennom konkrete og
visuelle hjelpestrategier. Jeg vil i det videre fortelle om noen
spesielle kliniske erfaringer som eksemplifiserer dette.

Konbkreter skaper forstaelse Nar barn leerer, er det alltid vik-
tig & ha referanser til virkeligheten. En sau er en sau. Et bilde
eller en tegning av en sau symboliserer det virkelige. En sau
i miniatyrfigur er en mer virkelighetsneer representasjon, og
for smé barn er det oftest en slik miniatyrverden med kon-
kreter de gér inn i sin lek. Barn med sprakvansker deltar pa
lik linje med andre barn nar de kan manipulere med konkre-
ter og ikke kun er avhengig av spraket.

Béade i barnehage og skole vil barn med sprékvansker
mote utfordringer ndr de skal forholde seg til ren spraklig
formidling. Mange kliniske erfaringer gir eksempler pa akti-
viteter der barn med sprékvansker under heytlesing og for-
midling blir fjerne i blikket, urolige, ber om & f4 ga ut osv.
Statped Nord, Tyngdepunktet for barn med spesifikke
sprakvansker, har gjennomfort et prosjekt der det ble vist til
betydningen av 4 tilfere konkreter til ulike typer formidling
(Janitz og Ballari,2008). Et eksempel i prosjektet er eventyr-

poser med figurer og rekvisitter. Gang pa gang er erfaringen
at nar de konkrete figurene trekkes fram og folger eventyr-
fortellingen, viser barn med sprékvansker stor glede. Barna
forstér, og de kan selv bidra med & fortelle gjennom figurene
og sine egne ord. Samtalen med barna i etterkant blir stottet
gjennom det konkrete materialet. Sprak utvikles i dette sam-
spillet mellom formidling og konkreter. I tilegg vil barnet
bli inkludert og gis mulighet til & delta pa sine premisser i
barnegruppa.

Bilder til samtalestotte 1 barnehagen, men ogsa i skolen, gir
pedagogene barna mange konkrete opplevelser gjennom
bla. turer, ekskursjoner og observasjonsoppgaver. Barna
samler erfaringer om verden gjennom dette, men for & gjore
dette til varig kunnskap, mé observasjonene og erfaringene
barna har gjort, etterarbeides og spraksettes gjennom sam-
taler.

I en barnehage i indre Finnmark sé vi i praksis hvordan
hjelpestrategier ble tatt i bruk. Barnegruppa var pa eks-
kursjon og studerte snarefangst av rype. Pedagogen tok
mange og detaljerte bilder av denne aktiviteten. Tilbake i
barnehagen ble de digitale bildene satt sammen til en bok
med bilder og tekst, og denne boka ble redskapet som gjorde
etterarbeid og samtaler mulig for gutten med sprékvansker.
Da Statped Nord var pd besgk og gjorde utredninger, var det
ikke vart testmateriell som gav oss informasjon om guttens
sprékferdigheter. Hans reelle kompetanse kom fram da han
hentet boka, tok oss med til sofaen, bladde opp og begynte &
peke og fortelle. Vi kunne stille spersmal og han pekte stolt.
Dette kunne han mer om enn oss. Han kunne formidle selv,
vi forstod hans talesprék gjennom bildene, og han fikk stotte
i de samme bildene til & fortelle sin historie. I mote med
hvert barn med sprakvansker anbefales bruk av slike visuelle
hjelpemidler, og i de pedagogiske miljeene som tar dette pa
alvor, fungerer slike bildeboker som nedvendige og nyttige
hjelpestrategier.

I et annet tilfelle var jeg pd hjemmebesok og motte en
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gutt med store ekspressive sprédkvansker og hans mor.
Gutten var fem ar og kunne ikke gjore seg forstdtt gjennom
talespraket. Etter a4 ha provd & forklare meg noe i forbin-
delse med et Halloween-arrangement i barnehagen, ga han
opp, ristet pa hodet, tok meg med ut i gangen og viste meg
bildene pa veggen og slektstreet. Han pekte og navnga og
kunne formidle historier om det enkelte bildet. Jeg kunne
stille spersmaél, og samtalen ble vellykket. Han klarte, den
lille gutten, gjennom & ha bilder tilgjengelig, & snu den van-
skelige situasjonen. I veiledningen til barnehagen ble denne
episoden tatt fram som et eksempel pa hvor avhengig han og
hans dialogpartner er av 4 ha slik visuell stotte.

Enkle strektegninger 1 andre situasjoner trengs ikke bilder.
Enkle strektegninger kan danne utgangspunkt for samtaler.
En jente i ungdomsskolen med store ekspressive og resep-
tive sprakvansker var ulykkelig og vegret seg for & ga pa sko-
len. Gjennom enkle tegninger av ei jente i bratt oppoverbak-
ke med en tung ber pa ryggen kunne vi sammen starte en
analyse av situasjonen. I sekken var det tunge steiner. Vi «tok
ut» en og en stein, tegnet dem og satte navn pa hva steinen
kunne symbolisere. En av steinene symboliserte en mobber,
en annen alle skolebokene, en tredje fikk navnet onsket om
en venn. Vi tegnet og skrev stikkord, og samtalen vi hadde
ble holdt sammen ved hjelp av tegningene. Ved neste mote
tok vi tegningene fram igjen. Da fungerte de som hukom-
melseshjelpemiddel, og vi kunne raskt komme inn i samta-
letemaet igjen og fore samtalen videre. Dette er et eksem-
pel pé hvordan man ogsa kan visualisere abstrakte folelser
og gjennomfere ganske krevende samtaler gjennom enkle
hjelpestrategier. I et annet tilfelle var jeg observater i en 10.
klasse. Gutten fulgte klassens plan i naturfag, og temaet var
blodomlepet. Lereren formidlet. Det kom kjemiske formler
pa tavla. Tungt stoff, tenkte jeg. Men sa begynte leereren a
fortelle fra en bypass-operasjon som han selv hadde gjen-
nomgatt. Han tegnet hjertet og forklarte hele operasjonen
gjennom tegning. Det var ogsd ganske komplisert, tenkte
jeg, og tegningen sa mest ut som et krakereir da han var fer-
dig. I timen etter motte jeg gutten med reseptive og ekspres-
sive sprakvansker. Han kunne ikke fortelle meg noe om blo-
det eller blodomlgpet, men hjerteoperasjonen kunne han
i detalj beskrive med ord og egen tegning. Etterpa fortalte
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jeg dette til leereren, som redmet og sa at han tegna egenlig
lite for elevene fordi han var sa lite god til det, men gjen-
nom var samtale lovte han 4 tegne til hvert tema. Barn med
sprékvansker har ofte sin styrke pé det visuelle omréddet, og
visualisering som stotte til spréket er av stor betydning for
deres deltakelse og leering.

Tankekart 1 mange klasser blir tankekart brukt som en
leeringsstrategi. Nar fagstoff gjennomgas, lager ofte leerer
i samarbeid med elevene et tankekart pa tavla. Noen gan-
ger mad elevene lage tankekart for de far i oppgave a skrive
en tekst. Dette har blitt en vanlig leeringsstrategi i den nor-
ske skolen. Tankekart er et viktig redskap for barn med
sprékvansker. Jeg har sett enkle sma tankekart laget i felles-
skap av en spesialpedagog og en elev. Tankekartet dannet
utgangspunkt for viktige samtaler. I et eksempel var temaet
«min sommerferie». Bilder, tegninger og enkel tekst var satt
inn i boblene. Boblene ble nummerert. Hensikten med dette
var blant annet 4 bruke kartet som stotte i samtalen i klas-
sen. Eleven viste kartet til leerer og klassen mens hun pekte
og forklarte. Dette ble en sveert vellykket presentasjon. De
andre lyttet interessert, og eleven fikk en god mestringsopp-
levelse. Uten den visuelle stotten som béde hjalp henne &
strukturere og holde trdden underveis i fortellingen, stottet
ogsa bildene de andre elevene i 4 forsta det som ble formid-
let. Uten disse hjelpestrategiene ville jenta ikke mestre & del-
ta. Hun ville derimot gitt opp og kommet med det ofte horte
utsagnet: «Nei, jeg husker ikke.», fordi det blir for mye strev &
hente fram tankene og sette ord pa disse.

I hoyere klasser kan tankekartet fungere som et hukom-
melseshjelpemiddel, for eksempel nar fagtekster leses. Ved
4 finne fram til de viktigste stikkordene i teksten, fore disse
inn i tankekartet, og s& ove seg pa a gjenfortelle ut fra disse,
vil samtalen mellom leerer og elev bli vellykket. Elever med
sprakvansker ma ofte ha hjelp til 4 finne de viktige temaene i
tekstene og selvfplgelig arbeide godt sammen med leerer om
betydningen av fagutrykk og vanskelige ord.

Peder Haug (2010) sier at det ma forskes mer pa det
indre livet i skolen nér det gjelder tilpasning og spesialun-
dervisning. En mé forske pé det som skjer mellom leerer og
elev. Han avslutter en artikkel om gode arbeidsmater i klas-
seromsforskning slik:



Barn med sprakvansker trenger kommunikasjonspartnere

Eit heilt sentralt element er kor tett lceraren er pa elevane i
deira faglege arbeid, og korleis elev og lcerar kommuniserer
om det faglege.

Avslutning

Som Peder Haug uttrykker, skjer leering gjennom kommuni-
kasjon der spraket er det viktigste redskapet. Jeg har tidligere
i denne artikkelen ogsa skrevet om at leereren ma tett pa og
at det overfor elever med sprakvansker kreves en spesiell
form for sensitivitet. I problemstillingen min ble spersmaélet
hvilke hjelpebetingelser barn med sprakvansker trenger for
a kunne delta i samtaler som fremmer sprakutvikling og
leering. Jeg har forsokt & svare pa dette gjennom a vise til teori
og mine kliniske erfaringer. Barn med sprékvansker trenger
kommunikasjonspartnere med en spesiell sensitivitet. I
tillegg til dette trenger de noe mer. De maé gis tid og hjelpe-
betingelser som gir dem mulighet til & ta i bruk sine sterke
sider. Som statte for spraket og leeringen er de avhengig av
konkreter, bilder og tegninger. Mine erfaringer viser at dette
ikke bare gjelder for barnehagealder og p& smaskoletrinnet,
men ogsa videre oppover i klassene.

Den sosiokulturelle teorien kan sta som et bakteppe for
det jeg har skrevet om. Leering skjer ikke bare i mennesker,
men mellom mennesker (Wittek, 2004). Kulturen vi er en
del av, beerer i tillegg med seg innsikt som er utviklet over
lang tid. Denne innsikten ligger nedarvet i spraket, men
ogsa i fysiske redskaper. Jeg har beskrevet ulike typer hjel-
pestrategier eller redskaper som er viktige & bruke i opplee-
ringen av barn og unge med sprakvansker. I tillegg til pc-en
tar vi stadig i bruk ny teknologi i leereprosessene: telematikk,
iPhone, iPad, osv.. Det muntlige spraket vil ogsa framover
veere vart viktigste redskap for var tanke og var leering, men
kulturen vi er en del av vil kreve at vi mestrer de nye tekniske
redskapene. Dette er det nodvendig & bringe inn i den spesi-
alpedagogiske praksis.

med en spesiell sensitivitet.
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innstikk

Replikk

AV KARIANE WESTRHEIM

Replikk til forsteamanuensis Rolf Fastings kommentar i
Spesialpedagogikk nr. 8/2010, til boka Etnisk mangfold
i skolen. Det sakkyndige blikket av Joron Pihl.

Forste utgave av Joron Pihls bok Etnisk
mangfold i skolen. Det sakkyndige
blikketkom ut i 2005 og vakte pro-
tester fra pedagogisk-psykologisk tje-
neste, skole, og det spesialpedago-
giske feltet. P4 tross av egen bakgrunn
som spesialpedagog og med fartstid
innen PPT, matte jeg innromme at den
forskningsbaserte kritikken Pihl reiste
i boken, var sorgelig gjenkjennelig.
Innen PPT har utvikling av kompe-
tanse pa minoritetsspréaklige barn og
unge lenge vaert mer et uttrykk for den
enkelte fagpersons interesse, enn for
tjenestens helhetlige policy. Derfor var
det ofte vilkarlig hvilket tilbud mino-
ritetselever fikk pa det enkelte tjenes-
tekontor. Minoritetselever ble (i min
tid) henvist til PPT med den hyppig
anvendte begrunnelse; «<manglende
progresjon i norsk». Mange leerere inn-
rommet i etterkant at foreldrene ikke
hadde veert sarlig involvert i henvis-
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ningsprosedyren, og at henvisningen
skyldtes usikkerhet om hva de skulle
gjore med eleven. Henvisning til PPT
ble en mulighet til & skyve problemet
over pa andre.

