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Leder

Mestringstro i videregaende opplaering

Ellen B. Ruud

Det er nd 25 dr siden Reform 94 ble innfort, der formalet med reformen
var a fa flere til & fullfore videregadende opplering. Likevel viser det
seg at tallet pd dem som ikke fullforer p& normert tid, har ligget for-
holdsvis stabilt pé cirka 30 prosent, og frafallsprosenten for yrkes-
faglig utdanning er enda hoyere, ca. 40 prosent.

For @ motvirke denne tendensen og bedre kvaliteten pa den videre-
gdende oppleeringen, ble det 1. juni 2017 satt ned et utvalg, Lied-
utvalget, som skulle se pd struktur, organisering, fagsammensetning
og innhold i videregdende oppleering. Utvalget har na lagt fram en
rapport der de lister opp over 100 forslag til tiltak.

Forskningsartikkelen av Eli Fjeldseth Reys i denne utgaven av Spesial-
pedagogikk omhandler seks tidligere «seervilkarselever» som er blitt
fulgt gjennom 20 &r. Disse personene er na voksne, men de begynte
pa yrkesfaglig studieretning midt pa 1990-tallet, akkurat da reform
94 ble innfort. De hadde til felles at de alle hadde kommet inn pa
seervilkar pa grunn av ulik grad av lese-, skrive-, matematikk- og
konsentrasjonsvansker. Ingen av de seks hadde fullfort utdannelsen
innen fem ar, og de hadde hatt en kronglete vei frem — men var na
alle i arbeid.

Artikkelen viser at en suksessfaktor frem mot yrkesdeltagelse er & gi
elevene opplevelse av mestring underveis i utdanningslopet. Mest-
ringstro og tidligere jobberfaring kan ogsé bidra til at de senere gjen-
opptar utdanningen selv om det skjer ting i livet deres som gjor at de
ma hoppe av studiet underveis. Tro pa egen mestring oppnas best
ved at elevene fér en tettere oppfelging ved overgangen fra grunn-
skole til videregdende slik at utdanningen blir mer tilpasset elevenes
forutsetninger. Yrkesfagsutdanningen maé bli mer tilpasset det yrket
de har valgt a utdanne seg til. I tillegg er det avgjorende at det legges
til rette for gode relasjoner mellom leerer og elev og til medelever.

Et av tiltakene som foreslas i Lied-rapporten er nettopp at retten
til videregédende oppleering skal utvides til en rett til & fullfore opp-
leeringen selv om den overstiger de fem drene som na er grensen.
Det understrekes ogsd at utdanningen ma tilpasses den enkelte
elevs forutsetninger og gi en sluttkompetanse som kan &pne dorene
for enten videre utdanning eller arbeidsliv. Lied-rapporten skal na
ut pd hering og det er planlagt en ny stortingsmelding véren 2021
—sa far vi se hva som skjer etter det ...
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“ Storre apenhet om psykisk helse vil senke terskelen for d soke hjelp.
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Elever trenger leerere med kunnskap

om psykisk helse

For barn og ungdom som har psykiske helseplager, er det av stor betydning at
leererne kan noe om denne tematikken og vet hvilke faresignal de bgr se etter,

og hvor man kan sgke hjelp ved behov.

AV EILI HOVLAND

Forskning viser at sa mye som 83 prosent av ung-
dommer med betydelige emosjonelle plager
ikke soker hjelp (Helland & Mathiesen, 2009).
Angst og depresjon er de hyppigste lidelsene, og
det antas at 20 prosent rammes av angst i lopet
av oppveksten (Bru, Idsee & @verland, 2016). 1
denne artikkelen vil jeg ta for meg ulike aspekter
ved psykisk helse blant elevene pa skolen, og
hvilke endringer som ma til pa individ- og sys-
temnivd for at barn med disse lidelsene kan fa
det bedre.

Psykisk helse har blitt var tids kanskje
storste helseutfordring, og i dag star psykiske
lidelser for 40 prosent av langtidssykefraveeret
(Bru, Idsee & @verland, 2016). Psykiske plager
gir symptomer som for eksempel engstelse og
nedstemthet. Disse plagene oppleves som belas-
tende i hverdagen.

En psykisk lidelse er sterkere og omfatter
en diagnose. Befolkningsstudier i Norge viser
at omkring sju prosent av barn i forskole- og
skolealder har symptomer forenlige med en
psykisk lidelse/diagnose (Reneflot, Aare, Aase,

Reichborn-Kjennerud, Tambs & @verland, 2018).
Psykiske diagnoser kan for eksempel veere angst,
depresjon, autismespekterforstyrrelser eller at-
ferdsforstyrrelser. Studier viser at mennesker
som har veert innlagt pa sykehus for psykiske
lidelser, i gjennomsnittlever 15-20 ar kortere enn
normalbefolkningen (Bru, Idsee & Overland,
2016). Psykiske plager og lidelser utgjor dermed
et stort folkehelseproblem som rammer men-
nesker i alle aldre. For & forebygge og sette inn
tiltak mot dette problemet kreves kunnskap og
ekspertise pa feltet bade i skolen og blant befolk-
ningen generelt.

Angst - den mest utbredte psykiske lidelsen

Angst er den mest utbredte av de psykiske
lidelsene, men den er likevel underdiagnos-
tisert. En arsak til dette er at angst er en inter-
nalisert lidelse som ofte holdes skjult lenge for
den oppdages (Bru, Idsoe & @verland, 2016).
Angst oppleves som en pagaende bekymrings-
prosess. Tankene som leder til angst, er irrasjo-
nelle og kan fore til atferdsendringer og gi svikt
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Tankene som leder til angst, er irrasjonelle og kan fore til
atferdsendringer og gi svikt t fungering.

i fungering. Det finnes flere underkategorier av angst: separa-
sjonsangst, generalisert angst, sosial angst, tvangslidelser og
posttraumatisk stresslidelse. Komorbiditet mellom angst og
depresjon er spesielt sterk (Reneflot mfl., 2018). Mange avdem
som strever med angst, har ogséd tvangstanker. Tvangstanker
kan beskrives som ugnskede, patrengende tankemenstre som
er sveert belastende, og ber derfor fanges opp tidlig. For de
fleste er plagene forbigaende, men for 25-40 prosent vedvarer
de psykiske helseplagene i mange ar (Bru, Idsee & @verland,
2016). Dersom ikke signalene fanges opp, kan plagene repre-
sentere et livslangt problem for individet. Leereren kan her gi et
viktig bidrag ved a identifisere problemene tidlig og kontakte
foreldre og hjelpeapparatet. Det er dermed vesentlig at skolen
har kompetanse innen feltet. Under har jeg listet opp tegn pa
angst man ber veere bevisst pa som leerer (fritt gjengitt etter
Bru, Idsege & @verland 2016, s. 53).

Tegn pa angst:

o er stadig bekymret

o vil ikke separeres fra foresatte

o sgvnproblemer

o aggresjonsutbrudd pa skolen

 foler seg ukomfortabel og utenfor sammen
med medelever

o isolerer seg

o vil ikke gé pé skolen

o vilikke delta i diskusjoner eller ha presentasjoner
med mange tilhorere

o synes det er vanskelig med nye ting, personer,
steder og aktiviteter

o har negative tanker om muligheter for & mestre
leeringsarbeidet

o unngdr personer, steder eller aktiviteter som kan
utlese ubehag

Hvorfor er det sa fa som soker hjelp?

Innledningsvis ble det vist til forskning som sier at 83 prosent
av ungdommer med betydelige psykiske plager ikke soker
hjelp. Hvorfor soker s& f4 ungdommer hjelp? En &rsak kan
veere at det fortsatt er stigma knyttet til & innromme at man har
psykiske helseproblemer. En annen grunn kan veere at man
selv ikke har nok kunnskap om psykisk helse til & vite ndr man

ber oppseke hjelp, eller er redd for hva som vil skje med en i
hjelpeapparatet. Det kan ogsa veere at man ikke vet hvor man
skal henvende seg, hvem man kan snakke med, eller hva man
skal gjore for & f& nedvendig hjelp. Uansett arsak viser disse
resultatene at det er for lite kunnskap om psykisk helse blant
norsk ungdom. Temaet ma inn pé agendaen, gjennom under-
visning, en synligere skolehelsetjeneste og forebyggende pro-
grammer (Reneflot, mfl.,, 2018, s. 61).

En psykisk diagnose skal bidra til at den som har psykiske
helseproblemer far adekvat hjelp, men kan i kunnskapslase
miljoer virke stigmatiserende (Bru, Idsee & @Qverland, 2016).
Informasjon om psykisk helse i skolen kan bidra til & gjore
livet lettere for elever med psykiske helseplager. Hvis jevnal-
drende har mer forstdelse og aksept for problemene, kan de
lettere vise hensyn. Storre &penhet om psykisk helse vil senke
terskelen for & soke hjelp og oke ungdommers evne og vilje til
& stotte hverandre (ibid.).

Faglig leering og psykisk helse - to sider av samme sak

I formalsparagrafen i oppleeringsloven star det: «Elevane og
leerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for
& kunne meistre liva sine og for & kunne delta i arbeid og fel-
lesskap i samfunnet». (Oppleeringslova, 1998, § 1-1)

For at eleven skal kunne utvikle kunnskap, mé de grunn-
leggende behovene forst veere dekket. Maslows behovshierarki
skiller mellom to ulike typer behov: mangelbehov og vekst-
behov. Mangelbehovene er grunnleggende behov som alle
mennesker trenger 4 fa tilfredsstilt: fysiologiske behov (mat,
vann, varme), behov for sikkerhet og trygghet, behov for tilho-
righet og kjeerlighet og behov for a bli verdsatt og verdsette seg
selv (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Disse behovene er avgjorende
for en persons velveere, og all oppmerksomhet gér dermed
med til & tilfredsstille disse behovene frem til de er dekket.

Vekstbehovene blant
kunnskap og forstielse. Disse behovene blir mer fremtre-

inkluderer annet behov for
dende nar mangelbehovene er tilfredsstilt (Imsen, 2014, s.
304). En stadig tilbakevendende engstelse vil g& pa bekostning
av elevens trygghetsfolelse. Dermed vil ikke eleven klare a
fylle alle sine mangelbehov. Skolefaglig leering er avhengig av
elevens evne til 8 konsentrere seg og opprettholde innsats over
tid. Engstelige elever har ofte problemer med konsentrasjonen
pé grunn av tilbakevendende bekymringer som de ikke klarer



Storre dpenhet om psykisk helse vil senke

slippe taket i. Faglig leering og psykisk helse er dermed gjen-
sidig pévirket av hverandre. Forskning viser ogsa at det ikke
er mulig & oppna gode leeringsresultater uten a fokusere péa
elevenes emosjonelle velvaere og psykiske helse (Bru, Idsoe &
@verland 2016, s. 22). Det er dermed helt nodvendig at leerere
har kunnskap om hva som fremmer psykisk helse, og at de vet
hvordan de kan hjelpe de elevene som allerede strever med
psykiske plager og lidelser.

Fagfornyelsen - folkehelse og livsmestring

Skolens viktigste oppgave er & sette barn og unge i stand til &
mote fremtiden pé en god méate (Meld. St. 28 (2015-2016)). Nye
leereplaner skal tas i bruk fra hesten 2020. Det skal na legges
vekt pa god sammenheng mellom fag med tverrfaglige temaer
som: demokrati og medborgerskap, beerekraftig utvikling, fol-
kehelse og livsmestring (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Disse temaene skal fremmes i kompetansemél og hovedom-
rader i fag hvor det er relevant, noe som bor gi dem et sentralt
feste i skolen. Folkehelse og livsmestring beskrives som nevnt
ogsa som essensielle temaer i formélsparagrafen, og man kan
dermed hépe pa at dette temaet ilegges stor vekt. Det beskrives
ogsa i meldingen til Stortinget (2015-2016) at kunnskap om
fysisk og psykisk helse og konsekvenser av livsstil er av stor
betydning. Livsmestring og psykisk helse vil dermed bli sen-
trale temaer i skolen etter fagfornyelsen, og derfor noe leereren
ber ha kunnskap om. Psykisk helse skal dermed veere et tema
barn og unge kan mye om i fremtiden. Mer kunnskap og
apenhet om dette temaet vil fore til mindre stigmatisering og
mer aksept for elever med psykiske helseplager (Bru, Idsoe &
@verland, 2016), og fore til at flere soker og far adekvat hjelp.

Mulige tiltak for a styrke barn og unges psykiske helse

Psykiske helseplager mé gis oppmerksomhet gjennom ulike
typer tiltak, der forebyggende tiltak og tidlig hjelp star sen-
tralt (Bru, Idsee & @verland, 2016). Alle barn og unge gar pa
skolen, og skolen har dermed en unik posisjon til & nd alle
med informasjon og forebygging. Forebyggende programmer
skal forhindre uonskede tilstander, og de anvendes gjerne mot
hele skoler eller klassetrinn. Eksempler pa slike programmer
er Zippys venner som er rettet mot elever i barneskolen, og
Veiledning og informasjon om psykisk helse (VIP) i videre-
gdende (Thorsen & Christensen, 2018). Malsettingen med

terskelen for d soke hjelp.

& benytte slike programmer er at det skal bidra til en lavere
terskel for a dele, en felles forstaelse for tematikken og storre
aksept for at man takler og opplever hverdagen ulikt (Bru,
Idsoe & @verland, 2016).

Tidlig hjelp for rammede elever forutsetter god kunnskap
om psykisk helse blant alle leererne pa skolen - eleven som
har behov for tiltak, kan havne i hvilken som helst klasse, med
hvilken som helst leerer. Ifolge Barnekonvensjonen skal alle
handlinger som bergrer barn, ha barnets beste som et grunn-
leggende hensyn (Barnekonvensjonen, 2003). Man arbeider
ikke for barnets beste ved at det spilles lotto med ivaretagelsen
av elevens psykiske helse basert pa om hun/han far en leerer
med kunnskap om psykisk helse - og séledes tilbys hjelp, eller
ikke. Det kan dermed ikke understrekes nok hvor viktig det er
at dette er noe leereren har kunnskap om! Det finnes mange
nettressurser som lerere kan bruke for & fordype seg i temaet,
f4 informasjon om tilrettelegging og tiltak' samt leeringsres-
surser til bruk i klasserommet?®.

Skolehelsetjenesten er en viktig samarbeidspartner for
skolen. De har god oversikt over hjelpetjenester og kan hjelpe
med henvisninger videre i systemet. Helsesykepleier (tidligere
kalt helsesoster) kan veere en god ressurs for laereren for kunn-
skapstilegnelse om og tilrettelegging for elever med psykiske
plager. I en skole preget av dpenhet nar det gjelder psykisk
helse, vil det veere mer naturlig for elever a ta kontakt med
eksempelvis helsesykepleier nar de opplever psykiske plager.
En faktor som kan gjore det lettere & ta kontakt, er hvis helse-
sykepleieren er synlig og kontaktspkende. Smé samtaler med
elevene i gangene, jevnlige besok i klasserommene og klas-
sebesok pa helsesykepleiers kontor kan veere viktige tiltak.
Helsedirektoratet anbefaler helsesykepleiere i 35 prosent
stilling pr. 100 elever pa barnetrinnet, og 100 prosent stilling pr.
550 elever pa ungdomstrinnet (Helsedirektoratet, 2016). I dag
ligger mange kommuner langt under dette normtallet, mens
noen har satset pa & oke ressursen (Thorsen & Christensen,
2018). Helsesykepleier burde veere en synlig og tilgjengelig
ressurs, og dette krever tilstedeveerelse flere dager i uken.

Hvordan kan pedagogen hjelpe engstelige elever?

I boka Psykisk helse i skolen beskrives ulike faktorer som kan
vaere med pa & trygge den engstelige eleven og gjore skolesi-
tuasjonen sa god som mulig. Her gjengis noen faktorer under
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Psykisk helse som tema er pa vei

inn 1t skolen med fagfornyelsen.

hovedomrédene struktur, relasjoner, mélorientering og for-
ventninger. Struktur, forutsigbarhet og opplevelse av kon-
troll bidrar til & dempe elevens bekymring. Dette gjelder for
hele elevgruppen og er et tiltak som alle elever vil profittere
pé. Relasjoner som er gode og preget av tillit, er avgjorende
for engstelige elever, der lereren bidrar til elevens trygghet,
tilherighet og kompetanse. Lereren ma kjenne eleven og gi
emosjonell og instrumentell stotte, formidle aksept og varme.
Nar det gjelder h&dndtering av angstepisoder, anbefaler Bru,
Idsee & @verland pedagogen & snakke beroligende til eleven,
bekrefte og trygge vedkommende. Man kan for eksempel si:

Jeg ser at du har det vanskelig akkurat nd, men jeg er her

og skal stotte deg.