Rolf Fastings kommentar foyer seg
inn i rekken av forsteutgavens pro-
tester, da den beerer mer preg av faglig
forsvar pé vegne av PPT og spesial-
undervisning enn et forsek pé skape
faglig debatt rundt bokens tema.
Kommentaren sier ingenting om
bokens teoretiske fundament, dens
metodologi, empiri, utvalg og tids-
spenn, selv om det er dette som angir
bokens forskningsverdi. Selv om
mitt innlegg kun er en kommentar til
kommentaren, bor det veere pa sin
plass & si noe om dette, hvis ikke blir
kommentaren mer villedende enn
veiledende.

Pihls bok (2005, 2010) bygger pa en
diskursanalytisk arkivstudie, der sak-

kyndige utredninger av 125 mino-
ritetselever med ulike bakgrunner i
perioden 1990-2000 inngar, og s en
oppfolgingsstudie basert pa 125 sak-
kyndige vurderinger i perioden 2001-
2005. Dette gir boken et solid empirisk
utgangspunkt. Nér Pihl plasserer
studien inn i en norsk skole- og sam-
funnshistorisk kontekst og betrakter
den pa bakgrunn av rasehygieniske
tiltak og overgrep pa urfolk og etniske
minoriteter i Norge gjennom tidene,
blir boken skremmende aktuell. Hun
viser hvordan sakkyndige utredninger
har endret seg fra en narrativ form

til en vitenskapelig sjanger dominert
av en ukritisk bruk av intelligens-
testing uansett bakgrunn, sprak eller
etnisk tilherighet. Et sentralt poeng,
som Fasting heller ikke nevner, er at
en sakkyndig vurdering er mer enn en
tekst, den er et dokument om politiske
foringer, makt og avmakt. Sakkyndige
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vurderinger, gjennom den betydning
og kraft de har blant annet i skolen,
legger sterke foringer for hvordan
minoritetselever representeres og
omtales i sine omgivelser, hvordan de
oppfattes i skolen, og hvilket skole-
tilbud de far. I videre forstand har dette
konsekvenser for fremtidig utdanning
og arbeidsliv. Fasting kritiserer Pihl

for & hevde at skole og PPT betrakter
og behandler minoritetsspaklighet
som en lerevanske. Men er det ikke
nettopp dette som skjer nar «man-
glende progresjon i norsk» utlgser spe-
sialundervisning? Ville det ikke veaere
naturlig & stotte elevens leeringsarbeid
innenfor rammen av tilpasset opp-
leering? I stedet for en debatt om dette,
kommer Fasting med en lengre beskri-
velse av spesialundervisningens lov-
grunnlag, utgangspunkt, individuelle
forankring og muligheter — kort sagt
en forsvarstale.

Innen PPT har utvikling av
kompetanse pa minoritetsspraklige
barn og unge lenge vcert mer et
uttrykk for den enkelte fagpersons
interesse, enn for tjenestens

helhetlige policy.

Fasting hevder at Pihls budskap
drukner i retorikk. Om det kan kalles
retorikk & sette ord pa et problem-
omrade som i stor grad har forblitt
utenfor skoleforskernes interesseom-
rader, er det grunn til bekymring. Nar
hun sa er konkret og foreslar tiltak,
hevder Fasting at hun skisserer et
alternativ som gar ut pa «a akseptere
mangelfulle norskspraklige ferdigheter
som et utviklingstrekk som gar over av
seg selv» (s. 45). Her underkjenner han
det nyskrevne kapitlet om lese- og skri-
veoppleering inspirert av New Literacy
Studies og Whole Language Learning-
tradisjonen, som Pihl oppfatter som et
alternativ til den okende vektlegging
av ferdighet (skills) og testing i norsk
skole, og som kan komme minoritets-
spraklige elever til gode. Med hen-
visning til forskningsbaserte underse-
kelser og pedagogiske forsek innenfor
NLS-tradisjonen, behandler Pihl her

tema som sprakutvikling og leering,
kunnskapsglede, nysgjerrighet og
relevans i oppleeringen, i og utenfor
skolen.

PPT gjor utvilsomt mye godt kvali-
fisert arbeid, og spesialundervisning er
sikkert en god hjelp for mange elever
i norsk skole, nar tilpasset opplering
ikke strekker til. Det er imidlertid den
ukritiske bruken, den som kommer til
anvendelse nar man ikke vet rad, det
ma stilles sporsmal ved. Videre er det
utredningsmetodene, den manglende
tilpasningen til minoritetsspraklige
elever og konsekvensene av den som
Joron Pihl vil ha oppmerksomhet og
faglig debatt omkring.
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Med blikk pa framtida

Denne artikkelen er ei oppfelging av «Fra handleing til Aktiv Leering» som
stod i Spesialpedagogikk nr. 1-2010. I begge artiklane tek forfattaren til
orde for & leggje til rette for leering gjennom eleven sin eigen aktivitet.

Astrid Ardal er leder for Institutt for aktiv leering i Oslo.

Sporsmaélet om det ein tidlegare kalla mentalt retarderte
barn utviklar seg kvalitativt annleis enn andre barn, eller
om dei berre utviklar seg i eit meir langsamt tempo, var ei
problemstilling som i den engelskspraklege litteraturen
gjekk under nemninga «development/difference»-debatten
(Burack mfl., 1998). Desse elevane var tidlegare rekna som
ikkje oppleeringsdyktige, men har no dei same juridiske
rettane i hove til skulegang som andre barn. For skulen har
dette vore, og er, ei stor utfordring.

Tilbakeblikk
I 1977 gav Socialstyrelsen i Danmark ut ei artikkelsamling
med tittelen «Pa vej mod en metodik». Artiklane var skrivne
av Dr. Lilli Nielsen som pa den tid var heimerettleiar for
blinde og mentalt retarderte barn i omradet nord for Arhus.
Innleiingsvis skriv ho der: «I begyndelsen folte jeg, at jeg var
kommet ind pé et aldeles uopdyrket omréde. Jeg har medt
béde en hva kan det nytte-holdning og en vi ma da prove-
holdning hos de mennesker, der til daglig er omkring disse
bern. Dajeg nu synes jeg skimter en metodik, har jeg skrevet
disse artikler» (Nielsen, 1977).
Ho summerer opp vesentlege trekk med den gjeldande
praksisen ho mette, pa denne maten:
¢ Leksjonar der den vaksne gjorde noko med barnet;
behandling/terapi av ulik karakter
¢ Barnet vart overtalt til & sjd/hoyre p4, eller gjere/utfore
bestemte oppgaver
e Ulike tilbod av underhaldande karakter
¢ Det var sett pa som viktig a leere barnet konsentrasjon
 Bruk av tvang/makt, mellom anna ved fastldsing i ulike
statiske hjelpemiddel

34 Spesialpedagogikk 10

* Barna var utsett for same metodikk i arevis, trass i ein
openlys mangel pa resultat

e Mangel pd leeringsresultat forte til at ein gav opp utan a
prove ein annan metode

Dette synest & springe ut av eit filosofisk grunnsyn som
seier at nar barnet ikkje sjolv startar med & utfore basale fer-
digheiter, s& ma og kan det trenast opp av andre (Nielsen,
2003). Barnet blir p4 denne maten eit objekt for den vaksne
sine handlingar, og generelt sett ligg det ei teknologisk opp-
fatning av pedagogikk i botnen pa slike tenkjematar (Moe,
2000). Ein slik pedagogikk byggjer pa ei arsak-virkning-
tenking og vil lett bli ein praksis basert pa kontroll og styring.
Vidare er den ogsé neert knytta til medisinsk terminologi der
behandling og terapi str sentralt.

Oppleeringa i dag - det medisinske paradigmet
Systematikken i det medisinske paradigmet knyter seg forst
og fremst til ei klassifisering av bestemte diagnosar, sjuk-
domar og funksjonsnedsetjingar. Det er relevant a stille
spersmal om kva verdi dette har nér det gjeld & leggje til
rette for leering. Omfattande medisinske forhold ligg oftast
til grunn for at desse elevane har eit vedtak om spesialun-
dervisning etter § 5 i oppleeringslova. Spesialpedagogikken
og det medisinske fagfeltet er séleis knytta neert saman, og
det er difor viktig & avklare dette forholdet ut fra ein peda-
gogisk stastad.

«Although the diagnostic profile is an important instrument
for the recognition and understanding of why the child is so
unresponsitive, or seems to have developmental problems the
effort of making a diagnosis must never be more important
than the effort of providing the child with opportunities to
learn» (Nielsen 2003).



Her er barnet aktivt i «<Hoppsa»-dressen (holdt
oppe for stdande aktivitet) som er festa til
lettgaande skinner i taket. Det er lagt ut ei
«gate» med plater av ulik overflate for taktil
orientering. Barnet bevegar seg mellom eit
vatn-/ballbasseng og vasken med leikar.
Muskelstyrke, koordinering og balanse blir
innevd pd ein naturleg mate fordi laerings-
miljoet er tilpassa det kognitive utviklingsniva,
og difor motiverar til aktivitet.

Eleven star i
fare for a bli
vurdert ut fra
ein medisinsk
diagnose, heller
enn sett som eit
leerande individ.

Ei erkjenning av korleis ein ser dette er av storste verdi for
a kome vidare med & utvikle den pedagogiske praksisen.
Dersom ein ser kva som karakteriserer tidlegare praksis, slik
Lilli Nielsen har skissert det opp framfor, sa vil ein sja at det
istor grad er den same praksisen og metodebruken vi nyttar
i dag, som den gongen. Det er framleis snakk om eit «uopp-
dyrket omréde».

Oppleringslova seier at alle multihandikappa elevar
skal ha ein IOP, vidare stir det ogsa at «..eleven skal ha eit
forsvarleg utbytte av oppleeringa i forhold til andre elevar»
(oppleeringslova § 5-1). Eit «forsvarleg utbytte» vil i stor grad
bere preg av grunnsynet til spesialpedagogar, medisinsk

ekspertise og den som har ansvar for & skrive eleven sin IOP.
Dette betyr at med dei naere banda det er mellom peda-
gogikk og medisin innafor dette fagfeltet vil den diagnosis-

tiske tankegangen vere rdidande. Oppleeringsmal og metodar
vil underordna seg dette synet. Eleven star i fare for a bli
vurdert ut fra ein medisinsk diagnose, heller enn sett som
eit leerande individ. Mange elevar far séleis ikkje tilgang pa
reell leering, og heller ikkje utnytte utviklingspotensialet sitt.
Eit eksempel er vist i den prislona dokumentarfilmen «Jenta
fra Oz» der vi far innblikk i Christina sin leeringssituasjon. Ho
var pa 1 ¥2-ars niva ved skulestart, og framleis pa same niva
etter fem ars skulegang (www.jentafraoz.no). Dette er ikkje
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Det tilretteleggjande paradigmet leitar etter andre
samanhengar enn det som er relevant for det

medisinske paradigmet.

eit enkeltstdande tilfelle, det er mange foreldre som sekjer
alternativ leeringsmetodikk for barna sine, da dei opplever at
barna sitt leeringspotensiale ikkje blir utnytta i skulen. Leiar
i Handikappede barns foreldreforening seier det slik: «Vére
barn kan ogsa leere, ta dem pa alvor!» (Aftenposten 09.06.10).

Den metodikken Dr. Lilli Nielsen pa 70-talet skreiv at ho
skimta konturane av, har ho i dei folgjande tidra utvikla til
det viidagkjenner som oppleeringssystemet «Aktiv Leering».
Dette er basert pa filosofien om at dei aller fleste kan leere
noko, og at dette i stor grad er uavhengig av medisinske
diagnosar. Vidare har ho arbeidd etter den normal-utvi-
klingsmessige modellen som seier at alle barn leerer p4 same
maten, samt at sma barn leerer gjennom sin eigen aktivitet,
dei kan ikkje undervisast slik eldre barn kan. Nar ein sys-
temrettar oppleeringa etter generalisert kunnskap om nor-
malutvikling p4 denne maten, kan ein og evaluere leerings-
resultatet fordi ein har kunnskap om eleven si neeraste
utviklingssone (Vygotsky, 2001). Dersom ein legg til rette for
leering gjennom eleven sin eigen aktivitet, vil dette std i mot-
setnad til ei oppleering innafor eit medisinsk paradigme. Ein
kan snakke om to ulike grunnsyn a byggje oppleringa pa.
Det er difor relevant & bruke nemninga det tilretteleggjande
paradigmet.

Framtida - det tilretteleggjande paradigmet

Eit paradigmeskifte bryt rdmene for eksisterande forstding,
og ein utviklar eit nytt «sprdk» som rammer problema inn
pé ein ny maéte. Det tilretteleggjande paradigmet leitar etter
andre samanhengar enn det som er relevant for det medi-
sinske paradigmet (Holck, 2009). Dersom oppleringa for
barn med multifunksjonshemmingar i framtida skal bryte
med det nare bandet til det medisinske fagfeltet, og finne
nye forklaringsmodellar gjennom ei forstding av tilrette-
legging, er det nodvendig & kjenne dei teoriane ein byggjer
dette pa.

Normalutvikling Det som forst og fremst skil elevar med
multihandikap fra andre elevgrupper, er at det alltid er snakk
om lage funksjonsniva, og at barn pa tidlege utviklingstrinn
ikkje kan undervisast eller trenast. Dei leerer alt gjennom sin
eigen aktivitet, slik alle smdbarn gjer, men der normalfunge-
rande barn orienterer seg i miljoet og leeringa neerast gar av
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seg sjolv, ma leringsmiljoet kome til det multihandikappa
barnet. Nér utviklinga stansar opp hos barn med ulike funk-
sjonsforstyrringar, er det fordi leeringsprosessen er svekka.
Vygotsky (2001) seier at leering gar forut for utvikling, og nar
barnet tek eit skritt i leeringa, tek det vidare to skritt i utvik-
linga. Difor er det av avgjerande & vite kvar barnet er i ut-
viklinga for & kunne legge tilrette for leering pé det aktuelle
nivéet (Ardal, 2010).

Konstruktivisme & kommunikasjon Boka «Grib og du kan
begribe» (Nielsen, 1997) viser til det neere sambandet det er
mellom sansane og tanken. Ifolgje Piaget leerer barnet seg
& handtere verda pa ein stadig meir logisk méte. Han seier
at oppfattinga av den ytre verda blir skapt av individet sjolv.
Barn ma utvikle ein kognitiv struktur som kan gi innhald og
meining til det dei sansar, og etter Piaget er det barnet sitt
samspel med det fysiske miljoet som utviklar persepsjonen
(Tetzchner, 2003). Barn far i all hovudsak kunnskap om ulike
objekt sine eigenskapar gjennom a handle/leike med dei,
seier han.

Vidare er eigenaktiviteten av aller storste verdi for barnet
si evne til kommunikasjon og samhandling. Utan eigenak-
tivitet har barnet ingen ting & meddele, gjensidigheit er eit
sars viktig aspekt i utvikling av all kommunikasjon (Nielsen,
2010). Det har ingen verdi for eit funksjonshemma barn a
leere ord/symbol som pé ein formell eller objektiv mate
representerer noko i den ytre verda, dersom barnet ikkje kan
tamed seg si eiga erfaring og oppleving inn i bruken av sym-
bolet (Lorentzen, 2001).

Dynamiske system & dynamisk lcering Systemteorien ope-
rerer med to typar system eller modellar: lukka/statiske og
opne/dynamiske. Ein spesialpedagogisk praksis under det
medisinske paradigmet er i all hovudsak basert pa bruken av
statiske hjelpemiddel. Ein pedagogikk ut fra eit tilretteleg-
gjande paradigme ma basere seg pa dynamiske hjelpemid-
del. Kroppen er eit dynamisk system. Dynamiske system er
sjolvorganiserande og indrestyrde, dei leerer ikkje gjennom
oppskrifter utanfré (Hopkins & Butterworth, 1997). Motorik-
ken er pa eit vis «motoren» som driv fram all anna utvikling,
og difor er den motoriske leeringa saers viktig for desse ele-
vane. Statiske hjelpemiddel vil difor fore til at kroppen blir



hindra i 4 bevege seg, og barnet far ikkje hove til 4 leere seg
nye rorslemonster og motoriske ferdigheiter.

Vidare er alle barns leerings- og utviklingsprosessar dyna-
miske. Lering skjer i heilskap der barnet fritt kan la dei ulike
sansane samhandle i konstruksjonen av kunnskap gjennom
utforsking, eksperimentering, samanlikning, repetisjon og
lenking av opplevingar samt kommunikasjon med andre.
Varig leering som barnet skal kunne nytte i andre saman-
hengar, skjer pa denne maten hos alle smébarn, og har gjort
det gjennom alle tider: «Det du mda lcere for du kan gjere det,
det lcerer du ved at du gjer det,» sa Aristoteles.

Oppleering & rett til leering 1 ei framtidig oppleering, basert
pé eit tilretteleggjande paradigme, synest det sentralt 4 inn-
fore omgrepet barn med langsam leeringstakt. Dette er ein
pedagogisk meir korrekt méte & karakterisere denne elev-
gruppa pa. Vidare mé den individuelle leeringsplanen til
eleven innehalde folgjande:

¢ Oversikt over grundig funksjonskartlegging av eleven

» Konkrete og realistiske mél relatert til kartlegginga

* Detaljrik plan for tilrettelegging av leeringsmiljo i

samsvar med punkta ovanfor
* Innfere bruk av dynamiske/perseptuelle hjelpemiddel
¢ Plan for kontinuerleg evaluering gjennom videoanalyse

Ei slik tilneerming krev kompetanseutvikling i neerleiken
av barnet der pedagogane er i stand til & nytte generalisert
og objektiv kunnskap om normalutvikling i ein direkte og
dynamisk relasjon til den enkelte eleven. Vidare ma ein ha
tru pa at eleven kan leere noko, trass i at mange av dei har
omfattande medisinske vanskar.

Uavhengig av ulike funksjonsforstyrringar og diagnosar
er det eit faktum at alle leerer pd same mate gjennom sin
eigen dynamiske aktivitet. Dette ma det spesialpedagogiske
fagfeltet ta pa alvor gjennom & utdanne pedagogar som
blir i stand til & meisle ut ein praksis som sorgjer for at alle
barn, ogsé dei som har ei langsam leeringstakt, far tilgang pa
leering. P4 den maten far ogsé desse elevane hove til 4 utvikle
seg i trdd med sitt potensial.
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Motorikken er pa eit vis
«motoren» som driv fram all
anna utvikling, og difor er den
motoriske lceringa scers viktig
for desse elevane.
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fagfellevurdert artikkel

Barn som blir avvist og ignorert i lek

Av Ellen Birgitte Ruud, ph.d. i spesialpedagogikk, stipendiat ved Institutt
for spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo.

Sammendrag

Studien denne artikkelen bygger pa, omhandler syv 4-5-aringer
som ofte ble awvist og ignorert av sine jevnaldrende i lek i barne-
hagen. Artikkelen setter fokus pa mestringsstrategiene disse syv
casebarna benyttet nar de forsgkte a delta i leken med jevnaldrende.
Det blir redegjort for hvilke mestringsstrategier barna benyttet og
om disse strategiene ble anerkjent og imgtekommet eller awist og
ignorert. Det blir sé& drgftet i hvilken grad barnas mestringsstrategier
kan ha forarsaket avvisningen og ignoreringen, men ogsé hvordan
kontekstuelle, situasjonelle og relasjonelle faktorer kan ha virket inn.

Summary

Kindergarten children who are rejected and ignored by their peers
in play

The current study describes seven 4-5 year old children in kinder-
garten who are often rejected or ignored by their peers when they
try to attend play situations. The article focuses on which coping
strategies these children use and if these strategies are accepted,
rejected or ignored by the other children. The results show that
some coping strategies are less successful than others. However the
study also shows that in addition to the coping strategies, contextual,
situational and relational conditions also play and important role for
the children’s opportunities to be included in the play situations.

Innledning
Denne artikkelen bygger p& deler av en intervensjons-
studie. Studien hadde som malsetning & utvikle kunnskap
om hvordan man ved hjelp av tidlig intervensjon kan fore-
bygge at forskolebarn blir avvist og ignorert av jevnaldrende
i lek. For & undersoke dette ble det i samarbeid med perso-
nalet i seks barnehager gjennomfort tre kartlegginger og to
intervensjoner overfor syv forskolebarn som ofte opplevde
avvisning og ignorering. Det ble kartlagt hvordan barna sam-
handlet for og etter intervensjonene. Ulike sider av interven-
sjonsprosessen for hvert enkelt barn ble ogsa beskrevet.
Artikkelen vil kun fokusere pé kartleggingen jeg gjorde

for intervensjonene (kartlegging 1). Problemstillingene jeg
onsket a belyse i denne kartleggingen var hvilke mestrings-
strategier barna brukte for & fa tilgang til leken, hvilke stra-
tegier som ble anerkjent og imetekommet av de andre barna
og hvilke som ble avvist eller ignorert. I tillegg til beskri-
velsen av barnas mestringsstrategier vil jeg ogsa drofte
mulige kontekstuelle forhold som kunne pavirke barnas
bruk av strategier.

Bakgrunn for undersokelsen

P4 tross av at forskning kan antyde at avvisning og igno-
rering oftere skjer i de yngre aldersgruppene (2. klasse eller
yngre), dreier det meste av den eksisterende forskningen
seg om barn pd de siste trinnene i barneskolen og i ung-
domsskolen (Kochenderfer-Ladd & Wardrop, 2001). Flere
forskere har papekt at det finnes lite forskning om barns
samhandling i barnehage eller forskole (Bierman, 2004;
Kupersmidt & Dodge, 2004; Ladd, 2005). Borge (2007) antar
at en av arsakene til dette er at det ikke har veert vanlig for
i den senere tid at de fleste barn i forskolealder gér i bar-
nehage. Hun skriver: «Derfor har forskning om sosiale rela-
sjoner, vennskap og psykisk fungering i hovedsak funnet sted
hjemme hos familier med sma barn eller pd skolen nar barna
har nadd skolealder» (s. 146). Denne studien bidrar med
kunnskap om ferskolebarn, der det finnes lite tilsvarende
forskning fra for.

Ifolge Ladd (2005) viser flere undersokelser at barn som
over tid blir avvist og ignorert av sine jevnaldrende, opp-
lever folelser som sinne, usikkerhet, tristhet og likegyl-
dighet. Dette kan igjen fore til ulike former for psykososiale
vansker, for eksempel utagerende atferd og/eller ensomhet
og depresjon. I retrospektive undersokelser har en funnet
at en stor andel av mennesker som har alvorlige psykia-
triske tilstander (schizofreni, antisosial personlighetsfor-
styrrelser, alvorlige depresjons- og angsttilstander), kan
beskrive sare og vonde minner fra barndommen der de opp-
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levde avvisning, utestengning og mobbing fra jevnaldrende.
I prospektive, longitudinelle undersokelser har man funnet
at barn som blir avvist og ignorert som sma barn, ofte opp-
lever problemer i samhandlingen med sine jevnaldrende
ogsa ndr de vokser opp. De far dermed psykososiale vansker
ogsa videre i livet som kan vise seg som innagerende eller
utagerende atferd (Bierman, 2004; Parker, Rubin, Price &
DeRosier, 1995)

Avvisning og ignorering

Det & ha venner og & fa veere med a leke er det de fleste
barn synes er aller viktigst for at de skal trives og ha lyst til
& gé i barnehagen (Kvistad & Sebstad, 2005; Naes & Mordal,
1997). For de aller fleste barn betyr barnehagen venner, lek
og fellesskap. For noen barn kan barnehagen imidlertid
ogsa vaere en arena for ekskludering og ensomhet. Ofte blir
dette mest synlig i den sdkalte frileken. Dette er perioder av
dagen i barnehagen da det ikke er aktiviteter organisert av
voksne, slik som for eksempel maltider, formingsaktiviteter
eller samlingsstund. I frileken tar barna i stor grad selv ini-
tiativ til hvilke aktiviteter de vil delta i og hvem de vil vaere
sammen med. Ofte velger de ulike former for rollelek eller
sosial fantasilek. En del barn vil i forhold til denne type lek
gjore erfaringer som far dem til 4 fole at de ikke duger, at de
ikke forstér eller av andre grunner er ugnsket som lekeka-
merater. Noen barn blir ekskludert eller avvist pa en apen og
tydelig mate ved at de far direkte beskjed der og da at de ikke
er onsket som lekekamerater. Andre barn kan bli ekskludert
pa en mer skjult mate ved at andre barn aldri inviterer dem
med i lek, sjelden henvender seg til dem, snakker med dem
eller tar hensyn til deres forslag.