Ubehaget du feler pd, kan du redusere ved & tenke annerledes.
Dette kan jeg hjelpe deg a ove p4, for all endring krever gving.

Trygge relasjoner til medelever er ogsa essensielt for at eng-
stelige elever skal torre 4 ta sosiale utfordringer, og engstelige
elever trenger & bli utfordret. Det er ubehagelig, men sveert
sjelden farlig & oppleve angst. Det blir problematisk nér eng-
stelige elever unngar utfordringer som er viktige for utvikling
og leering, og det blir da viktig at leereren legger til rette for
trygge omgivelser som stimulerer til trinnvis eksponering for
utfordringene.

Malorientering definerer hva som verdsettes i et leerings-
milje. Et mestringsorientert klima der man fokuserer pa &
utvikle egne ferdigheter ut fra sine egne forutsetninger, vil
veare fordelaktig for den engstelige eleven. Eleven vil profittere
pé langsiktig, avslappet leeringsarbeid. Et testfokusert leerings-
miljo kan, i tillegg til & medfere engstelse, fore til et ego-ori-
entert leeringsmiljo der kompetanse vurderes pa grunnlag av
sosial sammenligning (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Engstelige
elever har okt risiko for & ha negative forventninger til egne
evner og muligheter for mestring av leeringsaktiviteter (Bru,
Idsoe & @verland, 2016, s. 52).

Et positivt, stottende miljo oker var kapasitet til a takle
utfordringer og bidrar til positive forventninger. Barn som
lider av angst, har ofte lav selvfolelse og ofte destruktive selvin-
struksjoner som «Det gar ikke» og «Jeg far det aldri til». Det er
da essensielt at leereren utfordrer den negative selvinstruk-
sjonen og presenterer mer realistiske og konstruktive mater
a tenke pa. Det blir viktig med hyppige tilbakemeldinger og

positive forventninger. Som kjent fra Banduras teori om mest-
ringsforventning (self-efficacy), som stér sentralt i sosialkog-
nitiv teori, har forventning om mestring betydning for atferd,
tankemonster og motivasjon for & gjennomfere en aktivitet
eller oppgave (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Det er dermed viktig
& opprette et positivt forventningsmenster til egen mestring
hos eleven.

Psykisk helse som tema er pa vei inn i skolen med fag-
fornyelsen, og det arbeides allerede med livsmestring ved
flere skoler. Dette er et svaert positivt skritt i riktig retning.
Leererens kunnskap om psykisk helse er av stor betydning for
de rammede elevene. For at alle elever skal fa like muligheter
for tilrettelegging og hjelp, burde psykisk helse komme inn
som temaomrdde i leererutdanningsinstitusjonene. For & sikre
dette burde blant annet spesialpedagogikk veere et obligatorisk
fag for alle som skal undervise eller veere i naere relasjoner med
barn i skole og barnehage. Mye tilrettelegging kan gjores pé
individniva dersom man har den riktige kompetansen. Andre
endringer mé gjores pa systemniva, som en styrking av sko-
lehelsetjenesten med flere helsesykepleiere, samt endringer i
prioriteringer i fagplanene og undervisningen i grunnskole og
videregéende skole.

O

Eili Hovland gér tredje dret pd leererutdanningen for 1.-7.
trinn (master) ved Universitetet i Sergst-Norge. Hun har i
forbindelse med utdanningen fatt innforing i ulike tema-
omrader innen spesialpedagogikk og er spesielt opptatt
av psykisk helse. Hun har veert i praksis i Danmark og pa
flere skoler i Norge.

1 https://www.helsedirektoratet.no/tema/psykisk-helse
https://ungsinn.no/

2 https://www.jegvet.no/
https://www.linktillivet.no/
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ANNONSE

ALLE KAN LZERE A LESE!

Men for noen er veien vanskeligere og lengre enn for de fleste.

Da er god hjelp avgjgrende! Forskning har vist
at tiltak som baseres pa en ngyaktig, individuell
kartlegging er den sikreste veien til suksess nar
det kommer til lesing.

LOGOS er en datatest som bistar med akkurat
dette. Den kartlegger leseferdigheten til den

Testen tas individuelt og ma administreres av en
sertifisert testleder. Du kan lese mer og bestille
LOGOS pa logometrica.no

enkelte elev, og gir deg forslag til slike individuelle
tiltak basert péa elevens testresultater.

Logos

Logometrica*
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Dette fagessayet handler om Lars, som har tilbrakt de fgrste tre drene av

livet sammen med en mor med rusproblemer. Her beskrives det hvordan
eventyrfortelling sammen med gode relasjoner til andre personer som viser
barnet ubetinget kjeerlighet, kan hjelpe barn til & bearbeide vanskelige fglelser
- noe som ogséa kan medfgre at de etter hvert klarer & regulere adferden sin

bedre.

AV BEATE HEIDE OG MARGRETHE SYLTHE

Regine Normann er en eventyrforfatter fra Bo
i Vesterdlen. Hun er mer kjent utenfor landets
grenser enn her hjemme. Regine Normann
er regnet som en eventyrforteller pa linje
med Hans Christian Andersen. De to even-
tyrbokene hennes, Eventyr (1925) og Nye
Eventyr (1926), som kom ut i en samleutgave
gjennom Bokklubbens Barn i 1967 under navnet
Ringelihorn, er for kulturskatter 4 regne. Regines
kunsteventyr hentet kulisser fra Nordland, men
temaene er evige og tar opp moralske dilemmaer
og utfordringer som livet gir.

Kunsteventyrene er ofte mer utbroderte og
lengre enn folkeeventyrene. Det er ogsa flere
skjennlittereere vendinger vevet inn i formen
med magiske hjelpemidler, dyr som snakker, og
gjentjenester ved godhetshandlinger. Vi kjenner
igjen eventyrenes trekk, men formen er mer
skjonnlittereer (Wikipedia, 2019). Men for vi gér
inn i eventyret, skal vi mote Lars.

Lars sin historie

Lars var en aktiv gutt pa sjuende trinn som stadig
var involvert i ugnskede episoder pa skolen. Han
hadde et heftig temperament og slo ofte for han
fikk undersokt fakta. Laererne pd skolen hevdet at
han hadde en kort lunte, og at han i tillegg var
fiendtlig innstilt til voksne. De trodde han var
skoleflink, men at han ikke hadde nok uthol-
denhet til & fullfore pabegynte arbeider. Faren
hans var fortvilet og kunne fortelle at Lars bodde
hos mor til han var tre &r. Mor hadde ruset seg,
og ingen hadde helt oversikt over hvordan han
hadde det der.

Da Lars kom til terapirommet, virket det
som om han hele tiden var péd vakt. Kroppen
var i alarmberedskap, og han satt liksom ikke
ordentlig nede pa stolen. Lars ble lett hyper-
aktivert. Han var utenfor sitt foleransevindu
(Nordanger & Braarud, 2017).



11



Artikkel

Spesialpedagogikk 0220

Toleransevinduet

Begrepet hyperaktivering knyttes til toleransevindumodellen.
Innenfor sitt toleransevindu kan barn finne ro, konsentrere seg
og lere. Utenfor vinduet er dette vanskelig. Begrepet brukes
ofte for & belyse ettervirkninger av traumer (Nordanger &
Braarud, 2017).

Jeg som terapeut hadde en hypotese om at Lars var trau-
matisert etter morens svik. Selv som tolvaring felte han seg
totalt avvist av henne. Lars visste at det var rusen som gjorde at
hun forlot han, men mors valg var ikke lett & akseptere. Hennes
svik ga Lars et smalt og lite toleransevindu p& noen omréder,
og han ble lett trigget nar han folte seg avvist. Nar Lars var
innenfor sitt toleransevindu, var han oppmerksom, konsen-
trert om undervisningen og likte & laere.

Det var seerlig en leerer - Magda - som Lars hadde en neer
og trygg relasjon til. I hennes fag presterte han bra. Dette var
bakgrunnen for en holdning hos mange av de andre voksne pa
skolen om at «Lars kan hvis han vil, og om han skjerper seg».
Men straks Lars folte seg avvist og utrygg, svingte han mellom
over- og underaktivering med utagering, uro og aggresjon pa
den ene siden, og nedstemthet, nummenhet og dissosiasjon
pé den andre (ibid.). Innenfor vinduet fungerte han bra sosialt
og faglig. De voksne pé skolen hadde lite kunnskap om rela-
sjonell nevrobiologi, og derfor var det vanskelig for dem a
forsta Lars. De sa mest pd de adferdsmessige svingningene
som for dem fremsto som uforstaelige.

Barn elsker ofte sine foreldre betingelseslgst. Pa tross av
morens svik, snakket Lars aldri negativt om henne, og han
sluttet ikke & lengte etter hennes kjeerlighet. Han elsket henne
ubetinget, men morsdrommen forble uforlest. Hva skjedde
med prinsessa i eventyret til Regine Normann? Her er et kort
resyme.

Prinsessa som gikk til jordas hjerte

Dette eventyret handler om en konge som blir tungsindig pa
sine eldre dager, fordi han skjenner at livet gar mot slutten.
Han palegger sin eneste datter & dele tungsinnet sitt. En dag
han er ute, far prinsessa besgk av jevnaldrende. De begynner &
leke, og snart gjaller latteren i de store saler. Kongen kommer
hjem og blir vred pé datteren som ikke overholder stillheten
han krever. Han kaster prinsessa pa der med beskjed om at hun
ikke lenger er datteren hans. Prinsessa ber for seg, men kongen

star pa sitt, og han lukker og laser deora bak henne. Der ute i
nattemeorket far prinsessa besek av en bladkledt gutt. Han ber
henne hjem til moren sin, Hulderdronninga. Der far prinsessa
hore at det vokser en blomst ved jordas hjerte som vil kurere
farens tungsinn. For & komme dit m& hun gjennom dalen
med de underjordiske, gé inn i berget og gjennom ild og vann.
Prinsessa vil prove alt for & berge faren, og Hulderdronninga
gir henne en ring som skal gi hjelp til & finne veien. Hun fér
ogsd rddet om at dersom hun er usikker pa veien, skal hun
legge oret til jorda og lytte etter jordas hjerte.

Prinsessa er snill og god og hjelper dyr som er i nod. Hun
far gode rad med videre pa veien, og etter mange provelser nar
hun jordas hjerte og finner blomsten. Nar hun kommer hjem,
har faren angret seg, og han har begynt a lete etter henne.
Hun koker te pa blomsten fra jordas hjerte, og kongen blir sitt
gamle jeg.

Barns betingelsesloshet

Eventyret Prinsessa som gikk til jordas hjerte handler om ube-
tinget kjeerlighet, og Lars sin historie handler om det samme.
Bade prinsessa og Lars kunne aldri slutte & elske sin forelder, pa
tross av avvisning og svik. Barn elsker foreldrene sine ubetinget,
og de er ofte villige til & gjore hva som helst for & beholde deres
gunst. Slik er det ogsa med prinsessa i dette eventyret. Hun
stiller ingen spersmaél ved farens krav om at hun skal dele hans
tungsinn. Hun sitter ved farens side pa tronen og etterligner
hans adferd der han borrer hodet i hdnden og sukker tungt. De
harde kravene om stillhet etterlever hun uten & mukke. Det er
ikke for faren er borte, og hun far besok av venninnene sine, at
hun glemmer palegget - og leker som et vanlig barn.

Denne ubetenksomheten, eller trangen til & leke med
jevnaldrende, som jo er et typisk trekk ved det & vaere barn, far
store konsekvenser for prinsessa. Kongen vil ikke lenger veere
faren hennes, og hun far ikke kalle seg hans datter. I sinne
kaster kongen datteren ut av slottet. En kunne tenke seg at en
slik oppfersel fra en pappa ville medfere at barnet sluttet a
elske ham, men slik er det ikke. Barns kjeerlighet er ubetinget,
og som barn flest er prinsessa oppsatt pa a hjelpe faren til & bli
kvitt tungsinnet. Det star ingenting i eventyret om irritasjon,
smerte eller redsel over farens oppfersel, kun et sterkt enske
om & hjelpe han til & bli frisk. Prinsessa vil med andre ord gjore
alt hun kan for 4 fa tilbake farens kjerlighet.



Denne ubetingede kjerligheten til sine foreldre
er et trekk ved barn som forundrer mange.

Nar det gjelder Lars, sa klarte han 4 bearbeide mors svik til en
viss grad i terapirommet. Drommen om mors kjeerlighet var
likevel stadig like levende. P4 mange mater tok han ansvar for
hennes svik.

Denne ubetingede kjeerligheten til sine foreldre er et trekk
ved barn som forundrer mange. Barn er lojale mot foreldrene
nettopp pa grunn av denne kjeerligheten. Siden barn er rene av
hjertet, moter de ikke darlig behandling med tilbaketrekking
av kjeerlighet. Denne kraften som kjeerligheten gir, er sterk, og
den forundrer sosialarbeidere som snakker med barn som har
hatt en oppvekst preget av vold og/eller vanskjotsel. Barn av
skilte foreldre slites ogsa ofte mellom lojalitet til hver av for-
eldrene. Voksne ma derfor opptre klokt rundt disse barna,
nettopp fordi de har den sterke kjerligheten.

Kongens egoisme

Som en kontrast til barns ubetingede kjerlighet er kongens
egoisme. Lars ble opprert over kongens handlinger i dette
eventyret og synes det stilles for strenge krav til prinsessa. Det
er sjokkerende at en far kaster barnet sitt ut hjemmefra fordi
hun ikke kan mote hans urimelige krav. Likevel skjer deti dag
at foreldre oppforer seg pé tilsvarende maéte. Slik behandling
gir dype sér i barns sinn, og vi tipper at Lars ble sa opprort
nettopp fordi han selv hadde lignende svikefulle erfaringer om
avvisning fra sin mor.

Prinsessa i dette eventyret reagerer annerledes: Hos
henne vekkes et onske om & hjelpe faren, og i Lars sine teg-
ninger fra terapirommet tegner han moren og seg selv slik at
det er han som holder rundt henne og ikke motsatt, som vi
tenker er det naturlige i en mor-barn-relasjon. I bakgrunnen
stdr en mann i morket. «Er det kongen?» sper jeg - men Lars
rister pa hodet. «Det er pappa», sier han, og legger til «Han
er langt unna». Slik var det i realiteten ogsd. De tre drene mor
hadde omsorgen for Lars, gjorde hun det hun kunne for a
holde far pa avstand. Hun onsket ikke at far skulle f& innblikk i
sviktende omsorg.

Det hadde falt et stort tungsinn over kongen, star det
i eventyret Prinsessa som gikk til jordas hjerte. 1 dag ville vi
nok benevne kongens tilstand som depresjon. Ved depresjon
kan mennesker bli egosentriske. De kan ha mer enn nok med
egen indre smerte. Vi tolker det slik at det er dette som hendte
kongen. Han glemmer at prinsessa bare er et barn, nettopp

fordi depresjonen gjor det umulig for ham & lofte blikket og
«se» sin datter. Blindet av eget morke har han bokstavelig talt
stilt altfor store krav til henne. Og siden kongen né engang kan
befale, er han vant til at menneskene rundt han ikke stiller
sporsmal ved hans befalinger. De gjor det de far beskjed om
uten & mukke, og kongen stiller samme krav til prinsessa. Vi
som stdr pd utsiden ser det urimelige i kravene, men sett ut
fra depresjonens egosentrisitet, er det den som styrer kongens
befaling til sin datter. Og en konge har ingen som korrigerer
han. Det er hans akilleshzel.

I Lars sitt tilfelle var det moren som ikke sa han, fordi
rusen kom forst. Det var ingen som greide a né igjennom
til henne om Lars sine behov. Rusen overskygget alt annet -
akkurat slik som mismotet og depresjonen la et taketeppe over
prinsessas behov, for kongen i eventyret.

Det er et formildende trekk ved kongen. Han angrer seg.
Og da prinsessa kommer hjem, har han begynt a lete etter
henne. Det gjor at han tar vel imot datteren nar hun kommer.
Kongen er glad for at eget sinne ikke har fatt katastrofale folger.
Hun har overlevd! Nér vi blir sinte, er det amygdala i hjernen
som fyrer. Da er det folelser av & ikke bli tatt pa alvor, av & vaere
avvist og sviktet som kan gjore at reaksjonene vare lett kan
trigges og blir sterke. Nar kongen far besinnet seg, betyr det at
folelsene har lagt seg, og at korteks, altsé fornuften, igjen er i
forersetet (Nordanger & Braarud, 2017). Kongen skjenner altsé
at han har gatt for langt, nar han fir tenkt seg om. Da setter han
himmel ogjordibevegelse for a finne datteren. Vi kan bare ane
kongens anger, men eventyret vier den ikke stor plass.