Begge disse formene for ekskludering (avvisning og igno-
rering) kan vere like ydmykende og smertefulle for barna
det gjelder (Sandstrom & Zakriski, 2004). Ytterhus (2002)
viser i sin doktorgradsstudie, der hun bl.a. har intervjuet
forskolebarn, hvordan barna laget sin egen kategorisering
av andre barn i barnehagen. Barn som av jevnaldrende ble
karakterisert som rare, tregeeller slemme, synes a bli overlatt
til barnehierarkiets lov og orden der de ofte ble avvist eller
ignorert. Flere av barna som ifplge Ytterhus sin underso-
kelse sa ut til 4 streve aller mest med a bli inkludert i leken,
var barn uten noen form for diagnostisk «merkelapp». Nar
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barna forst hadde blitt «<stemplet» av de andre barna som en
de ikke onsket & leke med, hadde de uten personalets hjelp
vansker med & bryte den onde sirkelen med ekskludering
som dette medforte. Selv om barnet selv, pa bakgrunn av sin
atferd og eventuelt manglende forstaelse av samhandlingen
i lek, kunne bidra til at det blir avvist eller ignorert, var kon-
tekstuelle, situasjonelle og relasjonelle faktorer minst like
viktige. Ifelge Ytterhus (ibid.) finnes det ikke noe passivt
sosialt felleskap i barnehagen som noen passivt kan inn-
lemmes i. Barna i hennes studie synliggjorde at det 4 fa delta
ileken var en kontinuerlig kvalifiseringsprosess.

Sosiale mestringsstrategier i lek
Mestring (eng. coping) inneberer & takle eller & hanskes
med en utfordrende situasjon, for eksempel sosialt.
Mestringsstrategier i denne sammenheng handler derfor
ikke om & veere «mester», dvs. det a klare ting godt eller &
veere vellykket (Vedeler, 2007). Nér et barn tar et sosialt
initiativ i lek, kan initiativet enten bli anerkjent og imote-
kommet, eller det kan bli avvist eller ignorert. Hvordan
utfallet blir, har blant annet sammenheng med hvilken
mestringsstrategi barnet velger. Observasjoner av barn som
leker viser at alle barn fra tid til annen kan bli avvist eller
ignorert. Ogsd barn som blir regnet som sosialt kompetente,
kan mislykkes med & fa tilgang til gruppen ved forste forsek.
Corsaro (1997) hevder at barn ofte avviser andre barn forst
og fremst for 4 forhindre at leken bryter sammen. De barna
som onsker & delta i en allerede pagdende lek mé derfor
béade veere utholdende, sensitive for lekens innhold og kre-
ative for 4 fa tilgang til leken. Det kan derfor vaere nodvendig
& forsoke pé nytt hvis de ikke lykkes forste gangen de for-
soker. Hvordan barn reagerer pa a bli ignorert og avvist, er
et kritisk punkt. Barna som ikke gir seg sa lett og som ser
ut til & ha en fornemmelse av at etablering av kameratrela-
sjoner tar tid og krever talmodighet, vil ofte vinne fram i det
lange lop (Guralnick, 1997; Vedeler, 2007). Om barnet for-
spker seg igjen etter & ha blitt avvist eller ignorert, kan ha
sammenheng med barnets forventninger til egen mestring.
Bandura (1977) bruker betegnelsen «self-efficacy», som kan
oversettes med mestringsforventninger (Lillemyr, 2007).
Barn tar i bruk forskjellige strategier for a slutte seg til
leken. En undersokelse av Corsaro (1978) viste at de barna



Tabell 1. Casebarna

Gutter Alder Jenter Alder
Anders 4,5 ar Beate 4,11 ar
Christian 4,9 ar Dina 4,4 ar
Erik 4,5ar Grete 4,4 ar
Fredrik 4,0 ar

som oftest fikk adgang, var de som forst observerte for a
gjore seg opp en mening om hva leken dreide seg om, for sa
4 komme med forslag som passet inn i leken. Strategier som
ofte mislyktes, var & fa oppmerksomheten rettet mot seg selv
ved & komme med selvrefererende utsagn, slik som a snakke
om seg selv, sine folelser eller meninger eller & kritisere eller
argumentere med andre barn. Et karakteristisk trekk ved
strategier som ofte lykkes, er at atferden er pragmatisk og
tilpasset konteksten (Vedeler, 2007). I likhet med Corsaro
vektlegger ogsa Vedeler at det aller viktigste for a fa tilgang
til leken er atferd som viser forstaelse for det gruppen holder
pé med, og som dermed kan bidra til & etablere en felles
referanseramme. Strategier som vanskeliggjor det a fa delta
ileken, er kort oppsummert patrengende eller aggressiv og
negativ atferd, ikke relevant atferd eller ikke tilstrekkelig
presise eller vedvarende forsek. Det er heller ikke s& hen-
siktsmessig & forsgke a fa innpass i leken til barn som tid-
ligere har avvist og ignorert barnet (Guralnick, 1997; Vedeler,
2007). Utfallet av & benytte ulike mestringsstrategier er imid-
lertid ikke alltid like enkelt & forutse. Av og til kan en mest-
ringsstrategi som for har lyktes for barnet, mislykkes overfor
andre barn og i andre situasjoner. Derfor er det ikke tilstrek-
kelig «& kurse» barnet i ulike mestringsstrategier som ofte
lykkes. Barn ma ogsd hjelpes til & forstd ndr, overfor hvilke
barn og hvordan strategien ber brukes i den konteksten de
er i. Overfor barnegrupper med mange sterke personlig-
heter m& man kanskje anvende mer tydelige og pagdende
strategier enn overfor mer forsiktige barn. Barnet kan ha
utviklet en veeremate som er funksjonell i noen sammen-
henger. Det kan for eksempel unngé kontakt med enkelte
barn for 4 slippe det nederlaget det er & bli avvist. Nar sa det
samme barnet kommer i nye sosiale sammenhenger, vil det
muligens fortsette & benytte samme strategi og holde seg pa
avstand, istedenfor & ta sjansen pé at de «<nye barna» kanskje
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er vennligere og mer aksepterende. Dersom barnet foler at
omgivelsene er farlige og vanskelige & kontrollere, kan de
reagere pa en mate som aktiverer angrep eller flukt («fight
or flight»). Disse reaksjonene kan fa saerlig negative konse-
kvenser og fore barnet inn i vonde sirkler som det kan trenge
hjelp til 8 komme ut av (Bierman, 2004).

Casebarna

For & undersgke hvordan avvisningen og ignoreringen av
barn kunne vise seg i praksis, fikk jeg forst barnehageper-
sonalet i ulike barnehager til & velge ut barn som de hadde
observert ofte opplevde dette. Etter denne utvelgelsespro-
sessen endte jeg opp med syv barn (heretter kalt casebarna)
som var mellom fire og fem ér da studien startet (se tabell 1).
Det var fire gutter og tre jenter. Kriteriet for at casebarna ble
valgt ut til 4 delta i studien var at de over en periode hadde
hatt vansker med samhandling i lek med jevnaldrende. De
skulle imidlertid ikke ha andre kjente vansker og dermed
heller ikke ha vert i kontakt med hjelpeinstanser som
Pedagogisk-psykologisk tjeneste eller Barne- og ungdoms-
psykiatrien. Intervensjonsstudien var dermed et lavterskel-
tilbud, der malet var & snu en begynnende negativ utvi-
klingsprosess og forebygge videre problemutvikling.

For & underspoke om barna fungerte innenfor en normal
variasjon evnemessig, og for & ha et likt mal pé alle barna
gjiennomforte jeg en evnetest, WPPSI-R. Ut fra resultatene av
denne testen hadde alle de syv casebarna et evneniva som la
over gjennomsnittet for barn pa samme alder. Kupersmidt
og DeRosier (2004) hevder at barn med lav IQ oftere har
vansker overfor jevnaldrende, og papeker at dette kanskje
kan komme av darligere problemlgsningsevner. Ut fra resul-
tatene pa WPPSI-R var dette altsa ikke tilfellet for noen av
casebarna i denne studien. Det kan derfor indikere at det
ogsa er andre faktorer enn evneniva (IQ) som kan vaere med-
virkende til at forskolebarn far vansker i sin samhandling
med jevnaldrende. Hundeide (2003) papeker at det mer
kan dreie seg om sviktende kunnskap og erfaring om hvilke
sosiale koder som gjelder nér barn mislykkes i sosial sam-
handling, enn svikt i intelligens.

De syv casebarna hadde pa forskjellige mater vist at de
syntes det var problematisk og sart a bli avvist og ignorert av
de andre barna i leken. Dette hadde de gitt utrykk for bade

1010 Spesialpe 41




Tabell 2. Forskningsdesign

Kartlegging 1

Intervensjon 1

Kartlegging 2

Intervensjon2 Kartlegging 3

fgr intervensjonen

Intervju med

pedagogisk leder Lekegrupper

Lekegrupper

Videoobservasjon av
barnetilek med

andre barn andre barn

Videoobservasjon av
barnet i lek med

Videoobservasjon av
barnet i lek med
andre barn

WPPSI-R

til personalet i barnehagen og i de fleste tilfellene ogsa til
foreldrene sine. Mdlet med intervensjonsstudien var séledes
4 snu en ond sirkel ved & sette i gang tiltak slik at barna
skulle fa hjelp til & bli inkludert i lek med andre barn. For a
f4 til dette var det imidlertid viktig & forseke & forsta hvorfor
barna ble avvist og ignorert og hvordan avvisningen og igno-
reringen viste seg i praksis i barnehagen nar de forsokte &
delta i lek og samhandling med andre. En av tilneermings-
matene jeg benyttet for 4 oppna dette var som nevnt en kart-
legging av casebarnas mestringsstrategier for a ta sosiale ini-
tiativ i lek.

Casebarnas vansker i leken ga seg utrykk pa ulike maéter.
Noen av barna hadde en veldig forsiktig tilneermingsmate,
mens andre krevde & fa bestemme og dominere leken de
gangene de fikk tilgang til den. I de fleste tilfellene bidro
ogsa kontekstuelle forhold til at barna ble avvist og ignorert.
Flere av casebarna hadde i tillegg vist tegn til & gi opp & ta
kontakt med de andre barna i lekesituasjoner, kanskje i frykt
for a bli avvist enda en gang. De sto derfor i fare for & bli
fanget i en ond sirkel.

Metodisk fremgangsmate
Den metodiske fremgangsmaéten jeg benyttet i studien
hadde folgende oppbygging: Kartlegging for intervensjon,
intervensjon, ny kartlegging, revidert intervensjon og til
slutt ny kartlegging (se tabell 2).

I studien benyttet jeg ulike metoder, bade kvalitative og
kvantitative, for & kartlegge barna som ble avvist og ignorert
ilek. Det & kombinere flere metoder ga et mer nyansert og
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utdypende bilde av de sosiale fenomenene og den samhand-
lingen som foregikk mellom barna. (Befring, 2007; Bryman,
2006; Tashakkori & Teddlie, 2003). Selv om det & bruke flere
metoder, og kanskje spesielt det & kombinere kvalitative og
kvantitative metoder i samme studie, fremdeles er omstridt
i mange forskningsmiljoer, ser det ut til & veere en okende
aksept for dette. Kvantitative data uttrykkes i mengdetermer
mens kvalitative data utrykkes i tekst. Formalet med begge
typene data er imidlertid & fa informasjon om de feno-
menene man vil studere.

Denne artikkelen vil som nevnt omhandle registreringen
og analysen av casebarnas mestringsstrategier i lek basert
pé videoobservasjonene i kartlegging 1, for intervensjonen
(jf. feltet som er skravert i tabell 2 over), og de andre barnas
respons pa disse strategiene.