Lars far ikke oppleve at moren angrer. Hun leerer aldri &
sette sitt barn forst og over egne rusbehov. Det blir hennes vei
og bane i livet, men eventyret gir Lars hdp om at det er mulig.
Hapet om at hun en dag skal komme til han og si unnskyld! Jeg
ser hvordan han suger eventyret til seg, og at han strever med
a forsta.

Ubetinget kjeerlighet

For oss er det tydelig at pd samme mate som at Lars aldri slutter
4 elske sin mor ubetinget, viser prinsessa betingelseslos kjer-
lighet til sin far. Pa tross av svik og avvisning slutter ofte ikke
barn & dremme om at kjeerligheten en dag skal bli gjengjeldt.
Selv om neere omsorgsgivere kan svikte barn, kan betydnings-
fulle andre fa stor betydning for barnet. Det skjedde bade med
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Leerer Magda diskuterte heftig med voksne pa skolen

som hevdet at Lars var «hdaplos».

Lars og prinsessa, og forst vil vi fortelle om Lars. Det kan vaere
slik at det ene mennesket som ser et barn som har det van-
skelig, kan f& uvurderlig positiv betydning for dets utvikling.
Leerer Magda var en slik person for Lars.

I terapirommet kunne han fortelle at han alltid ble mott
med anerkjennelse, forstaelse og kjeerlig omsorg av leerer
Magda. Hun brukte 4 si ting som «Dette fikk du veldig bra til,
Lars», «Sd fint at du klarte & lese denne oppgaven», «Jeg har
stor tro p& deg». Bestandig s hun ham inn i gynene nar de
snakket sammen, og hun tok seg god tid. Av og til tok hun
ham pé skulderen eller armen nar de snakket sammen, og
det hendte at hun ga ham en klem. Det var slike «god ferie»-
klemmer eller «sa hyggelig & se deg igjen»-klemmer. Det likte
Lars godt. Leerer Magda hadde evne til 4 mote Lars betingel-
seslost. Hun sé& hans styrker og valgte & bygge pd disse. Laerer
Magda diskuterte heftig med voksne pé skolen som hevdet at
Lars var «haples». Lerer Magda gikk pé barrikadene for sine
elever nar hun mente det var pa sin plass. Hun var en laerer
som elsket jobben sin og meatte elevene pd en kjeerlighetsfull
mate, og med sitt store apne hjerte motte hun elevenes hjerter.
Hun lette bestandig etter elevenes ressurser, og de fant hun
hos alle. Serlig for barn som strever med erfaringer med
avvisning og svik, er det gull verd & ha mott bare ett menneske
som leerer Magda i lopet av oppveksten. Og for Lars som hadde
sdnn mistro til voksne, var hun virkelig gull. Leerer Magda leget
pé forunderlig vis relasjonen til Lars’ mor til en viss grad. Der
moren sviktet, sto leerer Magda som en klippe. Hun hadde ikke
sprak pa hvorfor hennes pedagogikk virket beroligende pa
barn som Lars, men da vi snakket om ubetinget kjeerlighet, falt
det en stor erkjennelse over laerer Magda. «Det er altsa derfor
han oppforer seg sd forskjellig hos meg og de andre leererne»,
sa hun.

A elske betingelseslost

Leerer Magda elsket jobben sin, og hun elsket elevene sine
betingelseslost. For et barn som har erfart & bli sett og mott
med ubetinget kjerlighet av ett eneste menneske, blir denne
spesielle erfaringen gjenkjennbar hvis et menneske som
Magda dukker opp senere. Leerer Magda ga Lars en opple-
velse av & bli «rcommet» - bdde med sine styrker og sin sér-
barhet. Kanskje vekket leerer Magda ogsa en lengsel i Lars om &
oppleve slik kjeerlighet i voksenlivet, og kanskje ble motet med

Magda en drivkraft for & finne den ene som kan bety en forskjell
pé nytt? Kanskje erfaringen ogsa trigget et enske i Lars om &
utvikle egen evne til & elske betingelseslast?

Nar vi nd skal se nermere pa utvikling av evne til ube-
tinget kjeerlighet, kommer vi ikke utenom begrepet tilknytning.
Lzerer Magda hadde evne til 4 knytte sterke band til sine elever.
Som professor Brene Brown (2016) sier det: «Connection is
why we are here». Akkurat det kan vi si oss enige i, for uten
tilherighet og tilknytning blir livet fort tomt og uten mening.
Neerhet og kontakt med vart eget indre gir tilsvarende kontakt
med andres indre landskap. Det gir oss en base av trygghet og
ro i livet. Tilhorighet og tilknytning kan ses p& som vér tilboy-
elighet til & knytte neere folelsesmessige band til mennesker
som gir oss beskyttelse, trast og ro (Hart & Schwartz, 2009).
Men hvordan utvikles evne til tilhgrighet og tilknytning, og hva
skjer ndr det blir «skurr» i barns relasjon til omsorgsgivere, slik
som hos Lars?

John Bowlby

Den engelske psykologen, psykiateren og psykoanalytikeren
John Bowlby (1907-1990) regnes som grunnleggeren av tilknyt-
ningsteori. Han definerer tilknytning som usynlige, folelses-
messige bdnd mellom nyfedte og primaromsorgsgivere. Ifalge
Bowlby (1969) har mennesker et grunnleggende biologisk
behov for & soke sikker tilknytning for overlevelse og utvikling.
Sikker tilknytning utvikles ved naerhet til omsorgsgiver.

Dunstan-modellen

Den tidligere mezzosopranen Priscilla Dunstan (2018) hevder
at barn er fodt med vokale nyfodtreflekser, som er visse spra-
klyder nyfodte lager med stemmen. Ifolge Dunstan-modellen
er nyfodte dermed predisponert for interaksjon med omgi-
velsene. Lydene forteller omsorgsgiver om barnets behov.
Spedbarnet trenger at egne primere behov for kontakt, trest,
neerhet, neering, stell, sovn og hvile blir mott. Samtidig vet vi
at personer som ruser seg, ofte ikke er i stand til & mote barna
sine pa de behovene de har. «Still face»-eksperimentene pa
70-tallet viser hva som kan skje nar tilknytning brytes.

«Still face»
Still face-eksperimentene ble utviklet av spedbarnsforskeren
Edward Tronic. Eksperimentene handler om at mor og barn



sitter overfor hverandre i dialog eller lek. Etter noen minutter
«fryses» mors ansiktsuttrykk og blir uttrykkslest, men opprett-
holder oyekontakt. Videoopptak viser at barnet forst vil imitere
mors respons for a forspke & fa reaksjon. Samtidig uttrykker
barnet ubehag, mindre oppmerksomhet og negative affek-
tuttrykk. Til slutt trekker det seg tilbake med selvtrostende
adferd (Tronic, 1978). Vi tenker at dette kan vaere noe av det
mor utsatte Lars for i de tre forste levearene. Far kunne for-
telle at ndr han overtok omsorgen etter at barnevernet hadde
veert inne i bildet, var Lars naermest apatisk. Lars og far utviklet
etter hvert en naer og god far-senn-relasjon. Etter vart syn er
far «superhelten» i Lars sitt liv, samtidig som Lars lengter etter
mors kjerlighet. Denne ambivalensen hos Lars gjor at han
oppleves som béde folelsesstyrt og folelsesmessig umoden.

Carl G. Jung

Ifelge Jung (1966) er tilknytning en medfedt arketyp og
beredskap som aktiveres i samspillet mellom barn og
omsorgspersoner. Som arketyp er tilknytning grunnleggende
for at barnet skal kunne bade forholde seg til andre senere i
livet og vaere alene uten at det blir for truende. Lars’ mor var
rusavhengig og satte rusen foran barnet sitt. Hennes ustabi-
litet gjorde at Lars utviklet en relasjonell utrygghet og indre
uro. Han var i beredskap nar det gjaldt avvisning. Det ble et
moenster og en selvoppfyllende profeti for Lars, men ikke i
relasjon til leerer Magda. Hun ga Lars en viktig erfaring; at noen
kan veere den ene med evne og vilje til & «romme» bade hans
sarbarhet og styrke og mete ham med ubetinget kjeerlighet.
Trygghet og tilknytning ved tilherighet og tillit er altsa ingre-
dienser i ubetinget kjeerlighet, men hvordan utvikles betingel-
sesloshet i kjeerlighet? For & belyse dette velger vi et eksempel
fra boka Den lille prinsen av Antoine de Saint-Exupéry (2010).

Den lille prinsen

Eksempletvivil vise til, handler om relasjonen mellom den lille
prinsen og reven. Den lille prinsen havner pa planeten Jorden
fra en asteroide og meter reven tilfeldig. Han vil gjerne leke
med reven. Det vil reven gjerne ogsa, men ber forst om a bli
gjort tam. P4 spersmdl om hva det betyr & bli gjort tam, svarer
reven at det handler om a knytte band, noe som vil forandre de
to personene fra et tilfeldig mote til de eneste i verden for hver-
andre. Da vil de gi hverandre solskinn i livet og kjenne igjen

hverandres skritt som helt annerledes enn skrittene til alle
andre. Reven forteller at hvis han blir gjort tam, vil det gylne
kornet pd dkrene minne ham om den lille prinsen, fordi hans
hér skinner som gull! Da vil reven ogsa elske vinden som suser
gjennom kornet. Sa gjorde den lille prinsen reven tam (Saint-
Exupery, 2010). Var erfaring er at Den lille prinsen er en for-
telling som alltid pavirker mennesker positivt. Med ulike inn-
fallsvinkler belyser den at det viktigste i livet kan vi bare se med
hjertet. Dette er - slik vi ser det - et uttrykk for at vi ser verden
gjennom og med folelsene vare. Ved ulike typer relasjoner, fra
mer tilfeldige moter til de varme og naere, viser boka et vidt
relasjonelt spekter. Den lille prinsen og revens eksempel viser
ubetinget kjeerlighet i praksis og hvordan tillit og hengivenhet
utvikles. Vi leerer a stole pa hverandre og se pa hverandre med
anerkjennelse og velvilje ved & mote hverandres hjerter. Det
ligger mye omsorg og omtanke i det den lille prinsen og reven
gjor, og de lerer & elske hverandre ubetinget pa samme mate
som leerer Magda og Lars leerte det.

Deter de to eksemplene vi har brukt for & belyse betingel-
seslos kjeerlighet i praksis. Ogsa Lars elsket sin mor ubetinget.
Han lengtet etter at hun skulle si unnskyld for sine svik, slik
at han kunne oppleve morskjeerlighet fra henne. Det skjedde
ikke. P4 mange maéter var hans ubetingede kjeerlighet til moren
ensidig, i hvert fall i praksis. Det er mulig at hun ogsa elsket
Lars, men hun viste det ikke i handling. Han hadde god grunn
til & fole seg avvist av henne. Vi mener det krever en helhjertet
innsats i hvert fall fra den ene parten for at ubetinget kjeerlighet
kan utvikles. I en voksen-barn-relasjon kreves den helhjertede
innsatsen fra den voksnes side. A f4 til en god relasjon til et
barn er et voksenansvar.

Ut fra denne forstdelsen ble det viktig for meg som
terapeut a fa et mote med skolen for a forklare vart syn pa Lars
sine reaksjoner. Leerer Magda var med, og etter at vi hadde for-
klart Lars sine vansker ut fra perspektivet relasjonell nevro-
biologi, ble hun vat i gynene. Sa fint at det finnes en forklaring
pé det jeg gjor helt intuitivt, og hvorfor det virker, sa hun.

Helhjertet

Vi tenker at personer som leerer Magda, med evne til &
«romme» bade sterke og sarbare sider i andre, er helhjertede.
De «ser» med hjertet, som er gjennomgangstema i boka Den
lille prinsen, og moter andres hjerte med sitt hjerte. Professor
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Brene Brown (2016) har studert begrepet helhjertet. Hun
mener at mennesker som lever helhjertet, bugner av ord som
verdifull, hvile, lek, tillit, hdp, intuisjon, tro, ekthet, kjcerlighet,
tilknytning og tilhorighet, glede, takknemlighet og kreativitet.
Brown poengterer at hos de helhjertede springer glede ut fra
takknemlighet og ikke omvendt, og at takknemlige mennesker
dermed opplever mye glede.

Tre faktorer

Ifolge Brene Brown (2016) er det saerlig tre faktorer som preger
helhjertede mennesker: 1) De har tilherighet og tilknytning til
andre, 2) de praktiserer selvmedfolelse, og 3) de har et stort
vagemot. En skole som bygger pé slike verdier, satser pa & bygge
gode relasjoner mellom elever, mellom voksne og mellom
elever og voksne. Skolen bor ha tilherighet og tilknytning som
verdi. En slik skole «rommer» bade elevenes styrker og deres
sdrbare sider, og den oppfordrer elevene til & vise mot til &
utfordre egne grenser bade relasjonelt og i skolefag.

Ledelsen ved skolen motte disse premissene med skepsis,
men da vi forklarte Lars sitt behov for at skolen anerkjente
hans behov for tilherighet og et trygt skolemiljo som er stodig
og ikke avvisende, ble stemningen mer positiv.

Eventyrpsykologi

Pé tross av sine vansker sosialt og faglig pa skolen ville ikke
Lars sette sokelys pa det vanskelige i terapirommet. Derfor
lekte vi, og jeg fortalte ham eventyr og fortellinger om foreldre
som sviktet barna sine. Disse kunne han snakke om, for even-
tyrene og fortellingene var akkurat det stykket unna han som
gjorde at de ble utholdelige.

I artikkelen «Eventyrlesing for barn» skriver psykolog
Kjell Totland (u.a.) at & lese eventyr for barn er noe av det mest
verdifulle og «effektive» man kan gjore. Totland lister opp 23
begrunnelser for dette. Noen av disse er:

o Eventyr bearbeider ubevisste problemer i et symbol-
sprak som passer for barn. Symbolspréket kan bidra til
4 «sette bilde» pa ubevisste og motstridende prosesser
i barnet, eksempelvis kampen mellom gode og onde
krefter og at det gar bra til slutt.

« Eventyr formidler moralske verdier pa en naturlig
madte ved at barnet identifiserer seg med karakterer og
egenskaper (helter og skurker, snille og slemme, sterke
og svake) i historien. Barn er ofte mer mottakelige for
moral- og verdiformidling gjennom eventyr, og «ser»
selv relevansen nar det eksemplifiseres i eventyr.

 Eventyr leerer barn & sette ord pd allmennmenneske-
lige og tidlgse problemstillinger i et symbolsprak som
passer dem.

« Eventyr gjenspeiler menneskets psykologiske hverdag
og hverdagens problemer og skisserer mulige lasninger.
Dette gjelder for eksempel nér barnet blir oppmerk-
somt pa at alle mennesker ikke er snille, noen er faktisk
«slemme», og s videre. Eventyr kan her hjelpe til med
4 sette «ondskapen» inn i den rette sammenhengen.
Eksempelvis at denne ondskapen ikke er sé farlig like-
vel, og at det alltid, eller nesten alltid, gér bra til slutt.

o Eventyr beskriver menneskelige reaksjoner, begrun-
ner dem og formidler dermed en dypere mening.

o Eventyr stimulerer kreativitet, refleksjon og undring.

o Det a folge med pa eventyr er generelt oppmerksom-
hetsfremmende: Nér eventyret engasjerer, vil barnet
«strekke seg».

Hva kan eventyr fortelle oss i dag?

Eventyr har en legende form. Det gjor at vi mennesker tar til
oss det som passer i vare liv akkurat na. I terapirommet passer
derfor eventyr badde for barn og voksne. Vi kan identifisere
oss med personene i eventyret, ta parti eller bli opprert over

Eventyr bearbeider ubevisste problemer
i et symbolsprak som passer for barn.



Eventyr berer ofte i seg en visdom eller noen
tanker om hvordan dilemmaer kan loses.

hvordan mennesker oppforer seg mot hverandre.

Eventyr bearer ofte i seg en visdom eller noen tanker om
hvordan dilemmaer kan lgses. Det er ofte en uventet vending,
der den som ikke er den opplagte helten, vinner kongsdat-
teren og halve kongeriket. Det gir et godt bilde pé at det kan
vaere oppfinnsomhet, godhet og tillit til at alt vil ende godt,
som driver mennesker gjennom prevelser. Derfor kan eventyr
brukes med hell for den som seker terapirommet. Det riktige
eventyret gir assosiasjoner til egen situasjon, slik at fastlaste,
vanskelige indre tema endelig kan losne og snakkes om apent.

Nokkelen

Tilbake til terapirommet

Pé slutten av hver terapitime dikterte Lars hva det skulle sta i
boka at vi hadde gjort, og sé laste vi boka og tingene han selv
bestemte, ned i en kasse. Nokkelen fikk han med seg for &
passe pa til neste time.