Videoobservasjon

Videoobservasjon av barna i lek var en egnet metode for &
underspke hvordan avvisningen og ignoreringen av case-
barna kunne vise seg i praksis. Bierman (2004) hevder at
«observations can play a particularly important role in the
planning and evaluation of social interventions» (s.123).
Hun grunngir dette med at man ved & observere barnet i
naturlige sosiale settinger far se hvordan barnet agerer og
reagerer i forhold til sine jevnaldrende. Dette skjer da i situ-
asjoner der barnet er folelsesmessig engasjert og der man
ogsd kan se hvordan konteksten og de jevnaldrende virker
inn i forhold til barnets atferd og respons. Man kan pa den
maten fa med seg detaljer i barnets samhandlingsmenster



som unnslipper de som samhandler med barnet til dagelig,
og som derfor ikke kommer fram i et intervju eller en sosio-
metrisk sporre- undersokelse. Tidspunkt for videoopptak
var avtalt med personalet pa forhdnd. Videofilmingen ble
foretatt pa den tiden av dagen da det var frilek. Opptakene
ble gjennomfort inne pd avdelingen med hele barnegruppen
og personalet til stede. Jeg hadde pa forhand bedt perso-
nalet om at de bare skulle oppfore seg som vanlig, dvs. at
de ikke skulle arrangere spesielle aktiviteter eller lignende.
Jeg forokte sa diskré som mulig & filme casebarnet og hans/
hennes samhandling med andre barn, nar barnet enten
deltok eller forsekte & fa delta i leken. I de tilfellene hvor
barnet satt alene for seg selv, for eksempel med en bordak-
tivitet, filmet jeg ikke. Fordelen ved & bruke video er at man
far med seg mye informasjon. Man fanger opp bade verbal
og nonverbal kommunikasjon og det er mulig & spole filmen
tilbake for & se ting om igjen. P& grunn av at man har tilgang
pé sa mye informasjon, er det viktig at man har bestemt pa
forhand hvor mye, hvor detaljert og pa hvilken mate man
skal systematisere, transkribere og analysere videoopp-
takene i etterkant. Silverman (2005) péapeker at «compli-
cated data can often mean complicated analyses» (s. 57), og
en ulempe med bruk av videoobservasjon kan veere at det
er sveert tidkrevende. Til sammen for alle syv casebarna
(kartlegging 1, 2 og 3) besto videomaterialet av 65 timer
med opptak. Jeg benyttet hele materialet i den kvantitative
dataregistreringen og analysen, som er den jeg vil fokusere
pé her.

For 4 registrere casebarnas mestringsstrategier benyttet
jeg et kartleggingsskjema kalt «Mestringsstrategier for & ta
sosiale initiativ i lek» (Ruud, 2001) Se tabell 3 neste side.

Skjemaet bygger pa deler av observasjonsmaterialet «The
assessment of peer relations» som er utarbeidet av Michael
Guralnick (1997) og er oversatt og tilpasset norske forhold
av Liv Vedeler (2002). Skjemaet «Mestringsstrategier for & ta
sosiale initiativ i lek», bestar av 12 ulike mestringsstrategier.
Pa forh&dnd hadde jeg en antagelse om at de seks forste stra-
tegiene var strategier som ofte lykkes, og de seks siste stra-
tegier som ofte mislykkes (Ruud, 2001) Ved & operasjona-
lisere variabelen «mestringsstrategier for a ta sosiale initiativ
i lek» i handlingstermer/kategorier, ble det mulig & kvanti-
fisere dem slik at jeg kunne sammenligne casebarnas bruk

fagfellevurdert artikkel

av mestringsstrategier fra for intervensjonen (kartlegging
1) til etter intervensjonene (kartlegging 2 og 3). I tillegg
kunne jeg sammenligne casebarna og se pa likheter og ulik-
heter dem imellom. Jeg registrerte som nevnt ogsé hvordan
barnets mestringsstrategier ble mottatt av de andre barna,
dvs. om de ble anerkjent og imgtekommet eller avvist eller
ignorert. Hensikten med denne tilnaermingen var som nevnt
& finne mer ut om casebarnas strategibruk kunne bidra til &
forklare hvorfor de ble avvist og/eller ignorert i leken.

Skjemaet fungerte tilfredsstillende som en veiledning
til & skire de forskjellige kategoriene. I denne fasen av
studien var jeg mest opptatt av & f4 med meg detaljene,
dvs. de enkelte mestringsstrategiene, mer enn av helheten
og handlingen i leken. (Dette fokuserte jeg pa i den kvali-
tative delen av studien). I kartleggingsskjemaet haket jeg
forst av hvilken strategi barnet brukte, og s& om den samme
strategien ble anerkjent og imegtekommet eller avvist eller
ignorert. Skjemaet var et godt hjelpemiddel for & systema-
tisere sa mye data. Jeg opplevde ogsa at de 12 kategoriene
stort sett dekket de mestringsstrategiene jeg observerte
barna benyttet nar de tok sosiale initiativ. I de fa tilfellene
kategoriene ikke var dekkende, noterte jeg strategien pa
baksiden av skjemaet. Jeg métte av og til stoppe avspillingen
av videoopptaket og spole tilbake for a veere sikker pd at jeg
fikk med meg det barna sa og gjorde. Det var som oftest mye
som foregikk samtidig i barnas lek, og av og til var det sépass
mye bakgrunnsstoy, at det kunne veere vanskelig & fange
opp barnas ytringer. Innimellom trengte jeg ogsa ekstra tid
for & vurdere hvilken av kategoriene jeg mente var korrekt
& skare. Der jeg var i tvil om rett skaring, foretok jeg likevel
et valg. Jeg satte imidlertid en alternativ mestringsstrategi
eller et sporsmaélstegn i en parentes etter den mestringsstra-
tegien jeg hadde skaret der jeg var usikker. Med denne frem-
gangsmaten kunne jeg selv gé tilbake & sjekke skaringen ved
4 se igjennom videoopptaket pa nytt. I tillegg gir det andre
muligheten til 4 f4 et innsyn i hvordan jeg tolket kategoriene
i kartleggingsskjemaet.

Pa tross av at kategoriene i skjemaet ikke alltid fremsto
som gjensidig utelukkende, opplevde jeg likevel skjemaet
som et verdifullt hjelpemiddel for & oppfange detaljer og
gjentatte monstre i barnas bruk av mestringsstrategier. Det
var ogsa nyttig a se hvordan de andre barna responderte
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Tabell 3. Mestringsstrategier for 4 ta sosiale initiativ i lek.

Mestringsstrategier for a ta sosiale initiativ Antall ganger  Barnets forsgk  Barnets forsgk  Barnets forsgk Barnets forsgk
ilek strategien anerkjennes avvises med avvises bryskt ignoreres

benyttes og imgte- forklaring uten forklaring
kommes

1. Prgver & fa oppmerksombhet fra de andre barna
ved hjelp av gyekontakt, gester, smil, latter eller
vennlig bergring.

2. Forteller om sine egne lekeideer til de
andre barna (nar han/hun har fanget deres
oppmerksomhet).

3. Prgver a fa oppmerksomhet ved & imitere de
andre barnas lek.

4. Henvender seg ved hjelp av en leke som kan
veere relatert til de andre barnas lek (for eksempel
finner en legomann som han spgr om kan fa bo i
det andre barnets hus).

S. Viser interesse for de andre barnas lek ved &
stille relevante spgrsmal om de andre barnas
lekeaktivitet.

6. Gir informasjon relevant for de andre barnas
lekeaktivitet. Kommer for eksempel med nye
ideer som kan gjgre leken mer spennende.

7. Forsgker & stoppe/protestere mot et annet
barns atferd eller dirigere/bestemme over andres
atferd.

8. Lager hgye lyder og/eller store bevegelser for a
pakalle de andre barnas oppmerksomhet

9. Henvender seg til de andre barna ved a bruke
ting, handlinger eller verbale utsagn som ikke har
sammenheng med de andre barnas aktivitet.

10. Timing for sosial interaksjon er darlig slik at
barnet avbryter/forstyrrer den aktiviteten som de
andre barna driver med.

11. Barnet er patrengende og insisterende i sitt
forsgk pa & oppna sosial interaksjon.

12. River ned / gdelegger de andre barnas lek for
a fa oppmerksomhet.

Andre eksempler: skriv disse bak pa skjemaet
OPPSUMMERING

pé barnets ulike initiativer og om noen strategier var mer  de ovrige datainnsamlingsmetodene, bidra til & gi verdi-
vellykkede enn andre for & f4 tilgang til leken for akkurat full informasjon om barnas samhandling og deres inn-
dette barnet. Resultatene fra denne datainnsamlingen (om-  byrdes relasjoner.

regnet til tall og prosenter) kunne derfor, sammen med

44 Spesialpedagogikk 10



Diagram 1: Casebarnas mestringsstrategier i kartlegging 1
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Resultater
Hvilke mestringsstrategier benyttet s& casebarna i leken for
intervensjonen? Det fremgér av diagram 1 (over) at resul-
tatene fra kartleggingen i denne studien bare til en viss grad
stemte overens med antagelsen om hvilke strategier som
ville lykkes, bli anerkjent (strategi 1-6) eller mislykkes, bli
ignorert eller avvist (strategi 7-12) jf. kartleggingsskjemaet
«Mestringsstrategier for a ta sosiale initiativ i lek». Dette kan
indikere at det ogsa kunne vere andre grunner til at case-
barna ble avvist og ignorert enn deres strategibruk. Dette vil
jeg komme neermere inn pd i dreftingen senere i artikkelen.
Diagram 1 viser alle strategiene som ble benyttet av alle syv
barna i kartlegging 1, for intervensjonene. Her ser vi at ogsa
med strategi 1-6 ble en del avvist og ignorert i min studie.
Det hendte ogsd at strategiene 7-10 ble anerkjent og ime-
tekommet. Strategi 11 og 12 ble aldri anerkjent og imate-
kommet i denne studien, men de ble ogsa sjelden benyttet.
I alt 42 % av casebarnas strategier ble avvist eller ignorert
(58 % anerkjent og imeotekommet) nér casebarna enten for-
sokte a fa tilgang til leken eller deltok i en pagdende lek Mine
funn viser at det seerlig var strategi nr. 7 (Forseker a stoppe/
protestere mot et annet barns atferd eller dirigere/bestemme
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m Avvist/Ignorert
Anerkjent

Y-aksen viser antall ganger en strategi ble brukt.
X-aksen viser de tolv mestringsstrategiene i
kartleggingsskjemaet «Mestringsstrategier for &
ta sosiale initiativ i lek» (se forrige side).

over andres atferd) som flere av barna mislyktes med. Denne
strategien ble avvist eller ignorert 63 % av gangene den ble
brukt. Av de syv barna var det bare et casebarn, Fredrik, som
ikke benyttet denne strategien som en av de tre mest brukte
strategiene.

Tabell 4 (neste side) viser casebarnas tre mest benyttete
mestringsstrategier for & ta initiativ i leken. Her ser vi at
de som nevnt benyttet badde strategier som jeg pa forhand
har regnet for strategier som ofte lykkes (1-6) og strategier
som ofte mislykkes (7-12). I den videre teksten (nedenfor
tabellen) vil jeg derfor for hvert casebarn ogsa trekke inn de
kontekstuelle faktorene som jeg mener bidro til at casebarna
sjelden fikk veere med i lek og samhandling over tid.

Drofting av resultatene

Som nevnt tidligere i artikkelen, var casebarna valgt ut fra
kriteriet at de ikke skulle ha andre kjente vansker enn at de
strevde med deltagelse i lek. Ut fra kartleggingen av barna
i forkant av studien, basert pa intervju med barnehageper-
sonale og foreldre, evnetesten WPPSI-R og mitt eget kliniske
skjonn, ble det ikke pévist store underliggende vansker
verken av generell eller mer spesifikk karakter. Jeg kan likevel
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Tabell 4. De syv casebarnas tre mest benyttede mestringsstrategier (for intervensjon)

Barn Mest brukte strategi Nest mest brukte 3. mest brukte strategi
Fredrik 8 2083 1
Dina 6 7 2
Christian 5 7 6
Grete 7 2 6
Erik 2 7 6
Anders 7 8 6
Beate 2 6 7

ikke helt utelukke muligheten for at casebarnas vansker
kan ha veert av mer kompleks karakter enn det jeg klarte &
avdekke, og at dette eventuelt kan vise seg pa et senere tids-
punkt. Selv om jeg ikke har noen grunn til & anta at case-
barna kunne ha vansker som for eksempel ADHD, Asperger
syndrom, sprakvansker eller non-verbale leerevansker, har
forskning pavist at barn med en slik problematikk ogsa, pa
lignende mate som casebarna i denne studien, kan streve
med samhandling i lek. Uansett underliggende arsak til
et barns vansker, vil det imidlertid veere viktig & kartlegge
grundig hva som egentlig skjer i samspillet mellom barnet
og omgivelsene, slik at man kan gi barnet tilpasset stotte
for & forbedre barnets sjanse til & bli inkludert i leken. Jeg
vil derfor nd komme neermere inn pa hvilke mestrings-
strategier casebarna i min undersokelse benyttet og drofte
mulige arsaker (bdde hos barnet og i barnets kontekst) som
forte til at de sa ofte mislyktes i sin samhandling.