Lars sperret opp oynene da jeg fortalte om kongen som
kasta ut barnet sitt fordi hun hadde lekt sammen med vennene.
Han sa at den faren var nok ikke veldig klok! Og sa snakket vi
om hvordan det kunne ha veert for prinsessa & sté pé trappa i
tynne kleer og ikke fa lov @ komme inn igjen. Det hadde Lars
mange tanker om. Siden Prinsessa som gikk til jordas hjerte er
et langt eventyr, ble vi enige om a dele det opp. Jeg skal tenke
pé henne til neste gang, sa Lars og smilte forsiktig. Vi hadde
kontakt. Han tok nekkelen og gikk mot dera.

Jeg ble med han ut og s& hvordan han lyste opp av at faren
satt der. Hadde han veert redd for det, undret jeg? Sa ble jeg
vitne til at Lars ba faren ta vare pa nokkelen. Og faren - han
tok opp pengeboka som la over hjertet, og apnet rommet for
mynter. Han tok imot nekkelen uten ord. La den ned med
myntene, glidet igjen og la pengeboka i lomma over hjertet
og klappet pd den. De to - far og senn - s& pa hverandre. Jeg
skjonte at Lars trengte hjelp fra far til a bygge den nedvendige
tilliten til voksne.

Magiske hjelpemidler

Prinsessa blir utstyrt med en ring av gull av Hulderdronninga.
Den har flere funksjoner. Om hun setter den mot oyet og kikker
gjennom den, vil hun se veien videre mot jordas hjerte. Og om
hun kommer i ned og ikke ser noen utvei, skal hun tenke pa
Hulderdronninga og brekke ringen i to.

Ringen hun far, er laget av det edleste metall: gull. Det er
vanlig & besegle forlovelse og bryllup nettopp med en gullring.
En ring er endelps, fordi den har ingen begynnelse eller
slutt. Derfor er den et symbol pa evigheten. En ring er ogsa
et symbol pa troskap. At akkurat ringen kan bli magisk, ser
vi i andre deler av litteraturen. Det mest kjente eksemplet er
ringen i Hobbiten og Ringenes herre av Tolkien. Der gir ringen
evig liv (Tolkien, 2012a, 2012b). Nér prinsessa bruker ringen
slik Hulderdronninga har foreskrevet, virker den slik hun er
blitt fortalt.

Lars har et eget magisk hjelpemiddel. Det er dag-
drommen. Drommen om at han en gang skal bli <rommet og
mett» av henne, og at hun skal «se» de behovene han som barn
har. Dette er en drom som er sa sterk at den fyller hele hodet
hans ndr mamma forlater han og gar ut og ruser seg. «<Hun er
snill, vet du», sier han og ser pa meg med store, tarevate oyne.
Jeg bekrefter det, at hun er snill - og sa tegner Lars et vakkert
bilde av mamma.

Ringen er et hjelpemiddel prinsessa har god bruk for pa
den farefulle ferden. Prinsessa selv er fryktlgs; bare én gang gir
hun seg over. Da ser hun ingen vei fremover. Da husker hun
Hulderdronningas rad om & legge oret mot jorda og lytte etter
jordas hjerte. Nar hun herer hjerteslagene sld i takt med sine
egne, far hun nytt mot. Og ikke minst trost.

For Lars er dagdrommen en trgst. Han forsterrer alle gode
oyeblikk med moren og deler disse «smulene» med meg - den
gangen de lekte med Lego, og den gangen de delte en flaske
brus og drakk den med hvert sitt sugerer. Lars trenger hapet
om at mor kan endre seg. Det far han i dagdremmen.

Gode hjelpere
Prinsessa har et varmt hjerte som gjor at hun hjelper andre.
Nar hun kommer til de underjordiske, hjelper hun en kalv som
har satt kloven fast i en trerot, en sommerfugl som har satt fast
vingen i et edderkoppspinn, og en redstrupe som jages av en
falk. Hele veien far hun gode rdd som hjelper henne 4 komme
videre pa ferden mot jordas hjerte. Hennes gode vesen og
uegennyttige opptreden gjor at selveste Dvergkongen i berget
lar henne passere. Dvergkongen gir henne bé&de stedsan-
visning og et teppe som gjor at hun kan ga gjennom ild.
Egenskapen & hjelpe andre uten & bli spurt er en god
egenskap som eventyr ofte fremhever. Eventyrene om Espen
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Askeladd har ofte med dette trekket. Askeladden og de gode
hjelperne er et eksempel (Asbjornsen & Moe, 2002).

Heldigvis har Lars en pappa - en stor og trygg pappa som
aldri svikter. Han er den hjelperen som Lars setter sin lit til.
Likevel er det mamma som er neermest hjertet hans. Det er
henne han retter sine bekymringer mot.

Jordas puls

Forestillingen om at jorda har et hjerte, og at hjertet ligger
og slar pa et utilgjengelig sted, kunne vaert hentet fra norren
mytologi. Det er en besjeling av selve begrepet jorda - som om
jorda vi bor pa har menneskelige trekk. Hjertet er symbolet pa
kjeerlighet, og pa det konkrete planet utforer prinsessa et kjaer-
lighetsarbeid nar hun drar til jordas hjerte for a finne hjelp for
sin far kongens plager. I et storre perspektiv reiser prinsessa til
selve livskilden, fordi jorda er pulsen og kilden til alt liv. Dette
er en metafor vi kan kjenne oss igjen i - prinsessas ubetingede
kjeerlighet til faren, Lars betingelseslose kjeerlighet til moren og
jordas kjeerlighet til oss mennesker som bor pé denne lille bl
planeten - neermest uansett hvordan vi behandler den.

Ved jordas hjerte vokser det legende urter. Prinsessa
kommer frem og far plukket de legende urtene som er rode
utenpd og gule inni. Ved jordas hjerte er det kun jordas puls
som heres. Barn har en naturlig tillit til at det vil ga bra. Denne
tilliten har prinsessa bruk for pé den farefulle ferden der den
ubetingede kjerligheten til faren bringer henne fremover.

Lars har mistet folelsen av & vere en del av jordas puls.
Han mangler prinsessas naturlige tillit til at alt vil ga bra. Moras
avvisning og svik har gjort han til et ensomt barn som ikke tor
slippe noen inn pa seg. Han har mange vanskelige folelser
inne i seg og taler darlig andre barn. Han er sé opptatt av egne
frustrerte tanker at han misforstar andre, og det blir ofte kon-
flikter. Han opplever at de voksne gir han skylden, og det gjor
at han foler seg stadig mer annerledes og utenfor pa skolen.
Lars trenger & oppleve mer tillit til seg selv og andre, slik prin-
sessa i eventyret viser sa naturlig. Derfor treffer eventyret Lars
midt i det han strever med.

Helbredelse

Prinsessa fant fram til malet sitt ved jordas hjerte, og hun kom
seg hjem ved hjelp av ringen fra Hulderdronninga. Hjemme
ventet den angrende faren. Prinsessa koker te pa den legende

urten som hun har hentet, og faren rister av seg tungsinnet.
Sénn sett blir faren helbredet og relasjonen mellom far og
datter gjenopprettet. Det blir en lykkelig slutt pd noe som
kunne endt tragisk. Vi kan undre oss over hvilken plante
Regine Normann tenkte seg at skulle vokse ved jordas hjerte.
Til alle tider har menneskene kjent til de legende egenskapene
ved ulike vekster. Vi tror kanskje at hun tenker pa prikkpe-
rikum eller johannesurt. Om denne planten sies det at den er
virksom mot «tungsinn» (Heyland, 2019).

For Lars finnes ikke en tilsvarende lykkelig slutt i trad
med dagdremmen om hans snille mor som «ser» og «rommer»
han ved 4 mote hans behov som barn. Men eventyret gir Lars
hép om at det kan bli slik han dremmer om en vakker dag i
fremtiden. Lars motte ubetinget kjerlighet hos faren og leerer
Magda. Vi haper ogsé at han selv utvikler evne til & elske andre
betingelseslost, og at han blir mett slik ogsa senere i livet. Det
som sares i relasjoner, kan som kjent heles i relasjoner, og vi
tror at Lars fir mange muligheter til 4 bearbeide sin sorg videre.

Snipp, snapp, snute

Eventyr kan ha stor betydning for mennesker i terapi, om
vi bare gar inn i eventyrets verden der alt er mulig. Regine
Normanns eventyr er var kulturelle skatt i nord. Derfor burde
vi ogsé lofte frem eventyrene hennes og borste stov av dem i
barnehager og skoler. Vi burde omfavne denne skatten og
riktig flotte oss med hennes vakre sprak.

Da prinsesse Mirtha Louise (2007) skulle starte innsam-
lingen av eventyr fra hele verden, valgte hun dette eventyret
som apningseventyr i den forste boka, Eventyr fra jordens
hjerte. Vi har absolutt mye & veere stolte av pa eventyrfronten,
og det kan vi blant annet takke Regine Normann for. O
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... forbruket av medikament det siste 15 dra har vore i sterk vekst.



Diagnostisering av ADHD
— perspektivet bor utvidast

Artikkelforfattarane papeikar at sjglv om barn og unge si atferd kan vere
prega av symptom som liknar ADHD, er det ikkje sjglvsagt at det er det

som er arsaka.

AV MONICA VEDVIK OG KIRSTEN FLATEN

Nemninga ADHD er ei forkorting for Attention
Deficit Hyperactivity Disorder. Diagnosen stam-
mar frd det amerikanske diagnosesystemet
(DSM-5), der ADHD vert skildra som ein tilstand
med to dimensjonar: konsentrasjonssvikt pa den
eine sida og hyperaktivitet og impulsivitet pa
den andre. Ved diagnostisering i spesialisthelse-
tenesta i Noreg skal den europeiske diagnose-
manualen ICD-10 og diagnosen hyperkinetisk
Jforstyrring nyttast. Likevel vert i praksis ofte nem-
ninga ADHD brukt synonymt som diagnostisk
nemning ogsd i Noreg (Folkehelseinstituttet,
2016).

Diagnostisering

Pa verdsbasis har det dei siste tidra skjedd ein
sterk auke i diagnostisering med pafelgande
medisinering av barn med ADHD / hyperki-
netisk forstyrring. Frd 1990-&ra auka denne
diagnostiseringa ogsa i Noreg. Kva som er driv-

kreftene bak dette, er det ulike oppfatningar
om, men mange hevdar at standarden for nor-
malatferd hos barn har vorte snevrare, samtidig
som det vert stilt storre institusjonelle og sam-
funnsmessige krav (Flaten, 2018; Pettersvold &
@strem, 2019).

Folkehelseinstituttets legemiddelstatistikk
(@rstavik, mfl. 2016) viser at forbruket av medi-
kament dei siste 15 ara har vore i sterk vekst.
12005 vart 11 100 barn behandla med eitt eller
fleire av desse legemidla, mot 8 700 &ret for. I
2008 vart nesten 14 000 barn medisinerte (FHI,
2009). Auken heldt fram, og i 2016 vart 18 681
barn og unge under 19 ar medisinerte. Auken
speglar ei sterk underliggande tru péd farmako-
logisk intervensjon som eit effektivt tiltak (Vogt
& Lunde, 2018).

Det er langt fleire gutar enn jenter som
vert diagnostiserte og far behandling. Mistanke
om ADHD er ei av dei vanlegaste &rsakene til
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at barn vert viste til hjelpeapparatet. Fra 2008 til 2013 var 4,3
prosent av gutane og 1,7 prosent av jentene i alderen 6 til 17 ar
registrerte med ein ADHD-diagnose. I 2014 fekk 3 prosent av
gutane og 1,2 prosent av jentene (6-17 ar) utlevert eit sentrals-
timulerande legemiddel minst ein gong i lepet av aret (FHI,
2016).

Regionale forskjellar

I 2013 publiserte Tidsskrift for Den norske legeforening ei
regional oversikt som samanliknar diagnostikk og behandling
pé tvers av fylke og institusjonar. Forekomsten av ADHD
varierte fra 1,1 til 3,5 prosent, med eit landsgjennomsnitt pa
2 prosent. Dei fylkesvise variasjonane skuldast truleg ulik
diagnostisk praksis, og reiser spersmal ved om det er fore-
malstenleg & spreie behandlingstilbodet pa ulike institu-
sjonar. Nevrologiske og psykiatriske lidingar hos barn gir ofte
eit komplekst sjukdomsbilde, og da er samarbeid pa tvers av
spesialistar og profesjonar avgjerande (Aaberg mfl., 2013).

Variasjonen i talet pa diagnosar
fordelt pa ulike fylke.
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I alle aldersgrupper var det betydelege fylkesvise forskjellar.
Variasjonane er for store til at dei kan forklarast som naturlege
variasjonar i barnepopulasjonen. Tala kan spegle ulik tilgjen-
gelegheit til psykisk helsevern i dei ulike regionane for denne
diagnosegruppa, men ogsé variasjonar i lokale kulturar og tra-
disjonar for diagnostisering. Forekomsten av ADHD varierer
ogsd mellom ulike land, og variasjonen kan i stor grad for-
klarast med ulikskap i diagnoseprosedyrar (FHI, 2016).

Som nemnt over vart det i 6-arsperioden 2008-2013 diag-
nostisert 4,3 prosent gutar og 1,7 prosent jenter med ADHD.
Dei store skilnadane i prevalens mellom fylkesgrensene kan
tyde pa at det i enkelte fylke vert stilt for mange diagnosar
(falske positive) (Qrstavik mfl, 2016) Forskingsprosjektet
«Barn i Bergen» konkluderte med ein prevalens pa 2 %
(Heiervang mfl., 2007). Dersom denne studien er meir repre-
sentativ for heile landet, kan vi risikere at 1-3 prosent av bar-
nepopulasjonen vert diagnostisert med og behandla for ei
psykisk liding dei ikkje har.

Forbruk av sentralstimulerande legemiddel
ved ADHD 1996-2005.
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Kravet om diagnostisk vurdering kan fore til ei inngaande
kartlegging og ofte av eleven sine svake sider.

Skulen si rolle

I utviklinga av eit offentleg omsorgssystem har ei rekke yrkes-
grupper fatt mandat til & definere badde korleis omsorga for
barn skal utevast, og kva for omsorgskvalitetar som er viktige.
Profesjonane sitt inntog p& omsorgsarenaen har fort til at
ulike profesjonar kan sette ein standard ut fra sitt eige sprak-
og omgrepsapparat. Ifolgje Holthe (1998) er faren ved dette
at viktige kontekstuelle og lokale sosiokulturelle nyansar for-
svinn. Omsorgsprofesjonane vil legitimere yrkesrolla si ved & i
storre grad forankre seg i vitskaplege forskingsresultat og teo-
retiske utgreiingar.

Ifplgje Hertz (2011) vil grensegangen mellom det som
ikkje lenger vert oppfatta som normalt, skape uvisse og tvil
om korleis ein skal forsta vanskane, og kva som er best a gjere.
Vanskane barnet slit med, kan utlgyse ei makteslause hos for-
eldra og eit onske om at kvalifiserte fagfolk kjem inn i bildet.
Dette vil i sin tur utlgyse trongen for naerare utgreiing og even-
tuell behandling. Denne bekymringa kan bli sjelvoppfyl-
lande fordi barnet vil spegle segi den, og det vil fore til mindre
merksemd pa det vi i fellesskap kan gjere annleis. Ifolgje Hertz
(ibid.) er forventningane om at ekspertane skal kunne loyse
problema, blitt sterre enn nokon gong. Ekspertane har i stor
grad vore med pa & skape denne forventninga, og i tillegg opp-
lever foreldre at uttalar fra ekspertar er avgjerande for tildeling
av bade personalmessige og okonomiske ressursar.

Befring (2016) hevdar at barn sitt aktivitetsniva i skulen
blant anna m4d sjéast i heve til vilkdra for fysisk utfolding.
Strukturen i skulen stiller store krav til kollektiv innordning
og gir lite rom for aktive, initiativrike og kreative menneske.
Befring (2016) peikar ogsa pé at den auka profesjonaliseringa
i skulane har fort til ein ny tidsepoke i mote med barn med
ulike hjelpebehov. Kravet om diagnostisk vurdering kan fore
til ei inngdande kartlegging, og ofte av eleven sine svake sider.
I mange tilfelle utlgyser diagnosen ressursar i form av hjelpe-
tiltak, og det er ofte eit krav om sakkunnig vurdering for & fa
spesialpedagogisk hjelp. Ifolgje Befring (2016) gir denne pro-
blemfokuseringa eit darleg utgangspunkt for leering i skulen.
Det har ogsa fort til at vi star overfor ei diagnostiseringsbolgje i
den norske skulen, ei sjukleggjering, som ingen i dag anar kon-
sekvensane av.