Strategi 7 (Forseker & stoppe eller protestere mot et
annet barns atferd eller dirigere eller bestemme over andres
atferd) var som nevnt den strategien som ble mest avvist og/
eller ignorert i min studie. Barna benyttet gjerne denne stra-
tegien nar de skulle sette grenser overfor andre barns atferd
og/eller nér de ville bestemme over andres atferd. Av og til
trenger selvfolgelig barn & beskytte sine egne grenser. Det er
heller ikke alltid negativt at de prover a dirigere og bestemme
over andre. Ut fra observasjonene i denne studien kunne
imidlertid mye tyde pé& at nar casebarna benyttet denne
strategien ofte, ble de andre barna fort lei av & samhandle
med dem og responderte med enten a avvise eller ignorere
strategien. Hvis barnet pa tross av dette likevel fortsatte a
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bruke samme framgangsmate, endte det som regel med at
det ble helt avvist fra leken eller at de andre barna forlot
leken. Det samme gjaldt ogsa ofte for strategiene 7-12. Et
unntak kunne imidlertid veere nar barna benyttet strategi nr.
8 (Lager hoye lyder og/eller store bevegelser for & pakalle de
andre barnas oppmerksomhet). Denne strategien ble aner-
kjenti60 % av tilfellene. Grunnen til at jeg likevel har regnet
dette som en strategi som ofte mislykkes, er at den ofte ble
brukt mer for & pakalle oppmerksomheten mot barna sely,
enn fokus om den felles lekeaktiviteten (hvis ikke den ble
benyttet for & gi lyd/liv til lekedyr, biler osv.). Hvis barnet
som brukte strategien ikke klarte & folge opp leketemaet,
men heller brukte strategien for & avlede (spille klovn, bréke,
regelbrytende atferd osv.), medforte det som regel pa sikt
at leken bret sammen og at barnet ble avvist eller ignorert.
Anders, et av de andre casebarna, er et eksempel pa et barn
som benyttet strategien pad denne maten. Han fikk ganske
ofte positiv respons i forste omgang ved at seerlig de eldste
guttene lo av han. P3a sikt forte det imidlertid ofte til at barna
virket som de glemte hva de lekte og at leken loste seg opp
eller endte i konflikter. Av og til bret ogsa en av de voksne
pé avdelingen inn for & stoppe brak og/eller regelbrytende
atferd.

En av forutsetningene for & mestre sosial fantasilek er
at man klarer & ta andres perspektiv og ta hensyn til andre
barns lekeideer (Corsaro, 1978; Vedeler, 2007). Nar case-
barna benyttet strategi 7-12, gjorde de som regel ikke det.
Kontekstuelle faktorer virket i stor grad ogsa inn, og var
nok i mange tilfeller utslagsgivende for at casebarnet tok i
bruk nettopp disse strategiene. I noen barnegrupper var det



mange barn som benyttet pagdende og aggressive strategier
(strategi 7,10 og 11). Barna kom derfor inn i en negativ spiral
eller ond sirkel, der det var en stadig pagdende maktkamp
mellom hvem som skulle vaere i fokus og bestemme. Bateson
(1972) kaller en slik ond sirkel for en schismogenesespiral.
Uavhengig av hva som var bakgrunnen for strategibruken,
vanskeliggjorde den muligheten til & fa til den gjensidige
sosiale utvekslingen som skal til for & fa til gode relasjoner
og flyt i den sosiale fantasileken.

Som diagram 6.1 viser, hendte det ogsé at strategier som
jeg har regnet som strategier som «ofte lykkes» (strategi 1-6),
kunne bli avvist og ignorert. Seerlig gjaldt dette strategi 1
(Prover a fa oppmerksomhet fra de andre barna ved hjelp
av oyekontakt, gester, smil, latter eller vennlig bergring) som
bare ble anerkjent i 36 % av tilfellene Muligens ga ikke barna
som benyttet disse strategiene tydelig nok til kjenne at de
ville delta i leken? I noen tilfeller var det ogsd mye som tydet
pa at enkelte barn var sapass upopulere at andre barn ikke
onsket & ha dem med i leken uansett hvilke strategier de
brukte. Dette indikerer at konteksten og rammen for sam-
handlingen i stor grad er medvirkende til om strategien
lykkes eller ikke. Bade barnas tidligere erfaringer fra leken
og forventninger til egen mestring (Bandura, 1977) samt
hvordan de blir mott av de andre barna, vil pavirke hvordan
de handler.

Alle de syv casebarna i denne studien hadde pa hver sin
mate kommet inn i onde sirkler som de hadde vansker med
a komme ut av pé egen hand. De brukte ofte de samme stra-
tegiene om og om igjen, selv om de mislyktes. Barna hadde
ogsd, ifolge barnehagepersonalet, i storre eller mindre grad
begynt & gi opp a ta initiativ overfor andre barn i leken.
Kanskje ville de ikke ta sjansen pa & bli avvist og ignorert nok
en gang. Flere satt derfor med bordaktiviteter som perling,
tegning og spill isteden, gjerne i neerheten av de voksne.

Som nevnt benyttet casebarna béde strategier som jeg
pé forhand har regnet for strategier som ofte lykkes (1-6) og
strategier som ofte mislykkes (7-12). Jeg vil derfor hevde at
bakgrunnen for at casebarna ble sa mye avvist og ignorert,
ikke alene kan forklares ut fra deres bruk av mestringsstra-
tegier. I den videre teksten vil jeg derfor for hvert av de syv
casebarna i undersokelsen ogsa trekke inn de kontekstuelle
faktorene som jeg mener bidro til at de sjelden fikk veere med
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i lek og samhandling over tid. Disse beskrivelsene stammer
fra det samme videomaterialet som de registrerte mest-
ringsstrategiene nevnt over er hentet fra. Her har jeg imid-
lertid analysert barnas atferd mer kvalitativt ved at jeg har
transkribert hele lekesituasjoner (handlingsforlep) for & se
hvordan konteksten virker inn pé casebarnas samhandling
og relasjoner til andre barn i leken.

Fredrik Fredrik ble ofte stiende pa utsiden av leken og klar-
te ikke & markere seg tydelig nok for & f4 tilgang til leken. Han
benyttet ofte strategi 8, 2, 3 eller 1, der han sto tett i neer-
heten av der leken foregikk, provde a fa oyekontakt, smilte,
fulgte etter nér leken forflyttet seg (strategi 1), lagde lyder og
bevegelser (strategi 8), forspkte & imitere de andre barnas at-
ferd (strategi 3) eller snakket om sin egen lekeaktivitet (stra-
tegi 2). Det forbauset forst badde personalet og meg at Fredrik
sdpass ofte brukte strategi nr. 8 (Lager hoye lyder og/eller
store bevegelser for & pakalle de andre barnas oppmerksom-
het), fordi han ble ansett for & vaere et stille og forsiktig barn.
Da jeg sa igjennom videoopptakene og registrerte Fredriks
mestringsstrategier, métte jeg likevel konstatere at dette
var den strategien han benyttet mest. Han sto pa utsiden av
leken og forsekte ved hjelp av lyd og bevegelse 4 fange de
andre barnas oppmerksomhet. I andre barnegrupper hadde
kanskje Fredriks bruk av strategier veert mer vellykkede og
oftere fort til at de andre barna la merke til han og inviterte
han med ileken. I denne barnegruppen ble han for det mes-
te ignorert.

Dina Dina ble ogsa ofte stdende utenfor leken og observere.
Hun var seerlig interessert i 4 leke sammen med noen et ar
eldre jenter som pleide & avvise eller ignorere henne. Hun sa
ut til & enske & bli invitert med inn i leken, men oppnéadde
sjelden dette. I kartlegging 1 ble hun imidlertid, pa grunn
av spesielle kontekstuelle forhold, mer anerkjent og imote-
kommet enn hun ifelge personalet vanligvis ble. Mari, en
av jentene hun sa gjerne ville leke med, var na mer villig til
& leke med henne fordi «bestevenninnen» var hjemme fra
barnehagen med sin nye babylillebror. Dina benyttet gan-
ske ofte mestringsstrategi nr. 6 og 2, som var strategier som
Mari né som oftest anerkjente og imetekom. Hun anvendte
imidlertid ogsa strategi 7, seerlig hvis andre barn forsekte &
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fa tilgang til den leken hun lekte med Mari. Kanskje gjorde
hun dette fordi hun var redd for a «miste» Mari na som hun
«endelig» hadde fétt tilgang til leken hennes.

Christian Christian stilte ofte spersmal om de andre barnas
lekeaktivitet (strategi nr. 5). Disse spgrsmalene ble ganske
ofte besvart (og anerkjent og imetekommet), men pa tross
av dette medforte de sjelden at han fikk tilgang til leken. Kan
hende ville han ha lyktes bedre hvis han hadde fulgt opp
med andre initiativ eller mestringsstrategier. Nar han ikke
ble invitert med inn i leken med en gang, gikk han som oftest
bare videre. De gangene han fikk tilgang til leken, benyttet
ogsa han ofte strategi 7, noe som ofte resulterte i at han ble
ignorert eller avvist.

Grete Grete ville gjerne bestemme over leken og hun be-
nyttet ogsa mye strategi nr. 7. Hvis hun ikke fikk viljen sin,
begynte hun ofte & grate/skrike eller trampe med fottene.
De andre barna (og de voksne) viste pa ulike mater at de
mislikte denne oppferselen, og det resulterte ofte i at de for-
lot henne og lekte videre andre steder og med andre barn.
Grete hadde ogsd vanskelig for & konsentrere seg om en lek
og mestret ikke bade det & ta hensyn til relasjonsplanet og
innholdsplanet i en sosial fantasilek (jf. Bateson, 1972).

Erik Andre barn som for eksempel Erik kunne bli aggres-
siv eller prove & dominere eller manipulere for & fé sin vilje
igijennom. Selv om han ogsé brukte strategier som strategi 2
0g 6, var han lite villig til & hore pd andre barns initiativ. Flere
av barna var ogs4 litt redd han, fordi han kunne bruke ag-
gressive strategier som 4 sla eller kaste ting dersom han ikke
fikk viljen sin. Péa tross av at det ofte ble konflikter, oppsokte
han eller ble oppsekt av en annen jevnaldrende gutt, Ola,
som ogsa fort kunne reagere med aggressivitet. Dette gjorde
at andre mer rolige barn holdt seg pa avstand.

Anders Pé avdelingen der Anders gikk var det veldig mange
viljesterke barn som ville dominere leken. Mange av dem,
inklusive Anders, benyttet strategier der de forsekte & ta sty-
ring og bestemme leketemaet (strategi 7). Anders benyttet
ogsa som nevnt en del strategi 8, der han laget lyder, grima-
ser, dro ned buksen; mange ganger til de voksnes fortvilelse,
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men en del av barna lo av han og fikk han til & fortsette. Pa
Anders sin avdeling var det dette &ret en spesielt krevende
barnegruppe der mange av barna slet med ulike typer van-
sker. Pedagogisk leder var relativt uerfaren i sin lederrolle og
var sveert usikker pa hvordan hun kunne organisere gruppen
eller gripe inn overfor barna. Disse faktorene til sammen
bidro til at frileken fremsto som kaotisk, med heyt stoy- og
konfliktniva. Det at s& mange ville bestemme pa en gang og
ingen ville innordne seg, forte ofte til eskalerende konflikter.

Beate Hvis barn benytter strategier som de andre barna ikke
liker, kan det gjore at de bli avvist der og da. Enda mer kritisk
er det at de ogsé pa sikt kan bli avvist og ignorert, fordi de
opparbeider seg en upopuleer rolle. De vil da kunne oppleve
at selv om de bruker andre og mer konstruktive mestrings-
strategier, far de likevel ikke tilgang til leken. De andre barna
agerer da i forhold til sine tidligere erfaringer med dette bar-
net (jf. deres forforstdelse), og er ikke villige til 4 gi barnet
en ny sjanse. Av de syv casebarna var det serlig Beate som
hadde fatt en slik rolle. Det var sveert sjelden Beate ble in-
vitert med i lek. Dette kan muligens ogsa forklares ut fra at
Beate selv var meget bestemt, og av og til kunne vaere aggres-
siv og gjore og si ting som de andre barna stilte seg uforsta-
ende til. Bade pedagogisk leder og det ovrige personalet pa
avdelingen uttrykte imidlertid at Beate var et barn som de
mente hadde fatt en upopuleer rolle pa avdelingen. Selv om
hun forsegkte & neerme seg de andre med & bruke mestrings-
strategier slik som strategi 2 og 6 (som vi antok sannsynligvis
ville fort fram for andre barn i samme situasjon), endte det
som regel med at hun ble avvist og ignorert. Det sd ogsd av
og til ut som hun selv «valgte» a forlate leken, men dette kun-
ne sannsynligvis veert annerledes hvis de andre barna hadde
veert mer positive til henne og hennes lekeideer. Pedagogisk
leder forklarte dette med at hun «ikke fant kjemien» med
noen. Dette er selvfolgelig en diffus beskrivelse. Likevel opp-
levde ogsa jeg, som ogsa hadde tilgang til Beates samhand-
ling via diverse videoopptak, det som vanskelig & oppfatte og
sette ord pé de ofte subtile prosessene som foregikk.