Idés & Vapenstad (2009) antar at effekten av den aukande
fokuseringa pa diagnostisering har fort til at alle barn med

atferdsvanskar skal greiast ut med tanke pd ein ADHD-
diagnose. Det er mykje som er usikkert i hove til fastsettinga
av ein ADHD-diagnose, og ein beor derfor vere varsam med
& fastsld at ADHD primert er arveleg. Det er nedvendig a
vurdere symptoma i eit breiare perspektiv, og i forste rekke bor
ein heller sjd pa miljomessige faktorar framfor a sja pa van-
skane som ein isolert og varig eigenskap hos barnet.

Ulike syn

Det finst ulike teoriar om utvikling av atferdsvanskar blant
barn og unge. Det nevrobiologiske vitskapssynet er knytt til
biologiske eigenskapar hos individet, medan dei psykologiske
teoriane fokuserer pa individuelle forskjellar. Dei sosiologiske
teoriane er opptekne av uheldige vilkar i miljoet i storre sosiale
grupper og institusjonar. Eit meir heilskapleg perspektiv har
etter kvart vakse fram. Dette er eit holistisk perspektiv som
framhevar samanhengen mellom den biologiske, atferds-
messige og mentale utviklinga hos barnet (Ogden, 2015).

Historisk fell den aukande medisineringa saman med ei
biologisk-reduksjonistisk forstaing av tilstanden som ei nevro-
biologisk utviklingsforstyrring med sterke genetiske determi-
nantar. Stadig vert tilstanden omtala som svikt i dopaminme-
tabolismen. Men etter fleire tidrs forsking har ein framleis ikkje
funne nevrobiologiske mekanismar som ein kan redusere
symptoma til. Sentrale fagfolk anerkjenneridag at ein umogleg
kan forsti tilstanden som anna enn multifaktoriell (Hinshaw &
Arnold, 2015). At fodselsménad (knytt til modning ved skule-
start) er ein risikofaktor for & f& ein ADHD-diagnose, under-
strekar poenget (Vogt & Lunde, 2018).

Vogt & Lunde (ibid.) refererer til kunnskapsoppsum-
meringar der ein har sett pd langtidseffekten av medisi-
nering og avdekkja eit tynt kunnskapsgrunnlag nar det gjeld
bruk av medisinering som behandling av barn og unge med
diagnosen ADHD (Storebe mfl., 2015; 2018). Kortidsstudiar
som til no langt pa veg har legitimert bruken av sentralsti-
mulerande medikament, viser seg a vere av sa lag kvalitet at
dagens omfattande medisineringspraksis ber revurderast.
Kunnskapsoppsummeringane viste ogsd at medisinering
utover 14 manader ikkje hadde nokon dokumentert effekt, og
atdetialle dei 185 studiane var hoeg risiko for systematiske feil-
maélingar. Eit av ankepunkta var mellom anna at legemiddelin-
dustrien hadde finansiert fleire av studiane, men ogsa pa bak-

Spesialpedagogikk 0220

23



Artikkel

Spesialpedagogikk 0220

grunn av svak placebokontroll. I tillegg vart behandlinga med
sentralstimulerande medikament (metylfenidat) 75 dagar i
snitt, for kort tid til at ein kan bedemme effekten av langtids-
medisinering (Vogt & Lunde, 2018). Vi star derfor overfor ei
kunnskapskrise p4& ADHD-feltet, fordi vi i Noreg har medi-
sinert titusen av barn over lang tid pa sviktande kunnskaps-
grunnlag. Samstundes er biverknadane betydelege. Mellom
anna viser forsking at metylfenidat gir heg risiko for sevn-
vanskar og enda storre risiko for nedsett appetitt (Storebo
mfl., 2015, 2018). Effekten av sentralstimulerande midlar kan
vere signifikant i starten. Dette kan gi ein ubalanse i synet pa
medisinering, da ein reknar med at effekten vil vare ved. Det er
det ikkje grunnlag for & tru. Derfor er det sveert viktig at effekt
og biverknader vert vurdert regelmessig. Det er ogsa viktig a
vurdere om barnet framleis oppfyller diagnosekriteria, da
langtidsmedisinering over ar er noksé vanleg.

Ei ny undersgking gjennomfort av forskarar knytte til
Folkehelseinstituttet viser dessutan store manglar ved korleis
diagnosen ADHD vert sett. Undersgkinga dokumenterer at om
lag halvparten av barna i utvalet har fatt diagnosen pa mangel-
fullt grunnlag. I fire av ti journalar samsvarar diagnosen dérleg
med diagnosekriteria, og utgreiingane er heller ikkje gjennom-
forte pa rett mate. Forskarane stiller derfor spersmal ved om
mange barn har fitt diagnosen pa feil grunnlag. Bakgrunnen
for desse tala er gjennomgang av journalen til barn under 12
ar med ADHD-diagnose. Resultatet viste at for 549 barn var
49 prosent av diagnosane sikkert dokumentert i journalen.
Viktige arsaker til at diagnosen ikkje var dokumentert, var
mangelfullt samsvar mellom journalopplysningar og diagno-
sekriterium (38 %) og manglande differensialdiagnostisk vur-
dering (46 %) (Surén mfl., 2018).

Oppsummering

Store variasjonar i forekomst syner at oppfatninga og definis-
jonane pa «unormal» atferd i stor grad kan vere meir basert
pé verdimessige vurderingar enn pa kunnskapsbasert doku-
mentasjon. Dette vil fore til ulike oppfatningar om kva som
ligg innanfor normalomradet (normativt normalitetsomgrep).
Skulane aktualiserer i stor grad diagnosen ADHD ved & vende
seg til hjelpeinstansane, og er sdleis premissgivarar i dei diag-
nostiske vurderingane.

Mange kliniske diagnosar i barnealderen syner stor grad
av overlapping, der ADHD inngar i delar av andre diagnosar.
I tillegg er det ei rekke tilstandar som gir liknande symptom,
og som kan forvekslast med ein ADHD-diagnose. Utfordringa
for fagfeltet vert & skilje desse fra kvarandre, da dei ulike diag-
nosane krev ulik tilneerming og behandling.

Behandlingstilbodet er fragmentert, og tilgangen til
ulike behandlingstiltak vil ogsd variere mellom dei ulike
landsdelane.

Ein opplagd risiko ved ein atferdsbasert diagnose er at
alle sider ved ein elev sin veremate vert tolka som symptomut-
trykk. Diagnosen kan séleis vere eit hinder for at heile barnet
vert «sett». I tillegg fritek diagnosen ansvar frd omgjevnadane,
noko som kan gjere at ein konsentrerer seg mindre om sys-
temretta tiltak. Diagnosen ADHD burde vere ein eksklusjons-
diagnose etter at arsaksfaktorar knytt til heimen og skulen er
granska som forklaring pa symptoma. Dessverre kan det sja ut
til at verken tilhgve i heimen eller i skulen far nok merksemd
fram mot diagnosen.

Ifolgje rettleiaren fr4 Helsedirektoratet (2018) skal lege-
middel berre nyttast i kombinasjon med psykososiale stotte-
tiltak. Likevel viser det seg at ikkje alle far kjennskap til desse

Det er sveert viktig at effekt og biverknader

vert vurdert regelmessig.



intervensjonane eller stottetiltaka. Ei arsak kan vere at system-
retta tiltak er ressurs- og kompetansekrevjande og konkur-
rerer med press og marknadsfering fra farmaseytisk industri.
Familieretta tiltak medferer tidkrevjande loysingar, bade for
familien og hjelpeapparatet. I vart moderne samfunn er tid
truleg blitt var knappaste ressurs, og i ein hektisk kvardag kan
derfor lgysingar pé lengre sikt bli erstatta av loysingar som gir
gevinst pd kort sikt.

Nye undersgkingar har aktualisert behovet for nye dref-
tingar rundt problemstillingar knytt til diagnostisering. Ei
rekke studiar har dokumentert at enkelte barn far diagnosen
pé feil grunnlag. Slik sett er det ei hogst reell problemstilling at
ein ikkje har gode nok standardar for diagnostisering, noko dei
store variasjonane i prevalens er ein god indikator pa. Likevel
er den offentlege debatten sveert polarisert og prega av store
motsetnader. Eit tilbakevendande argument er at ein debatt
kan sd tvil om diagnosen sin eksistens og stigmatisere denne
gruppa ytterlegare. Desse «portvaktene» hindrar ein fagleg og
naudsynt debatt kring utfordringane med diagnostisering der
skulen har ei sveert aktiv rolle.

Vi vil hevde at det ikkje ber vere eit anten-eller. Det er
sarleg «grasonebarna», som utgjer 1-3 prosent av barnepo-
pulasjonen, og som truleg vert diagnostiserte pa feil grunnlag,
som bor fore til ein debatt om korleis vi tolkar og forstar ADHD.
Ifolgje Willy-Tore Morch, som er psykolog og professor ved det
helsefaglege fakultetet ved Universitetet i Tromsg, kan atferds-
diagnosar skjule at barn er utsette for vald og mishandling. Kor
mange av desse barna som er utsette for overgrep og burde vore
behandla pa andre maétar, har vi ingen tal pa. Forhdpentlegvis
er det ikkje mange, men for dei det gjeld, er det svert alvorleg.
Forst og fremst fordi dei ikkje vert beskytta frd mishandling
og vald, men ogsa fordi dei risikerer & bli behandla for ein
diagnose som dei ikkje har (Solhaug, 2013).

Varen 2012 kom NOU-rapporten «Bedre beskyttelse av
barns utvikling» frd Barne-, likestillings- og inkluderingsde-
partementet. Han syner til studiar frd utlandet som peikar
pé samanhengen mellom ulike former for omsorgssvikt og
omfanget av diagnosen ADHD. Ein studie peikar pa at ADHD
er den hyppigaste diagnosen brukt pa seksuelt misbrukte barn.
Ein annan studie fann at blant dei vaksne med diagnosen
hadde 56,4 prosent av kvinnene og 56,3 prosent av mennene
opplevd moderat til alvorleg omsorgssvikt. Studiane viser kor

lett det er 4 feiltolke atferdsuttrykk trass i at barna er tilviste til
hjelpeapparatet (NOU 2012: 5).

Avsluttande kommentar

At det finst barn og vaksne som har tilstanden ADHD, er godt
dokumentert og ber vere udiskutabelt. Det er ogsa etter kvart
godt dokumentert at symptombildet pA ADHD fell saman med
ei rekke andre tilstandar, og at diagnosekriteria kan vere van-
skelege a skilje fra kvarandre.

Det er derfor viktig at vi som leerarar er medvetne om
var definisjonsmakt og forvaltar makta vdr med integritet
og balanse. Leerarar har ei aktiv rolle i prosessen ved at dei
gjennom sine observasjonar legg sterke foringar og premissar
for diagnosen. Det er derfor viktig at leerarar er sitt ansvar
bevisst nar dei tolkar og rapporterer atferdsvanskar, og at det
vert gjort ei brei kartlegging av kontekstuelle vilkar. Vil endring
av konteksten péverke atferda til eleven, eller er atferda kon-
stant uavhengig av miljoet rundt?

Leerarar er premissgivarar i dei diagnostiske vurde-
ringane, og det er ofte leerarar som gjennom sine observa-
sjonar aktualiserer diagnosen. Det er avgjerande at dei er dis-
tanserte og objektive i skildringa av elevane, og at leerarane
tek i bruk sin pedagogiske kompetanse og ikkje lar diagno-
sefokuset sta i vegen for a sette inn gode systemiske og mél-
retta tiltak. Det er derfor viktig at pedagogiske miljo kjenner til
alternative forklaringar, og at det vert gjort breiare vurderingar
enn 4 leite etter ei stadfesting pd diagnosen. Diagnosen seier
lite om graden av vanskar og tek heller ikkje omsyn til mellom
anna alder eller modningsniva.

Vi har i artikkelen provd & fa fram at det som ved forste
blikk kan sja ut som eit barn med ein ADHD-diagnose, kan
ha heilt andre arsaksforklaringar. Atferda ma alltid sjiast i
samanheng med konteksten ho opptrer i, ogilys avdet miljoet
eleven ferdast i. Eit individperspektiv vil derfor ikkje vere til-
strekkeleg. For & fremme gode utviklingsvilkér for eleven vil
det gi meir meining & rette merksemda mot risiko- og beskyt-
telsesfaktorar enn mot diagnosen. Ei systemisk tilneerming
ma gjelde for alle elevar, og ho mé ogsa gjelde for elevar som
allereie har ein diagnose.

O
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Vi ma vage a hoppe etter Wirkola og Boklgv!

Dette innstikket er en kommentar til artikkelen «Hoppe etter Wirkola eller Boklgv.
Hvordan kan vi utforme bedre hjelpetilbud som gagner den enkelte», som sto
I Spesialpedagogikk nr. 4, 2019, skrevet av Luuk Westerhof.

SVENN ERIK KNUTSEN, klinisk pedagog og familieterapeut

Jeg mener at artikkelen til Westerhof er
spennende fordi den tar for seg bruker-
medvirkning, et tema som ikke er seerlig
synlig i dagens hjelpetjenester. Det kan
dessverre virke som dette temaet pas-
ser darlig inn i dagens digitaliserte og
effektive samfunn.
Profesjonssystemene inntar etter
mitt syn i for stor grad en instrumen-
tell ekspertposisjon, der de mener a
vite hva som feiler den andre, hva som
skal gjores, og hva som er bra for den
andre. Hjelpesystemet er i en posisjon

der de har sine metoder og teknikker
som har som mal & avdekke individu-
elle problemomrader. Det synes som
om mange hjelpetjenester fascine-

res av rigide «oppskrifter» med bruk av
store ressurser. Men gagner det eller
er det nyttig for den enkelte bruker? |
dag ser vi eksempelvis et overforbruk
av metoder og programmer i skolen
som ikke gir enskede resultater, og

at PP-tjenesten ofte medvirker til & gi
dette systemet legitimitet. PP-tjenesten
knytter seg etter mitt syn altfor sterkt

opp mot psykiatrien med sine DSM- og
ICD-manualer der diagnosesetting blir
det sentrale. Dette er et system det fra
ulikt hold advares mot. Westerhof refe-
rerer her blant annet til den norske psy-
kiateren Trond Aarre og de to engelske
psykologene James Davies og Peter
Kinderman.

Artikkelen til Westerhof reflekte-
rer pa en god mate at det i dagens hjel-
petjenester for fort konkluderes med &
gjore «mer av det samme». Det man-
gler ikke pa endringsvilje, men tenknin-



gen rundt endring felger ikke samme
logikk. Det reflekteres ikke nok over at
det er en sammenheng mellom hvordan
vi tenker om et fenomen eller en utfor-
dring, og hvordan vi velger & handle.
Forstaelsen av det vi kaller problem,
blir en viktig premissleverander fordi vi
leter etter lgsninger som passer til det
vi tenker er problemet. Ofte nar vi ikke
lykkes med vére tilneerminger til eksem-
pelvis eleven som strever, tenker vi at
vi ikke har gjort nok (kvantitativt), frem-
for & tenke at vi ma naerme oss elev-
ens utfordringer pa en bedre mate
(kvalitativt).

Skolen blir for lett fanget i sine
egne lgsningsforsgk, og som Westerhof

utrykker det, bidrar dette til problemfo-
kuserte systemer. Vi leter for fort etter
det eleven ikke kan. Det kan synes som

om nysgjerrigheten pa & tenke anner-
ledes ikke gis nok rom i skolen. Det
satses for mye pé testing og malinger,
og en tellemani som ikke gir mening for
eleven. Vi har nok mange «Boklgver»
som vager & tenke nytt og utfordrer

det bestdende, men som lett mgtes

av et dominerende system som vil
beholde det bestaende som de fgler
seg hjemme i. Alt for sjelden reflekterer
disse systemene om det de driver med,

virkelig er nyttig eller ikke for den andre.

Innenfor fagomradet psykisk helse,
som er et tema som ogsé angar skolen

=i

som system, informeres vi om at flere
og flere unge strever med psykiske
utfordringer. Dette utfordrer tematik-
ken rundt medisinering. Her ber vi pa
samme vis som i spesialpedagogikken
Igfte frem nye mater & forsta pa og ikke
koble alt til individuelle utfordringer.
Altfor mange gis ADHD- og depresjons-
diagnoser uten at vi blir nysgjerrig nok
péa hva som medvirker til deres symp-
tombilder. Det blir for lett & lete etter
feil i eleven. Eleven gis «all skyld» og
blir den som skal giennom systemenes
utredningsmaskineri, uten at skolen ser
godt nok péa leeringsmiljget eller lzere-
rens egen atferd. Skolen eller leereren
er ingen uavhengig aktar, men en inklu-

=i
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Vi ma heller bli mer nysgjerrige pa hva det
er som gjor at sa mange trenger hjelp eller
bistand fra hjelpesystemene.

dert og relasjonell del av alt som skjer i
skolen. Derfor blir det, som Westerhof
papeker, lite nyttig & tenke dikotomisk,
enten-eller, og man bgr tenke mer
bade-og.

Sgkelyset ma utvides. P4 samme
vis ma ikke skolen konkludere og
eksportere elevene for fort. Alt for ofte
og for fort blir det allerede i henvisnin-
gen til PP-tjenesten eller BUP konklu-
dert med at det her dreier seg om en
mulig ADHD-diagnose, eller at eleven
er faglig svak eller har atferdsvansker.
Nar vi konkluderer eller forstar for fort,
mister vi nysgjerrigheten, og hand-
lingsperspektivet blir for trangt. Om vi
tenker at all atferd er kommunikasjon,
og at det ikke ngdvendigvis er proble-
met som er problemet, men maten vi
snakker om disse problemene pé, som
blir problemet, har vi en utfordring.
Her ber vi bevege oss mot det post-
moderne perspektivet som fremmer
en forstaelse der mangfold, relasjon og
hvordan vi snakker sammen om ulike

utfordringer, er det sentrale. Vi bar ikke
alltid lure pa hva som «mangler» hos
eleven, men heller mer undre oss over
hva denne eleven trenger & lzere mer
om. P4 samme vis bgr vi ogsé forsta
handlinger som reaksjon pa ulike hen-
delser, fremfor & summere symptomene
som uttrykk for en eller annen under-
liggende diagnose. Den farmasgytiske
industrien heier frem denne opptatt-
heten av symptomer i sitt begjeer etter
& bygge opp sin raskt voksende milli-
ardindustri. De synes ofte a veere mer
opptatt av inntjening enn a hjelpe per-
soner med ulike utfordringer.
Westerhofs refleksjoner rundt
Stangehjelpen i Hedmark er interes-
sante Her avslgres politikere og sentrale
myndigheters dobbeltmoral. P& den
ene siden argumenterer de for viktighe-
ten av det tradisjonelle biomedisinske
paradigmet med utredning og diagno-
sesetting som grunnlag for ansvarlig
behandling. P4 den annen side snakker
de varmt om brukermedvirkning. Det er

i

ikke rart at mange strever med spaga-
ten. Skal vi komme videre utover poli-
tikeres festtaler om nytenkning, trengs
en perestrojka i tenkningen rundt psy-
kisk helse og behandling. Da méa det bli
en radikal endring fra sentrale myndig-
heter, ikke bare med hensyn til praksis,
men ogsa nar det gjelder tenkningen
om denne praksisen.

Hjelpetjenestene ma reflektere
mer over at resultatene ikke star i stil
med den sveert store innsatsen innen-
for feltet psykososiale vansker. Vi ser
den enorme medisinindustrien som
utvikler stadig nye psykofarmaka uten
at antall «psykisk syke» reduseres.
Dette ma tilskrives maten vi tenker pa.
Vi ma heller bli mer nysgjerrige pa hva
det er som gjor at s mange trenger
hjelp eller bistand fra hjelpesystemene.
Vi méa undre oss mer over hva det er
som gjor at eleven ikke leerer det som
gnskes, og hva det er som fgrer til sa
mye depresjon blant de unge. Skal vi
lete mer i skolens strukturer og i den



konteksten eleven befinner seg i, eller
skal vi fortsette med 4 lete etter feil inne
i eleven? Istedenfor at man for raskt
tenker pa medisin som en lgsning i BUP
og PPT, bgr oppmerksomheten rettes
mot forstaelsesmodeller for hvordan

alt henger sammen. Dette forutsetter

at vi ma veere mer i relasjonelle dialo-
ger der de som trenger hjelp blir delta-
kere i sine liv, og ikke passive tilskuere
til at eksperten skal utarbeide tiltak ut
fra rigide universelle manualer. Det er
lite nyttig at arbeid med opplevelser

og folelser manualiseres etter fastlagte
oppskrifter.

Mange kjenner seg ikke igjen i de
historiene fagpersoner skriver om dem.
Fagpersoner synes ogsé & overse at
man ikke kan endre andre enn seg selv.
Det vi kan gjgre noe med, er premis-
sene eller rammebetingelsene. | skolen
synes det lite nyttig med flere og flere
tiltak som ikke gir resultater. Vi ma
heller rette oppmerksomheten mot den
sammenhengen eleven er i. Hvordan

vi organiserer oppleeringen, og at vi for
eksempel ansetter flere lzerere med
relasjonskompetanse, blir her viktig.

Ulike systemer som skolen, bar-
nevernet og psykisk helsevern mé bli
mer reflekterte med hensyn til maten
de jobber pa. Mer-av-det-samme-
tenkningen, med mer av den praksi-
sen som ikke hjelper, méa utvikles mot
tilneerminger som konsentrerer seg
om hva som gir mening, og som opp-
leves nyttig for den enkelte. Den ensi-
dige maten det mange steder utredes
og diagnostiseres pa i dag, med sin
altfor store vekt pa evidensbasert
viten, er etter min oppfatning lite frukt-
bar. Profesjonsforeninger og bruker-
organisasjoner bidrar ogsé i for stor
grad til & opprettholde status quo. Det
som virket tidligere i mer oversiktlige
samfunn, virker ikke pd samme mate i
dagens digitaliserte og raskt endrende
samfunn.

Hva gjor at det er sa vanskelig & né
frem med nye méter & tenke og jobbe

pa? Jeg tror det etablerte systemet med
sine forklaringsmodeller og diagno-
sesprak har for mye a tape. Som ogsa
Westerhof tar opp i sin artikkel, mener
ogsa jeg at det kreves en «ny» type fag-
lighet, mer samhandlingskompetanse,
en mer postmoderne filosofi som er
mer opptatt av en annen mate & veere
sammen pa. Maten vi forstar og omtaler
utfordringer péa spraklig, blir ofte med-
virkende til de problemer som utvikles
innenfor en sammenheng.

For & komme videre ma tverrfaglig-
het og tverretatlighet i fokus. Det betyr
at alle stemmene, ogsa brukerstem-
mene, blir likeverdige og gis plass der
det vil veere naturlig. Det er ikke bra at
noen «ekspertstemmer» skal overdgve
alle de andre. Som Westerhof avslut-
ter sin artikkel med, ma det fremelskes
kollaborative likeverdige refleksjons-
prosesser. For at det skal kunne realise-
res, ma flere av oss vage a hoppe etter
Boklgv!

O
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Spesialundervisning og
inkludering i klasserommet

Denne artikkelen handler om et utviklingsarbeid pa Tistedal skole i Halden
kommune, der malet har veert at all spesialundervisning skal forega inne i
klasserommet. Etter at prosjektet har pagéatt i drgyt tre ar, viser resultatene at
de har fatt en skole der alle elevene forteller at de lzerer mer, de har fatt flere
venner, og det er mindre mobbing og st@rre aksept for hverandres ulikheter.

AV ELIN LANDE OG AUD PETTERSEN-SOLBERG

Det er politisk vedtatt malsetting i Norge at alle
elever, uavhengig av forutsetninger, har rett til &
veere inkludert i fellesskapet. I opplaeringsloven
heter det: «I oppleeringen skal elevene deles i
klasser eller basisgrupper som skal ivareta deres
behov for sosial tilherighet. For deler av opp-
leeringen kan elever deles i andre grupper etter
behov. Til vanlig skal organiseringen ikke skje
etter faglig nivd, kjonn eller etnisk tilherighet»
(Oppleringsloven §8-2). Dette gjelder ogsa
elever som mottar spesialundervisning.

Tistedal skole, en av éatte barneskoler i
Halden, er en toparallell 1.-7.-skole som sto
nybyggeti2010. Elevtallet har ligget stabilt pa ca.
300 elever, jevnt fordelt pa ulike arstrinn. Hosten
2019 hadde 12,6 prosent av elevene vedtak om
spesialundervisning. Det er en forsterket skole.
Det vil si at den ogsa er tilrettelagt for elever
med ulike behov for stotte, og disse elevene er

en integrert del av skolen. For at en elev skal ha
krav pd undervisning i en forsterket avdeling, ma
eleven ha behov som tilsier at undervisningen
ma avvike fra leereplanen i alle fag. I dag har vi ni
elever i forsterket avdeling.

Elevene i den forsterkede delen har alle
en tilherighet til klassen. I klasseromsun-
dervisningen deltar de ut ifra egne forutset-
ninger, og alle elever deltar i fellesaktiviteter
som for eksempel sangsamling, uteskole, kunst
og handverk og gymnastikk. Det gis i tillegg et
daglig tilbud i en mindre undervisningsgruppe i
den forsterkede delen for de elevene som trenger
ekstra stotte. Der er aktivitetene lagt opp etter
elevens niva.

Tistedal har hatt samme rektor siden opp-
starten i 2010. Den daglige ledelsen ved skolen
bestér av SFO-leder, leder for forsterket avdeling,
assisterende rektor og rektor. Tistedal skole er
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en praksisskole og har derfor et neert samarbeid med leerer-
utdanningen ved Hogskolen i @stfold. Skolen har 60 ansatte
med stor spredning i kjenn, alder og yrke. Det er ansatt peda-
goger, barnehagelarere, vernepleiere, barne- og ungdomsar-
beidere, barnepleier, helsefagarbeider og assistenter. 15 av de
60 ansatte er tilknyttet forsterket avdeling: fire pedagoger og
assistenter med ulik yrkesbakgrunn, vernepleier, helsefagar-
beider og barne- og ungdomsarbeider. Alle ansatte er orga-
niserti trinnteam.

Skolen innledet hosten 2016 et samarbeid med pedago-
gisk-psykologisk tjeneste (PPT) for Halden og Aremark kom-
muner. Kommunalsjef for undervisning og oppvekst ga sitt
samtykke til et utviklingsarbeid som skulle se pa lgsninger som
kunne ivareta flere elever i klassefellesskapet og samtidig ikke
krevde storre pkonomiske ressurser enn det som ble brukt per
august 2016.

To andre innsatsomrader har ogsd hatt innflytelse for
hvordan vi planlegger og organiserer undervisningen ved
Tistedal skole. Det ene er at det fra varen 2017 ble innfort
et IKT-loft i Halden kommune. Skolene i Halden har med
utgangspunkt i dette laget hver sin plan for implementering
av IKT ved sin skole. Fra hesten 2017 og fram til nd har alle
elevene ved Tistedal skole fra forste til tredje trinn fatt hver sin
iPad, og alle elevene fra 4. til 10. trinn har fatt hver sin beaerbare
PC. Med disse verktoyene tilgjengelig er malet at elevene skal
fa okt digital kompetanse. I var IKT-plan har vi tatt utgangs-
punkt i at digitaliseringen ogsé skal sees i sammenheng med
omorganiseringen av spesialundervisningen.

Et annet prosjekt, Helsefremmende skole eller RORE-
prosjektet, er et satsingsomrdde fra @stfold fylkeskommune.
Dette startet opp i 2016. Mélet for dette er okt oppmerksomhet

om helse gjennom kosthold og fysisk aktivitet i hverdagen.
Alle skolene i fylkeskommunen har ogsé laget hver sin plan
for implementering av RORE. Vér plan er i trdd med dette & gi
elevene mer fysisk aktiv leering i alle fag.

Skolen har ogsa deltatt i Den naturlige skolesekken siden
hesten 2016, med mél om beerekraftig utvikling og vekt pa vik-
tigheten av 4 ivareta kulturarven og naermiljeet knyttet opp
mot livet i og ved Femsjoen. Alle vére prosjekter har en felles
maélsetting om & inkludere alle elevene og bidra til et godt
leeringsmiljo.

Bakgrunnen for inkluderingsprosjektet
Det overordnede malet for prosjektet ved skolen vér er & omor-
ganisere spesialundervisningen slik at alle elevene far et storre
faglig og sosialt utbytte. I dette ligger det at alle elevene skal
oppleve at de har tilherighet i et leerende fellesskap. De skal
oppleve gleden av & tilegne seg sosial og faglig kunnskap
sammen med andre. Elevene skal utvikle seg til a bli den beste
utgaven av seg selv i samspill med jevnaldrende, og i minst
mulig grad vere alene pa et grupperom med en voksen.
Initiativtaker for dette prosjektet var Solveig Myklestad
ved PP-tjenesten i Rakkestad kommune. Hun jobbet p& den
tiden i Halden PPT og deltok i en videreutdanning for PPT-
ansatte. I den forbindelse skulle hun gjennomfere en oppgave
/ et prosjekt om systemrettet utviklingsarbeid. Hun valgte &
utfere dette arbeidet pa var skole fordi vi hadde en forsterket
avdeling, og fordi vi skoledret 2015/16 hadde en hey prosent-
andel (11,2 prosent) elever med vedtak om spesialunder-
visning. Dette har veert stabilt over tid med en svak gkning i
antall. Hosten 2019 hadde 12,6 prosent av elevene vedtak om
spesialundervisning.

Alle var ikke like positive til a endre sin praksis,
men alle sa seg villig til a delta © prosjektet.



I forkant av prosjektet evaluerte vi var egen undervisnings-
praksis. Vi reflektere rundt hvordan vi tilrettela gjennomfo-
ringen av spesialundervisningen. Kunne vi organisere under-
visningen slik at den ivaretok elevens behov for bade sosial
tilherighet og leering? Sammen kom vi fram til mange ting som
kunne og matte endres. Alle var ikke like positive til & endre sin
praksis, men alle sa seg villig til & delta i prosjektet.

Véren 2017 foretok vi en underveisevaluering av pro-
sjektet ved & benytte Deltamodellen. Denne modellen er kort
fortalt en metode for & evaluere en praksis: Hva vil vi foredle
(beholde), hva vil vi forbedre, og hva skal vi forkaste (ta bort)?
I den forbindelse ble det gjennomfert en sperreundersokelse
blant skolens ansatte. Resultatene av denne undersokelsen
viste at det var en synlig spredning i personalets opplevelser
av dette arbeidet. P& sporsmélene om hvorvidt omorganise-
ringen hadde hatt en positiv effekt pa elevenes sosiale og faglig
leering, s vi at kontaktleererne og spesialpedagogene var bety-
delig mer positive i sine svar enn faglaererne. Dette kan ha
sammenheng med at fagleererne ikke opplevde at de hadde
noe ansvar for elever med spesialundervisning (jf. Robinson,
2016). Den samme tendensen s& vi pd spersmélet om de
hadde opplevd endring i egen praksis. Underveisvurderingen
av utviklingsarbeidet viste altsé at de ansatte hadde ulike opp-
fatninger av hvorvidt de hadde kunnskap om og eierforhold til
utviklingsarbeidet.

Utfordringer

Ledelse

Ledergruppa bestar av rektor, assisterende rektor, SFO-leder,
leder for forsterket avdeling og sekreteeren. Som ledere har vi
veert padrivere for & holde utviklingen og motivasjonen for dette
prosjektet oppe. Vi har bidratt til at personalet har fatt en best
mulig felles forstaelse av hva vi onsker & oppna. Et viktig mal har
veert at alle ansatte skal fole at de har en meningsfull jobb.

Det har veert en rekke utfordringer underveis i prosjektet,
blant annet fordi skolen har hatt en lang tradisjon med a skape
isolerte grupper som tilbud for elevene med spesielle behov.
Denne organiseringen har skapt et behov for a diagnos-
tisere elever. Hyppig henvisning av elever har dermed fort til
redusert ansvarsfolelse hos kontaktleerer, fordi elevene da har
blitt tatt ut av klasserommet, og spesialpedagoger har overtatt
ansvaret. Dette var noe vi som ledelse ensket a endre.

Organisering

Det a ta elever med vedtak ut i grupper har fort til mindre
grad av tilpasning i klasserommet. P4 den méaten har de andre
leererne gradvis fatt redusert sin tilpasningskompetanse. Med
onske om at flere elever skal delta i den ordineere undervis-
ningen, matte vi sorge for at leererne fikk den kompetansen de
trengte for & kunne tilrettelegge for ulik undervisning i klas-
serommet. En annen utfordring var at elevene som ble tatt ut
av undervisningen, ofte hadde en sakkyndig uttalelse fra PPT
som sa at hun/han ikke kunne nyttiggjore seg ordineer under-
visning. A endre tilbudet for elever med spesielle behov krever
ifolge Robinson (2016; s. 77) «kke bare & utfordre skolens
normer om hvordan slike tilbud ber vaere, men ogsé 4 gi for-
eldrene kunnskap om verdien av & vurdere alternativer til & ta
eleven vekk fra klassen»

Ledelsen ved skolen har serget for tilstrekkelige ressurser
til & kunne gjennomfere inkludering. Vi har tydeliggjort for-
ventninger til prosjektet overfor hele personalet, og vi har hatt
en aktiv rolle i leerernes leering. Ledelsen har lagt til rette for
erfaringsdeling bade pa trinn og i hele personalet og pa den
maéten fatt innblikk i praksis og kvaliteten pé arbeidet. Vi har
ogsa hatt jevnlige moter med PPT, skoleeier og kommunead-
ministrasjonen om prosjektet.