Som vi ser av de overstdende eksemplene, var barnas
mulighet til & bli inkludert i leken avhengig av deres
egen atferd og hvilke mestringsstrategier de benyttet.
Kontekstuelle faktorer bidro imidlertid ogsé i mange tilfeller



béde til & opprettholde og forsterke barnas strategibruk. Jeg
vil trekke frem fem méter & forholde seg til sine jevnaldrende
p4, som jeg erfarte vanskeliggjorde casebarnas muligheter til
a bli anerkjent og imptekommet i lek. Disse var som folger:

1. Atferd der barnet var dominerende og lite lydhor for
de andre barnas initiativ og kun krevde 4 fa sine ideer
gjennomfert. Dette forte ofte til bdde avvisning og
ignorering.

2.Atferd der barnet var veldig forsiktig og passivi sin
tilneerming. Barnet klarte ikke 4 markere seg ved
a bruke strategier som fikk de andre barna til
interessere seg for dem som lekepartnere. Dette forte
oftest til ignorering, men ogsa avvisning.

3. Ukonsentrert og urolig atferd hvor barnet ikke klarte &
forholde seg til andre barn og/eller et leketema over tid.
Dette forte oftest til ignorering, men ogsé avvisning.

4. Regressiv atferd. Atferd der barnet oppforte seg pd en
maéte som man forbinder med yngre barn, for eksempel
det & skrike, trampe med bena nar det ikke fikk viljen
sin. Dette forte til bAde avvisning og ignorering.

5. Utagerende og truende atferd. Dette var det lite av i mitt
utvalg, men det forekom hos Beate og Erik. Dette forte
oftest til avvisning, men ogsa ignorering.

De erfaringene barn har fra samhandling og lek vil innvirke
pé hvordan de forholder seg til andre. De vil prege béade
hvordan de kognitivt tolker situasjoner og relasjoner og
hvordan de folelsesmessig reagerer pa det som skjer (Ladd,
2005). Konteksten «her og na» og hvordan de andre barna
agerer og reagerer, vil imidlertid ogsa alltid virke inn. Det
er derfor en gjensidig pavirkning av mange ulike faktorer
som medvirker til at barna leker, samhandler og forholder
seg til hverandre pa den maten de gjor. Mestringsstrategier
som lykkes i én barnegruppe vil kunne mislykkes i en annen.
Hvis et barn benytter sveert forsiktige strategier i en gruppe
der flesteparten av barna har en mer aktiv og pagéende stil,
vil man kanskje ikke bli sett eller tatt hensyn til. Hvis han/
hun bruker pagaende strategier i en barnegruppe der fleste-
parten av barna er vant til en mer forsiktig framgangsmate,
vil barnet kanskje ha storre sjanse for 4 bli avvist. For & hjelpe
et barn til 4 lykkes i lek og sosial samhandling, er det seerlig
to ulike tilneermingsmater man kan benytte. En mate er a
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hjelpe barnet a tilpasse sin atferd til konteksten. En annen er
& pavirke konteksten eller barnets samhandlingspartnere til
4 tilpasse seg barnet. I denne intervensjonsstudien forsokte
jeg i samarbeid med barnehagepersonalet & gjore begge
deler. Hvordan og i hvilken grad vi lyktes i & hjelpe casebarna
til & bli mer inkludert i leken, vil jeg imidlertid ikke komme
neermere inn pa i denne artikkelen.

Avsluttende refleksjoner

Avvisning, ignorering og mobbing kan foregé bade i barne-
hagen, pa skolen og i arbeidslivet. Forskningsresultater har
vist at personer som er blitt utsatt for dette er i stor risiko for
4 fa store vansker ogsa senere. Rubin (1985) fulgte en gruppe
forskolebarn fra de gikk i barnehagen til de gikk i annen
klasse pé skolen. Han fant at mens 10 % av barna var iso-
lerte (avvist og/eller ignorert) i barnehagen og i forste klasse,
var 7 % fremdeles isolerte i annen klasse og hadde veert det
gjennom alle de tre &rene.

Utvalget i denne studien er lite og casebarna og deres
kontekster var svert ulike. Dette medferer at resultatene
fra dette utvalget ikke statistisk kan generaliseres til & gjelde
alle barn som blir avvist og ignorert i barnehagen. Studien
bidrar derfor forst og fremst med & beskrive noen forsko-
lebarn som blir avvist og ignorert i lek og deres bruk av
mestringsstrategier. Den viser ogsd hvordan fenomenet
avvisning og ignorering kan vise seg i forhold til ulike barn
og i ulike kontekster. Selv om barna i utvalget mitt, kontek-
stene og intervensjonene var forskjellige, mener jeg likevel
det er mange trekk som er overforbare til andre barn og kon-
tekster. Som jeg nevnte i innledningen til dreftingskapit-
telet, kan det veere mange ulike faktorer som bidrar til at
barn strever i sin samhandling med jevnaldrende. Uansett
om barna pa forhand er diagnostisert med vansker eller
ikke, er en grundig kartlegging viktig for & finne ut av hvorfor
de strever. Fordi samhandling i lek alltid vil dreie seg om
flere involverte, vil det alltid veere faktorer bdde hos enkelt-
barnet, men ogsé i deres kontekst som vil veere avgjorende
for hvordan de vil lykkes. I denne artikkelen fokuserer jeg pa
en fremgangsmate man kan benytte nar man vil kartlegge
hvordan ferskolebarn samhandler med hverandre i lek.
Jeg har bade fokus pa barns mestringsstrategier i lek og pa
hvordan potensielle lekekamerater i barnets kontekst svarer
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pa disse mestringsstrategiene. Dette kan veere en nyttig
fremgangsmate & benytte overfor alle barn som strever i lek,
og jeg mener at bade fremgangsmaten som er benyttet og
resultatene av studien saledes har relevans for praksisfeltet.
I tillegg er det selvfplgelig viktig med mer forskning bade om
arsaker til at barn blir avvist og ignorert fra leken og ulike
maéter man kan intervenere pd, for 4 forseke & forebygge og
forhindre at dette skjer. Som jeg nevnte innledningsvis er
dette et omrdde der det forelopig foreligger sveert lite fors-
kning bade nasjonalt og internasjonalt.

Det som ble seerlig tydelig i denne studien, var at feno-
menet avvisning og ignorering utfordret evnen til etisk
refleksjon bade hos personalet og meg som forsker. Bade
faglige og etiske refleksjoner og diskusjoner er derfor helt
nedvendige i det daglige arbeidet i barnehagen. Spesielt
viktig er det & veere oppmerksom pa hvordan barna sam-
handler med hverandre, slik at man raskt kan oppdage
hvilke barn som strever og iverksette hensiktsmessige tiltak
som kan hjelpe dem ut av en ond sirkel. I denne studien
dreide intervensjonene seg om lekegrupper med 2-3 andre
barn, i tillegg til casebarnet, og en voksen. Lekegruppene var
«skreddersydd» for hvert av casebarnas vansker og ressurser
og benyttet seg av ressurser i barnas kontekst. Den voksnes
oppgave i lekegruppene var & gi barnet som strevde tilpasset
stotte etter hvert som samhandlingen og leken utviklet seg.
Jeg har imidlertid ikke anledning til & ga neermere inn pa de
ulike intervensjonene i denne artikkelen, men vil kanskje
komme tilbake til dette i senere artikler.

For 4 kunne hjelpe barn som strever med samhandling,
er det viktig at barnehagene har godt kvalifisert personale
som har kunnskap bade om hvordan de skal oppdage, kart-
legge og intervenere for & forebygge at barn blir avvist og
ignorert i leken. Hvis knappe personal- og tidsressurser
bidrar til at personalet mé nedprioritere det & bruke tid pa &
hjelpe barn som strever i sin samhandling, kan dette fa lang-
varige negative konsekvenser. Undersokelser har som nevnt
vist at dersom man ikke intervenerer overfor barn som blir
avvist og ignorert av sine jevnaldrende p4 et tidlig tidspunkt,
vil vanskene i mange tilfeller ikke gé& over av seg selv. De vil
heller eskalere slik at barna far vedvarende og ofte mer fast-
laste vansker. Dette vil forst og fremst ga ut over barnet selv,
men andre barn og voksne i barnets omgivelser vil ogsé
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kunne bli skadelidende pa grunn av hvordan barnet agerer
og reagerer. A kartlegge og intervenere pé et tidlig tidspunkt
vil derfor kunne forebygge eller redusere senere vansker
béde for barnet selv og for deres kontekst.
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En annerledes dag

AV ARNE @STLI

En annerledes dag er en av
tre boker som er kommet
ut pa det nystartede
nordiske forlag Fimafeng.

En annerledes dag er en ganske liten,
lettlest bok for barn fra 8 ar og opp-
over. Boken tar opp alvorlige emner,
men er morsomt illustrert av Philip
Newth. Bak pa boken kan du lese at
Henke har fatt en ny sykkel pa 12-ars-
dagen sin. Han sykler i vei i full fart.
Det er glatt etter regnet, og han meter
en stor bil... Na kan han gjore alt det
han har dremt om 4 fa gjore.

Det Henke har dremt om, er a ta et
oppgjor med jentene som har mobbet
ham. Det gjor han pé en ganske spe-
siell méate. Fra skolen tar han en tur til

farmor, som er pé sykehjem. Henne
tar han med pd en riktig flott flytur for
han skynder seg til fotballbanen som

er siste stopp. Henke har aldri veert for-

stevalg til fotballaget, men né er det
han som bestemmer hvem som
skal med!

Boken er et godt utgangspunkt for
samtaler med barn, noe ikke minst de
fantasirike illustrasjonene til Philip
Newth bidrar til.

En annerledes dag er skrevet
av Birgitta Ahlén, Marita Gleisner,
Thomas Marainen og Philip Newth.
Den er kommet ut pa ni sprak:
bokmal, dansk, finsk, feeraysk, gron-
landsk, islandsk, nordsamisk, nynorsk
og svensk.

Fimafeng — nytt nordisk forlag

»

Fimafeng, Leufsta bruk, 2009
ISBN: 978-82-997849-4-8

Fimafeng er et lite ideelt forlag som ensker & bidra til okt gjensidig nordisk
sprakforstdelse ved a utgi beker for barn. Bekene skal komme samtidig pa
flere nordiske sprak. I norren mytologi var Fimafeng /Agirs flinke hjelper.

- Fimafeng ble startet fordi vi ensket
at nordiske barn og unge skulle fa
noen felles litteraere opplevelser. Ved
a trykke bokene pa alle sprak med en
gang ville de ogsa bli billigere, forteller
Sissel Hofgaard Swensen, som er den
norske representanten i styret for for-
laget, som ellers bestar av:

Theger Johnsen, Danmark

Hannu Niklander, Finland

Birgitta Ostlund, Sverige

Inger Nordberg, Sverige
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I tillegg til En annerledes daghar
Fimafeng forlag forelopig utgitt to
beker, men flere er underveis.

- De to bokene tar ogsa for seg
viktige emner: Ille fra det siste isflaket
er en barnebok beregnet pa forsko-
lebarn som minner oss om isen som
smelter. Elvis og Elvy handler om &

veaere redd og om 4 overvinne redselen.

Den er ikke spesielt lettlest, men de
fleste 7-8 &ringer kan lese den selv og
bli inspirert av de fine illustrasjonene,
sier Hofgaard Swensen.

Ille fra det siste isflaket er skrevet av
Morten Diirr, Ivars Silis, Boel Werner
og Gerd Karin Nordlund med illustra-
sjoner av Boel Werner. Den er utgitt pa
bokmal, dansk, finsk, islandsk, gren-
landsk, nynorsk og svensk.

Elvis og Elvy er skrevet og illus-
trert av Charlotta Bjornulfson. Den
er 4 finne pa bokmal, dansk, finsk,
islandsk, nordsamisk, svensk og tysk.

Bokene kan bestilles pé forlagets
hjemmesider: www.fimafeng.net eller
gjennom Tronsmo bokhandel.




Hvor mange av dine elever leser
bedre med lydbgker?

| nesten alle klasser finnes elever med dysleksi.

NLB er et statlig bibliotek underlagt Kulturdepartementet. Vi tilbyr litteratur pa lyd til alle som har problemer med &
lese trykt tekst og vanlige boker.