Dette har gitt oss bedre oversikt over det som til enhver
tid foregdr i organisasjonen, og samarbeidet er i storre grad
bygget pa stotte og tillit. Hjerto (2017) understreker at effektive
og leerende (leder)team er en viktig faktor for & kunne gjen-
nomfore et vellykket utviklingsarbeid.

I forbindelse med dette utviklingsarbeidet har vi opp-
rettet en arbeidsgruppe som bestar av rektor, assisterende
rektor, spesialpedagogisk koordinator, intensiv oppleeringsko-
ordinator, leder for forsterket avdeling og radgiver fra PPT.
Arbeidsgruppa har mange oppgaver i forbindelse med pro-
sjektet: De skal i samradd med ledelsen se pa lesninger nar
det gjelder visjonen om inkludering og hva det innebeerer
for det ovrige personalet. De skal sorge for a tilrettelegge for
plassering av elevene med vedtak i «den vanlige skolen».
Arbeidsgruppa skal legge til rette for at skolen fér laget en felles
tilpasset leereplan og kriterier for tilpasset vurdering. De skal
bidra til & skape forstaelse, aksept og tilgang til tilpasset under-
visning. De md ogsd soke stotte fra omgivelsene og koble inn
nedvendig fagekspertise nar det gjelder inkludering.
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Skolen har lang tradisjon for ulike samarbeidsmeter. Vi har
avsatt en time ukentlig til teamsamarbeid. Videre er det avsatt
en time til trinnsamarbeid med alle involverte pé trinnet, bade
pedagoger og assistenter, og to timer til felles utviklingstid for
pedagogene. Disse motene er godt innarbeidet og fungerer
bra. Med unntak av et par nyansatte har alle ansatte pa Tistedal
veert med siden oppstarten av prosjektet. I dag er det seerlig 4.
trinn som er godt i gang med implementeringen, og de prover
aktivt ut ulike metoder der de forsker pa egen praksis, obser-
verer hverandre og deler erfaringer. De har trygge og gode rela-
sjoner seg imellom pé trinnet og involverer ledelsen i sine erfa-
ringer. Utfordringen videre er a fa spredd disse erfaringene
og etablert en delingskultur slik at alle trinnene jobber syste-
matisk med inkludering av alle elevene.

Robinson (2016) framhever det & lede leerernes laering
og utvikling som en svaert viktig lederjobb. Det er imidlertid
like viktig at ledelsen leerer - og aller best nér ledere og leerere
leerer sammen. For & kunne lede leerernes leering, ma man
selv ta del i leeringsarbeidet og tilegne seg relevant kunnskap
for a kunne motivere laererne til leering. Man ma lytte til til-
bakemeldinger underveis og vise forstdelse for at ikke alle
er like positive i starten. Robinson (ibid.) legger ogsa vekt pa
det & skape et trygt og godt leeringsmiljo for bade elever og
leerere som en viktig lederoppgave. For & kunne jobbe etter
denne modellen, der spesialundervisningen skal skje i klas-
serommet, er det helt nedvendig at alle de voksne pa trinnet
samarbeider og snakker sammen. Dette gir muligheter for
a skape et trygt og godt leeringsmilje for alle. Lerere som
jobber for samme mal og er samkjorte, bidrar til okt trygghet
for elevene (ibid.). Det oppleves mer motiverende a hore fra
kollegaer som har lyktes med noe, enn fra ledelsen som vide-
reformidler annenhandsinformasjon om et vellykket pro-
sjekt. Vart mal er & etablere en delingskultur der de ansatte
deler erfaringer med tanke pé felles utvikling av holdninger
og aksept for & ha alle elevene i klasserommet. Vi gnsker
en skole der de ulike undervisningsstrategiene synes i de
ulike klasserommene og kommer elevene til nytte slik at de
oker sitt leeringsutbytte. Vi vil skape rom for et profesjonelt
leerende fellesskap der alle de ansatte kan delta i kompetan-
seheving gjennom felles motearenaer (Hargreaves & Fullan,
2014). Vi ensker at alle ansatte skal onske & bidra og fole at
de kan bidra.

Alle ansatte har fatt en innfering i hva tilpasset opplering og
tilrettelegging er. Alle pedagogene har fatt en teoretisk inn-
foring i de ulike undervisningsstrategiene og har viderefort
dette til miljopersonalet. Det er etablert felles motetid pa hvert
trinn hver uke.

PP-tjenesten har presentert oss for en newzealandsk
forsker, David Mitchell, som har forsket pa inkludering i mange
ar. I hans bok What really works (Mitchell, 2016) beskriver han
27 ulike strategier og metoder for & lykkes med inkludering.
Malet vart er at alle trinn etter hvert skal ta i bruk Mitchells
undervisningsstrategier og dermed gi elevene okt leeringsut-
bytte. Det er viktig at vi jobber for & gi alle ansatte en felles for-
staelse for hvorfor det er betydningsfullt at alle elever deltar
i det som skjer i klasserommet. For & kunne benytte dette
systemet til det beste for elevene er det avgjorende at det
holdes konstruktive trinnmeoter med en tydelig rolleavklaring
og rollefordeling. Dette krever at personalet snakker samme
fagsprak og har en felles forstdelse av de ulike strategiene og
grunnen til at vi bruker dem.

Pedagogisk praksis

Elevene ved Tistedal skole har i flere ar hatt stor grad av trivsel.
I resultatene fra elevundersokelsen de siste fire drene ser vi at
de har skéret stabilt rundt 4,2 (5 er maks) pd sparsmaélet om de
trives pé skolen. Dette er noe vi mé jobbe for & opprettholde og
forbedre. Pa sporsmalet om det er arbeidsro i timene, skarer
elevene derimot sa lavt som 2,9. Dette kan tyde pa at det er
for lite struktur og rutiner i klasserommene. Dette ma vi derfor
jobbe mer med framover.

De trinnene som er godt i gang med systematisk bruk av
undervisningsstrategiene, melder om okt elevdeltakelse, okt
leeringstrykk og okt leeringsutbytte i timene. I elevsamtaler
beskriver elevene timer som er mer varierte, og der de far finne
ut av ting selv. De nevner ogsa at det er fint at alle elevene kan
veere sammen, og at de har fatt flere venner. Elevene forteller i
tillegg at de har blitt bedre kjent med alle de voksne pé trinnet,
fordi det er flere voksne til stede i klasserommet, og alle de
voksne har aktive roller i undervisningen. Malet er at alle
elevene pa skolen skal oppleve variert og motiverende under-
visning og storre voksentetthet. Bade elevenes og de voksnes
vellykkede erfaringer i dette arbeidet er viktig & videreformidle
til det gvrige personalet.
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Flere foreldre til elever med rett til spesialundervisning
var redde for at deres barn skulle miste tilbudet sttt.

Tidligere var spesialundervisningen i all hovedsak orga-
nisert i grupper pé trinn. Elevene med vedtak om spesialun-
dervisning fikk undervisning sammen med andre elever pa
trinnet uten at de nedvendigvis hadde samme faglige utfor-
dringer. Spesialpedagogene drev i stor grad en «privat praksis»
i grupper, losrevet fra trinnets mal og tema. Klasselererne
hadde generelt liten oversikt over hva spesialpedagogen
gjorde, og omvendt. Skolen opplevde derfor at elevene som ble
tatt ut av klasserommet flere timer i uken, gikk glipp av viktig
leering i klasserommet.

I tillegg fikk elevene i «grisonen» (dvs. elevene som
strevde litt, men ikke nok til & fa vedtak om spesialunder-
visning) liten mulighet til styrking utover ordinaer under-
visning. Alle som utferte spesialundervisning, hadde spesial-
pedagogisk kompetanse. Skolen har de siste fem é&rene avsatt
en 100 prosent stilling, fordelt pa 1.-4. trinn, til intensiv opp-
leering, noe som har veert en viktig brikke for & kunne gjen-
nomfere dette prosjektet. Ifplge Utdanningsdirektoratet er

«intensiv oppleering ment & veere en del av den ordineere til-
passede opplaeringen. Det skal veere en kortvarig og malrettet
innsats fra skolen i lesing, skriving eller regning for elevene
i 1.-4. klasse som har behov for det. Malet er at elever som
trenger det, raskt skal f4 egnet stotte og oppfelging slik at pro-
blemene ikke far mulighet til & utvikle og forsterke seg videre i
oppleringslopet» (Utdanningsdirektoratet, u.a.).

Motstand og barrierer

Den motstanden man kan forvente ved igangsetting av
endringsprosesser, var godt synlig i oppstarten av prosjektet.
Spesialpedagogene og miljopersonalet var de storste motstan-
derne. Det var ogsa de som opplevde de storste forandringene
med denne omorganiseringen. Etter flere ar med stort trykk
pa prosjekter/utviklingsarbeid i Halden-skolen, har det tidvis
veert frustrasjon i leerergruppa. Prosjektene har ikke alltid blitt
fulgt godt nok opp, og dette har resultert i en viss endringsmot-
stand blant de ansatte.
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Foreldregruppa var ogsa skeptiske til dette prosjektet i starten.
Flere foreldre til elever med rett til spesialundervisning var
redde for at deres barn skulle miste tilbudet sitt. Ledelsen har
veert bevisste pd 4 lytte til foreldrenes bekymringer, trygge dem
og gi dem god informasjon om prosjektet. For & forsikre oss
om at elevene virkelig fikk et bedre utbytte, giennomforte vi en
intervjurunde med elevene som mottar spesialundervisning,
varen 2017. Elevene ga tilbakemeldinger om at de opplever
at de far storre bade faglig og sosialt utbytte nd. Dette melder
ogsa foreldregruppa.

Dette prosjektet ble initiert av PPT, og kom ogsé utenfra.
Arbeidsgruppa har derfor mattet veere opptatt av informa-
sjonsflyt og involvering av de ansatte helt fra starten. Dette
har vert gunstig med tanke pé& & na dit vi er i dag, der alle
er med. Det er et godt utgangspunkt videre i prosessen for &
unngd omkamper. Alle de ansatte ma fole seg sett. Som sko-
leleder mé& man lede et helt kollegium, men relasjonen til den
enkelte ansatte er ogsd av stor betydning. Laererne skal fortsatt
inneha samt videreutvikle sin autonomi i et profesjonelt
leeringsfellesskap. Varen 2018 hadde vi igjen en evaluerings-
runde i samlet personale. De ansatte fikk si noe om hva de vil
bevare, forbedre og forkaste. Sperreskjemaet ble forst fylt ut
individuelt, sa ble resultatene sammenfattet med kolleger pa
teamet, for resultatene fra gruppene ble presentert i plenum.

Dagens praksis

Nar vi na har jobbet med dette utviklingsprosjektet i tre ar, ser
vi en tydelig endring i praksis. Tistedal skole er ikke lenger bare
en skole der ulike elever far ulik oppleering i ulike grupper.
Tistedal skole er en inkluderende skole der elevene selv sier at
de trives bedre og leerer mer enn for.

I starten av prosjektet matte vi finne undervisningsme-
toder der vi kunne benytte de voksne pa trinnet bedre. Ved & ta
i bruk stasjonsarbeid som metode, sa vi at vi kunne dele hele
klassen i mindre grupper. Elevene fikk da mer oppmerksomhet
fra en voksen, og alle elevene jobbet bedre i liten gruppe. Alle
stasjonene har ulike aktiviteter, og det jobbes med ulike ferdig-
heterilopet avtimen. Det var lettere 4 tilpasse undervisningen
til den enkelte elev i en liten gruppe, og de voksne ble bedre
kjent med alle elevene pa trinnet. Denne metoden bruker vi
i noen timer hver uke p4 alle trinn. For & gjennomfore dette
matte vi oke bemanningen i disse timene. Bade klasselaererne,

assistenten og spesialpedagogen er pa samme trinn i samme
timen.

Vi har som nevnt jobbet mye med David Mitchells (2014)
undervisningsstrategier. Vi har valgt & fokusere pa seks avdem
til nd. Vi har jobbet med kooperativ leering, der elevene leerer
av hverandre, kollaborativ leering, der elevene jobber sammen
som team, sosiale ferdigheter, der elevene leerer positiv sam-
handling med andre, kognitive strategier, der elevene lerer
ulike mater & tenke strategisk pa, hukommelsesstrategier, der
elevene lerer 4 huske mer av informasjonen de fér, og inklu-
derende undervisning, der vi tilpasser undervisningen for
alle elevene. Gjennom systematisk utprevning og evalue-
ringer underveis har alle skolens ansatte veaert med pa 4 prove
ut disse strategiene i sine klasser. Strategiene ble provd ut i de
temaene som klassen uansett skulle ha, og har blitt tilpasset
til de ulike elevene vére. Vi ser na at flere av elevene selv tar i
bruk strategiene.

Underveis i prosjektet med omorganisering av spesi-
alundervisningen ble skolen som nevnt ogsd med i et annet
prosjekt som heter RORE 6-19. Mélet med dette prosjektet
er bedre folkehelse og utjevning av sosiale forskjeller blant
elevene. Her fokuseres det pa sovn, sunn mat, fysisk og psykisk
helse, aktiv leering og mer bevegelse i skolen. Vare ansatte har
veert pa flere kurs for & leere metoden fysisk aktiv leering, FAL,
i alle fag. Erfaringen vér er at elevene far gjort flere oppgaver
og svarer pa flere spersmal i lopet av en undervisningstime
med FAL, enn de gjor nér de sitter med lereboka, penn og
papir. Leererne forteller at det er enklere 4 tilpasse for de ulike
elevene, og at de opplever at flere far et storre leeringsutbytte
i timene. FAL passer med andre ord perfekt inn i var inklude-
rende praksis.

Hosten 2020 far Norge en ny og oppdatert leereplan. Et
viktig tema i fagfornyelsen er folkehelse og livsmestring. Dette
onsker Tistedal skole & ta pé alvor. Neste skolear skal fire av
vare pedagoger ta videreutdanning i FAL. Vi skal samarbeide
med Senter for fysisk aktiv leering (SEFAL) ved Hogskolen pa
Vestlandet og ta del i deres forskning pa fysisk aktivitet og
leering. Ikke alle familier prioriterer fysisk aktivitet i hverdagen,
ogvart mal er at alle vére elever skal oppleve glede og mestring
gjennom FAL. Forhapentligvis kan vi gi elevene bedre faglig
leering og samtidig en glede over fysisk aktivitet som de kan ta
med seg videre i livet.



Bade elever og ansatte har utviklet en aksept for at alle elever
har sin plass i klasserommet. Alle leerere har endret sin praksis
og har blitt bedre pa tilpasset oppleering. Assistentene er ikke
lenger elevenes «personlige assistenter», de er en del avmiljoet
i klassen, og kjenner alle elevene. Elevene far ogsa bli bedre
kjent med alle de voksne i klassen. Bdide Thomas Nordahls
og John Hatties forskning viser at elevene leerer mest og best i
samspill med jevnaldrende (Hattie, 2013; Nordahl, 2014).

Etter tre &r med dette prosjektet ser vi en endring.
Omorganiseringen av spesialundervisningen har fort til at
alle elevene fér et storre faglig og sosialt utbytte, og dette vises
blant annet i at

o elevene fir noe bedre resultater pa nasjonale prover
og andre kartleggingsprover

o elevene opplever storre grad av arbeidsro i timene

o elevene opplever at undervisningsstrategiene er syn-
lige i klasserommet

o elevene opplever et mer inkluderende laeringsmiljo

o elevene opplever at de far mer stotte og hjelp fra de
voksne

o elevene opplever at de leerer bedre sammen med
andre elever

o personalet opplever at de har et tryggere og bedre
arbeidsmilje

o personalet opplever at de tar et mer kollektivt ansvar
for hverandres leering

o personalet opplever at det er nyttig a drive erfarings-
utveksling

o personalet tar et storre felles ansvar for elevenes
leering

o personalet tar et storre felles ansvar for elevenes
inkludering

Eksempler pa inkluderende aktiviteter

Ilepet av en vanlig uke pa Tistedal skole kan man for eksempel
se at elevene i 1. klasse har bokstavjakt. Bokstavene henger
rundt pa veggene i klasserommet, i gangen og pa grup-
perommet. Elevene géar rundt og samler bokstaver. De skal
deretter lage sa mange ord de kan med de bokstavene de har
funnet. Her kan alle elevene vaere med, assistentene hjelper
dem som trenger det. Leereren hjelper elevene med a lese og

telle hvor mange ord de har funnet, og sammen finner de ut
om ordene er skrevet rett.