+ Velg blant 14 000 titler til barn, ungdom og voksne, bade fag- og skjennlitteratur

 Skolen eller den enkelte elev kan lane

+ Bgkene sendes portofritt i posten og trenger ikke returneres

For mer informasjon se , eller kontakt oss pa tIf: 22 06 88 10, eller e-post: utlaan@nlb.no

lles

NLB samarbeider med Foreningen lles
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Hoytlesningsbok om barns sorg

AV VIGDIS HEGG

Dette er Gaute Heivoll debut som barnebokforfatter.
Han mistet selv faren sin som 20-aring. Det var denne
opplevelsen som gjorde at han begynte a skrive. Han
bruker ofte seg selv i det han skriver, som i denne
historien, der Jon knytter en trad rundt farens storeta.
Dette er hentet fra Gautes egen barndom, og det var
utgangspunktet for bokas tilblivelse.

Her presenteres en nydelig og gri-
pende historie med fantastisk stem-
ningsfulle illustrasjoner av @yvind
Lauvdahl. Dette er en varm, rorende
og sjelden sterk bok om et barns
sorgarbeid i mote med deden og
savnet av en kjeer mamma.

Vi moter Jon som bor sammen med
pappaen sin. Mammaen til Jon er ded.
Likevel kommer hun alltid for & si god
natt til Jon nar han ligger i senga si og
skal sove. Men en kveld kommer hun
ikke. Jon far ikke sove. Heldigvis far
pappa en idé. Han binder en rod trad
rundt storetden sin, sd kan Jon nappe
isin ende av traden om han skulle bli
redd. Litt utpa natta bravakner Jon.
Han drar forsiktig i den rode trdden.
Den gar ikke inn pa pappas soverom. I
stedet forsvinner den ut i merket.

Utgangspunkt for samtaler
Forfatterens intensjon var & skrive ei
heytlesningsbok som kan brukes som
utgangspunkt for samtaler mellom
voksne og barn om deden. Han mener
barna trenger en forestilling om hva
doden er. Det har han provd ved & gi

Jons opplevelser av naerhet til mamma,
selv om hun er ded. Han foler nemlig
at hun kommer til han hver natt nar
han skal sove. Og den rode trdden
kommer fra en genser som mora
hadde strikket til ham, som var blitt for
liten. Og nettopp slik far traden en

ny funksjon.

«Nar jeg ligger i sengen om kvelden,
pleier mamma a komme inn til meg.
Plutselig star hun borte ved doren.
Jeg spor aldri hvor hun har veert el-
ler hvor hun skal nar hun gar igjen.
Jeg er glad for d se henne. Hun bare
kommer, er her et oyeblikk, og sa gar
hun igjen, nesten umerkelig, slik
kveldsvinden strommer ut gjennom
vinduet. Mamma har ikke noe ansikt.
Jeg kan ikke huske hvordan hun sa

ut i virkeligheten, for jeg var bare fire
ar da hun dode. Mamma er dod, men
likevel kommer hun inn til meg hver
kveld for a si god natt. Straks hun er i
rommet, kjenner jeg lukten av klcerne
hennes. Hun kommer helt bort til
sengen min, og der boyer hun seg ned
og hvisker i gret mitt sa jeg blir varm i
hele kroppen. Sa forsvinner hun igjen
og jeg kan legge meg til d sove.»

Himmelen
bak huset

Dette er en trist fortelling, men ogsa
en fortelling om hap og forsoning.
Forfatterens erfaring er at barn er
opptatt av deden, selv nar det bare
gjelder & begrave en fugl. Barn forstar
at deden er en vesentlig side av livet,
sier Heivoll.

Dette er en spennende, vakker og
sdr historie presentert gjennom en
troverdig barnestemme. Historien
spinner jo faktisk rundt en red tréd, og
den parallelle rode traden er det store
savnet av den snille mammaen som
Jon leter etter i dremmene og livet.
Boka anbefales som hoytlesning for
barn, bade som generelt tema og for
barn som meter deden, sorgen
og savnet.

GAUTE HEIVOLL
HIMMELEN BAK HUSET
CAPPELEN DAMM, 2008
101 sider

ISBN: 978-82-04-13881-1
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Spesialpedagogikk
onsker lesere og
bidragsytere en
riktig god jul

og et godt nytt ar!

Fullverdig lese- og skrivestgtte
i ett og samme program

— oppdaterte versjoner med nye stemmer

, Nye versjoner — Lingdys 3.6 og Lingright 2.6

Med fullverdig skjermleser og nyutviklede, naturlige
stemmer for Lingdys, kan vi na tilby komplette
kvalitetsverktey for lese- og skrivestatte i ett og
samme program. Programmene stgtter na ogsa
skriving i Internet Explorer og Office Word 2010.
Lingdys og Lingright kan tilpasses individuelle behov,
som for eksempel dialekt.

Nyutviklet skjermleser — Lingspeak

Bade Lingdys 3.6 og Lingright 2.6 inkluderer var
nyutviklede skjermleser; Lingspeak. Skjermleseren
bruker kunstig stemme til & lese opp tekst og har
funksjoner som er spesielt tilpasset lesesvake.
Den gir en grafisk tilbakemelding til brukeren og
du kan velge & lagre tekst som lydfil. Lingspeak er
testet, og sveert godt mottatt, av vare brukere.

Nye stemmer — Lingvoice Isak HTS og Inger HTS
Lingdys 3.6 leveres med vare nye stemmer Isak HTS
og Inger HTS. Stemmene er basert pa ny teknologi
som sikrer en stabil, skjetefri opplesing og frem-
star som bade naturlig og forstéelig. Lingright 2.6
kommer med nye engelske stemmer.

scanpartner.no

Er du ansvarlig for oppfelging av elever med
dokumenterte lese- og skrivevansker; kan du
kigpe veilederlisens til sterkt redusert pris.
Ta kontakt! Send e-post til bestilling@lingit.no
eller ring 73 60 59 22.

¥ Lingdys

— Lese- og skrivestgtte for bokmadl og nynorsk
—Tilpasset ulike dialekter

— Nyutviklet skjermleser Lingspeak

— Nye stemmer: Isak HTS og Inger HTS

— Bokmalsordbok og nynorskordbok

% . .
%7 Lingright*
— Engelsk lese- og skrivestatte
—Takler typiske norske feil
— Nyutviklet skjermleser Lingspeak

— Nye engelske stemmer
— Engelsk-norsk/norsk-engelsk ordbok

Lingit
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kunngjgringer

Nasjonalt Kompetansesenter for AD/HD,
Tourettes Syndrom og Narkolepsi (NK)

KOMPETANSENETTVERK ADHD

Nasjonalt Kompetansesenter for AD/HD, Tourettes Syndrom og Narko-

lepsi har fatt ansvar for a drive Nasjonalt kompetansenettverk for ADHD.

I henhold til St.prp.nr. 1 2006/2007 skal «nettverket bidra til fag-
utvikling, forskning, veiledning og undervisning». Malsettingen for
Nasjonalt kompetansenettverk for ADHD er a bidra til kunnskapsut-
vikling, kompetanseheving og styrking av tiltak som fremmer opp-
fglging av personer med ADHD. Nettverket skal utvikle og kvalitetssikre
vitenskapelig og klinisk tverrfaglig kunnskap og kompetanse pa ADHD
som skal veere tilgjengelig gjennom undervisning, forskningsformidling,
fagutvikling og informasjonsvirksomhet. Styrking av forsknings-
innsatsen pa ADHD er en av hjgrnesteinene i virksomheten.

Det kan enten sgkes om stgtte til enkeltprosjekt innen forskning pa
inntil kr. 250.000,- eller om st@tte til enkeltprosjekt innen fag- og
metodeutvikling pa inntil kr. 75.000,-. Tildelingene i 2011 vil ogsa
stimulere til forskning og prosjekter som starter slikt arbeid. Formalet
med prosjektet ma kunne defineres inn under kompetansenettverkets
overordnete malsetting.

c\ Oslo |
universitetssykehus

Ulleval

HELSE » » @ SOR-OST
3

UTLYSNING AV PROSJEKTMIDLER FOR 2011

Sgknaden bes utformet i henhold til fglgende struktur:

1. Forsknings- eller fag- og metodeprosjekt

2. Kortfattet prosjektbeskrivelse pa norsk

3. Tydelig beskrivelse av faglig kompetanse i styringen av prosjektet

4. Klare malformuleringer og en beskrivelse av forventede resultater

5. Tidsplan for gjennomfgringen

6. Budsjett og redegjgrelse for eventuelt supplerende finansieringsplan

Sgknad om stgtte sendes Oslo universitetssykehus HF, Ulleval, NK for
AD/HD, TS og Narkolepsi, Bygg 31 A, Pb 4956 Nydalen, 0424 Oslo og
merkes med «Nasjonalt kompetansenettverk for ADHD pnr 28331907».
Sgknader som omhandler utredning, behandling og andre tiltak vil

bli prioritert.

Soknadsfrist: 01.02.2011

For mer informasjon, ta kontakt med Michael B. Lensing,
mien(@uus.no / tIf. 22 117578

KURSTILBUD 12011 OM TILKNYTNING
VED PSYKOLOGSPESIALIST JOACHIM HAARKLOU

Del 1: Tilknytningsforstyrrelse

Del 2: Tilknytningsterapi

Del 3: Tilknytningstrening

Del 4: Tilknytningstiltak i familien

Del 5: Nettverkstilknytningsterapi
Del 6: Tilknytningstrening for foreldre
Del 7: Betydningen av tilknytning

| Oslo, Lillehammer, Trondheim, Bodg, Tromsg, Alesund,
Bergen, Stavanger og Kristiansand.

For info og pamelding se:
www.haarklou.no
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2011

03. januar 21. januar
2 01. februar 18. februar
5 03. mars 25. mars
4 26. april 13. mai
5 19. mai 10. juni
6 08. august 26. august
7 01. september 23. september
8 29. september 21. oktober
9 27. oktober 18. november
10 14. november 09. desember
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Spesialpedagogikk er det eneste norske tidsskriftet innenfor
sitt fagfelt. Bladet kommer ut med 10 nummer i aret.

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

Tegn abonnement nal

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

Du kan bruke epost: redaksjonen@spesialpedagogikk.no

Spesialpedagogikks nettsider:

¢ du kan bestille enkeltblader

¢ du kan abonnere pa bladet

e pa nettsiden ligger kortfattet omtale
av alle artikler fra 1999

* finn bestemte temaer og forfattere

ved a bruke sokerfunksjonen
¢ du kan fa opplysninger om hvordan
vi gnsker at artiklene skal utformes
¢ du kan finne stillingsannonser www.spesialpedagogikk.no
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Spesialpedagogikk, Postboks 9191 Gregnland, 0134 Oslo

bidragsytere: Hege Merete Somby er master i pedagogikk og arbeider ved Ottestad Ungdomsskole. Rune Sarromaa

Hausstiitter er forsteamanuensis ved hogskolen i Lillehammer og skrevet boker og artikler i norske og utenlandske tidsskrifter.
Grethe Dunfjeld er cand.polit. og klinisk pedagog med hovedfag i spesialpedagogikk og klinisk pedagogisk spesialistutdanning.
Beate Heide er lektor ved Sortland videregdende skole. Hun har tidligere arbeidet i barne- og ungdomspsykiatrien. Eva Janitz
er utdannet logoped/cand.polit. Hun arbeider ved Staped Nord, Midt-Finmark PPD og har barn med sprédkvansker som
spesialomréde. Astrid Ardal er cand.polit. med hovedfag i pedagogikk. Hun har erfaring fra grunnskole og har bl.a. arbeidet
mye med Lilli Nielsens oppleeringssystem «Aktiv leering». Vigdis Hegg er barnevernpedagog og cand. paed. spec.. Hun har bl.a.
skrevet mange bokmeldinger, serlig knyttet til barnevern og oppleering. Ellen Birgitte Ruud har ph.d. i spesialpedagogikk
og var stipendiat ved Institutt for spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo da artikkelen ble skrevet. Hun blir redakter for
Spesialpedagogikk fra arsskiftet. Kariane Therese Wetrheim har PhD-grad og er forsteamanuensis ved Institutt for pedagogikk
ved Universitetet i Bergen.

I forbindelse med at Institutt for spesialpedagogikk
ved Universitetet i Oslo feirer sitt 50-arsjubileum i

2011 blir nr. 1-2011 en spesialutgave.

Spesialutgaven vil bl.a. inneholde artikler om:
* Instituttets historie

* Publikasjoner som har veert avgjorende for fagfeltet

e Aktuell forskning pa instituttet

Dessuten: Intervjuer med instituttleder og studenter