I 2. klasse har elevene kunst og hdndverk. De jobber i
grupper og har ftt i oppgave a lage et menneske med hjelp
av «landart». Elevene ma ut i skolegérden og finne lov, pinner,
steiner og annet. Dette skal de bruke til & lage et menneske.
Elevene snakker sammen om hvilke kroppsdeler de har, og
hvilke de mangler. Leereren og assistenten gar rundt og vei-
leder elevene. De minner elevene pd om det er noe som
mangler, og spor hvilke kroppsdeler de har funnet. Elevene far
sporsmal som er tilpasset dem. En elev far spersmal om hvor
hodet er, mens en annen elev ma svare pa hvor ankelen er.

I3. klasse har de stasjonsarbeid. Elevene er delt inn i fem
grupper. Gruppene starter pd ulike stasjoner.

o En stasjon holder pd med lesetrening. Der leser elev-
ene en tekst pé ulike méter. Elevene har ulike tekster
pa tilpasset niva, men med samme innhold. Sammen
med en leerer leser de to og to, de leser i kor, og de
finner ord i teksten.

« En stasjon driver med skrivetrening. Her lager de sine
egne boker. Bokene har bilder, og elevene ma skrive
tekst til bildene. For de starter, snakker leereren og
elevene om ulike ideer til hva de kan skrive. Leereren
hjelper dem som trenger det, underveis.

o En stasjon fokuserer pd leseforstdelse. Her far elevene
en tekst og et bilde. I teksten stér det hvordan elevene
skal fargelegge bildet. Laereren veileder underveis.
Alle elevene fér ulike bilder, og p4 den méten kan
elevene fa tekster tilpasset deres niva.

o P4 én stasjon spiller de Scrabble. Her far elevene hjelp
av assistenten.

o P4 den siste stasjonen jobber de med ordklasser. Elev-
ene er delt inn i to lag. Oppgaven gjores som en stafett.
En elev fra hvert lag loper fram til leereren, de far et
ord og ma si hvilken ordklasse ordet tilhorer. Sa loper
eleven tilbake til laget og legger ordet pa rett plass
pa skjemaet. P4 denne maten kan leereren hjelpe de
elevene som trenger det slik at laget alltid far rett svar.
Da unngar vi at noen taper fordi en elev ikke kan. Alle
opplever mestring, og laget opplever samhold.
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I 4. klasse jobber elevene med matematikk. De bruker iPad
og en app som tilhorer leereboken. Her jobber elevene med
det samme temaet, men programmet tilpasser oppgavene
til elevene, slik at de jobber med oppgaver som de mestrer.
Dersom en elev strever med den store multiplikasjonstabellen,
fér elevene enklere oppgaver. Elevene som kan den store mul-
tiplikasjonstabellen, far vanskeligere oppgaver. Lereren gar
rundt og veileder elevene og kan stille spersmal til oppgavene
de jobber med.

5. klasse jobber med temaet kommuner i Norge. Her skal
alle elevene lage turistreklame for ulike kommuner. Leereren
har laget malen for reklamen. Elevene skal finne informasjon
pé internett og fylle inn. Laereren bedemmer bade innhold
og utseende pa reklamen. For elevene ser alle like ut, fordi de
bruker samme malen. Men innholdet varierer ut fra hva de
ulike elevene finner av informasjon. Leereren tilpasser opp-
gaven slik at noen elever ma finne mye informasjon om sin
kommune, mens andre elever far enklere oppgaver. Alt skrives
inn pa PC, sa de elevene som strever med skriving, far hjelp av
retteprogrammer.

6. klasse har skolekjokken. Her har to elever som har spe-
sialundervisning i matematikk, pa forhand funnet oppskriften.
De har regnet ut hvor mye de trenger av alle ingredienser. De
har regnet ut hvor mye dette vil koste, og de har veert med
leereren i butikken og handlet alt de trenger. Her har elevene
ansvar for & betale og finne rett sum med penger.

Pa kjokkenet deltar de i matlagingen sammen med de
andre elevene. Klassen er delt i grupper, og hver elev har
ansvar for sin oppgave. Noen maler opp ingrediensene, noen

rorer i bollen, andre tar oppvasken, og noen dekker bordet.
Her far alle veere med og gjore noe de kan klare.

7. klasse har uketest. Spersmal fra alle ukens leksjoner
henger pé treerne i skolegdrden. Elevene loper to og to til et
sporsmaél, leser sporsmaélet og loper til leereren og sier svaret.
Sa loper de til neste sparsmal. Med denne metoden féar elevene
samarbeidet og veert aktive, og de fér vist leereren hva de har leert
den siste uken. De elevene som ikke kan svaret, far hjelp av sin
medelev, og hvis ingen kan svaret, far de hjelp av leereren til &
finne det. Noen spersmadl er lettere, og da kan leereren si hvor de
skal lope for & finne det.

Konklusjon

Vi pa Tistedal skole ser en stor endring i praksis. Fra a veere
en tradisjonell skole der spesialundervisningen skjedde ute pa
grupperom bak lukkede derer - der elevene satt alene eller i
en liten gruppe med en voksen og jobbet med helt andre ting
enn sine klassekamerater, og der de mistet mye av det sosiale
i klassen - har vi nd en skole der alle elevene forteller at de
leerer mer, de har fatt flere venner, og det er mindre mobbing
og storre aksept for hverandres ulikheter. Vi har en skole der
elevene hjelper hverandre fram og ser at alle er gode til noe. Vi
har selvsagt ting vi kan bli bedre pa og ma jobbe videre med,
men bdde elevene som for fikk spesialundervisning, og de
andre elevene opplever at de trives bedre. Vi ser en liten gkning
pé faglige resultater, men den sosiale og mentale gevinsten for
alle elevene er sa mye viktigere. Vi er enige om at vi aldri skal
g tilbake til tidligere praksis, men fortsette med spesialunder-
visningen i klasserommet! O

Vi ser en liten okning pa faglige resultater, men den sosiale
og mentale gevinsten for alle elevene er sd mye viktigere.
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Elin Lande jobber som assisterende rektor ved Tistedal
skole. Hun er utdannet allmennleerer og har rektorskolen
og en mastergrad i spesialpedagogikk. Elin Lande har
jobbet som assisterende rektor i fire r, og for dette jobbet
hun som kontaktleerer, spesialpedagog og fagleerer i nor-
malskolen. Siden 2006 har hun ogsa veert gjesteforeleser
ved Hogskolen i @stfold, og hun har érlige forelesninger
for studenter pa videreutdanningen i spesialpedagogikk.

Aud Pettersen-Solberg jobber som rektor ved Tistedal
skole. Hun er utdannet barnehagelaerer og har lederut-
danning. Hun har jobbet i skolen siden 1996, og veart kon-
taktleerer og fagleerer for hun ble rektor i 2009.
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Frukost i fengsel og middag i Libanon

KIRSTEN FLATEN OG SIV FORDE

Studietur til London er fast innslag pa utdanninga Psykososialt arbeid med
barn og unge (0-23 &r) (PSBU) ved Hggskulen pa Vestlandet, campus
Fgrde. | oktober i fjor reiste 16 studentar fra ulike stader i landet og med
ulik utdanningsbakgrunn pa ekskursjon saman med leerar og reiseleiar.

PSBU-utdanninga

Utdanninga er i regi av
Helsedirektoratet og har vore eit vida-
reutdanningstilbod innan psykisk hel-
se sidan 2008. Opptakskrava er ei
bachelorutdanning og at studenten er i
eit arbeid der ein treffer barn og unge.
Fagbreidda i studentgruppa er stor;
her er pedagogar, sjukepleiarar, sosio-
nomar, vernepleiarar og fysioterapeu-

tar. Nokre er ganske nyutdanna, medan
andre har lang erfaring fra yrkeslivet.

Motivet for ein slik studietur er & gje

studentane innblikk i kva utfordringar
som kan finnast i andre miljg, og kva
som vert gjort for & statte god psykisk
utvikling. London er pa mange métar
ideell. Kontrasten fra mindre stader i
Norge til metropolen London er ei opp-
leving i seg sjglv, og nar studentane

hot
rdamudols
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heafth

i tillegg far besgke ulike personar og
institusjonar der, vert inntrykka mange.

Ulike besok

Skulebesgk er eit innslag som all-

tid er av interesse, og det & sja grup-
per av smabarn med uniformer

er eit uvant syn for norske auge.
Organisasjonen Place2Be arbeidar

i skulen og er eit tilbod som er tett

pa born som treng stgtte ein korta-

re eller lengre periode. Martin Smith,
som er utdanna psykiatrisk sjukeplei-
ar og arbeidar som universitetslektor
ved Middelsex University, fortal-

de om Camille-prosjektet der ogsa
Nordlandssykehuset i Bodg og Salten
DPS har vore viktige samarbeidspart-
narar. Hensikta med Camille-prosjektet
er a stptte foreldrerolla til foreldre som
er psykisk sjuke - og samtidig vere ei
stgtte for barna. Smith kunne kunsten &
trollbinde ei forsamling, der han veksla
mellom forelesing og studentaktivitet.

Martin Smith
underviser om
ulike faktorar som
paverkar oppvekst.
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LFRIENDS
YOUNGER SIBLINGS

Her motte vi og politimannen Richard
Graham, stor som eit fjell og med

eit granskande blikk, i alle fall nok til
& sette stgkk i denne studentgrup-
pa. Hans arbeid dreiar seg om 4 hin-
dre sdrbar ungdom i & verte trekt inn i
gjengaktivitet - ein kjent risikofaktor i
Nord-London.

Eit nytt innslag denne gongen var
Unseen Tours sitt guide-program. Pa
denne turen fekk vi guida omvising
rundt i eit omrade i London der guiden
har levd som heimlaus i ein periode.
Her fekk vi innsikt i bade historiske
fakta, personlege erfaringar og reflek-
sjonar fra ein person med fgrstehand-
serfaring med temaet. At guiden i tillegg
kunne snakke norsk, var ein bonus.

Fengselsbesok

Fast innslag er & ete eit maltid i fengsel.
Organisasjonen Clink arbeider for & gje
fangar ei utdanning under soningstida,
noko som har vist seg & hindre mange
unge fra a verte gjengangarar i fengse-
let. I Brixton Prison har Clink bygd opp
ein restaurant inne i fengselet, der inn-
sette far oppleering som kokkar og ser-
vitgrar. Bord ma tingast péa ferehand,
det er ikkje mogleg & berre mgte opp

Stephen Wiltshire
poserer her i
midten saman med
studentgruppa.
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[MAY NOT BE IN A GANG BUT VULNERABLE TO GANG RELATED CRIME)

SCHOOL FRIENDS

Richard Graham
viser oss strukturen
i gjenghierarkia i
London.

NEIGHBOURHOOD FRIENDS

og be om eit bord. Det er ein prosess
med spknad og informasjon om gjes-
tene for & reservere bord - og vi méat-
te registrere og levere fra oss eigedelar
for vi fekk komme inn i fengselet. Nar
vi stér i slusa med l&ste dgrer pé begge
sider, er det godt & tenke at vi kan kom-
me ut att nar vi vil. Studentane spg-
ker med at nar dei mgtest seinare, skal
dei minne kvarandre pé& at dei har vore
i fengsel saman. Om utanforstaande
hgyrer dette, kan det verte morosame
misforstaingar.

Kunstnarleg innslag
Galleriet til Stephen Wiltshire, den kjen-
de savant-teiknaren, er 0g fast innslag

pa turen. Mange har sett Wiltshire pa

TV der han vert flydd over New York i
helikopter og sidan bruker nokre dagar
pa a teikne horisonten av byen. Det vert
sagt at alle skyskraparane har ngyaktig
tal med vindauge, og er heilt rett pro-
porsjonerte. Bilda er lett attkjennande,
og utstillinga er alltid eit hegdepunkt.
Men denne gongen dukka det opp eit
innslag som nok vert hugsa framover.
Sjelvaste Stephen Wiltshire kom og hel-
ste pa studentgruppa. Om det var Kvikk
Lunsj-sjokoladen eller sgte studiner
som lokka han fram, er usikkert, men
han stilte sporty opp til gruppefoto.

Sosialt blinkskot

Studentane er geografisk spreid-

de utanom samlingar, sé det a fa vere
saman dggnet rundt (nesten) er sam-
lande for gruppa. Det vert ledd og
spokt, og diskusjonane om opplevinga-
ne pa turen er mange. | lgpet av turen
er det sett opp ein fellesmiddag for stu-
dentgruppa, der det skal takast omsyn
til alle diettmessige utfordringar i ei stor
gruppe. Her ma restaurant veljast ngye,
og menyen vert grundig lest gjennom
for & sikre at informasjon om ingre-
diensar er markert. Den libanesiske
restauranten Al Waha i Bayswater kla-
rer godt dette, og set berre grensa ved
allergi for mjglstgv, det tor dei ikkje love
& vere frie for.
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Med utgangspunkt i en spgrreundersgkelse blant leererstudenter drgfter
artikkelforfatteren her om kvaliteten i skolen virkelig er s& god som den
gjerne fremstilles av skolepolitikerne i Norge.

AV ELDAR TARALDSEN

Jeg vil i denne artikkelen, med utgangspunkt i
en undersokelse blant egne studenter, kaste lys
over det jeg vil hevde er en grunnleggende kom-
munikasjonssvikt mellom skolepolitikere og de
som daglig lever innenfor skolekulturen. Jeg tror
hovedérsaken er en absurd bevegelse innenfor
skoleomrédet der skolepolitikken, og etter hvert
skolekulturen, sakte og nermest umerkelig glir
inn i noe nytt basert pé en rasjonalistisk viten-
skapelig tenkemdte. Den instrumentelle fornuft
erstatter gradvis «sensus communis», den felles
sansen (Gadamer, 2012, s. 45). Den sunne
fornuft, med et humanistisk ideal grunnfesteti et
humanistisk menneskesyn, synes 4 veere det som
gér tapt innenfor denne glidende bevegelsen.
Det er etter min oppfatning absurd at man i
en pedagogisk kultur med heyt utdannede men-
nesker faktisk ikke evner & fore en sann dialog
mellom de kulturen er opprettet for, og de som i
dag styrer kulturens pedagogiske praksiser - sko-
lepolitikerne. Jeg har i mange &r hatt en fornem-
melse av at omkvedet kvaliteten i norsk skole er
god er et mantra, som i Gadamers sprakkledning

er blitt en typisk alminneliggjoring (Gadamer,
2003). Jeg vil derfor her drofte om dette man-
traet stemmer: Er kvaliteten i norsk skole god, og
har den veert i stadig bedring de siste 15 drene? Sa
far vi se om jeg klarer 4 neerme meg noen svar pa
dette altfor store og vanskelige spersmalet.

Refleksjoner rundt studentenes svar
I august 2019 underviste jeg en klasse ved Nord
universitet. Tema for dagen var Pedagogikk
som ontologisk hermeneutikk. Mine stasteder
innenfor pedagogisk arbeid har de siste arene
hentet sine tilskudd hovedsakelig innenfor
eksistensfilosofi og filosofisk estetikk. Hans-
Georg Gadamers filosofi er en sammenfletting
av den ontologiske hermeneutikken og den
filosofiske estetikken der menneskenes opple-
velser av mening innenfor ulike kulturer blir det
bestemmende for om vi skal kunne si at kulturen
er human - om hvorvidt det er godt 4 leve som
menneske i kulturen.

Tidlig i forelesningen utfordret jeg studen-
tene pa to sporsmal der svaret de skulle komme
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(redigert av forfatter i WordArt).

HVA VAR GODT/SKJ@NT FOR DEG | DIN SKOLETID?
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Kreativ frihet

opp med, skulle veere hentet fra deres innerste rom, der tanken
og folelsen var bestemmende.

Her var oppdraget og spersmaélene til studentene:
Hva ensker du & endre i skolen?
o Hvilke ord (1-3) vil du bruke for & beskrive hva
som var godt/skjent i din egen skolehistorie
- hva var bra for deg i din skole? (fig. 1)
o Hvilke ord (1-3) vil du bruke for & beskrive hva
som var vondt/uskjent i din egen skolehistorie
- hva var ikke bra for deg i din skole? (fig. 2)
(Tenk og diskuter med sidemann i 5 minutter
- deretter skriver dere ordene opp pa tavla.)

Da jeg sa resultatet, fikk jeg det jeg vil betegne som en damas-
kusopplevelse. Det omhandler i utgangspunktet ikke det at jeg
ble veldig overrasket over svarene som sadan. Overraskelsen
besto i noe som skjedde da jeg s& de to tavlene sammen.
Da jeg kastet blikket pa den tavla der studentenes vonde/
uskjonne skoleerfaringer sto, slo det meg at deres svar nesten
overveiende omhandlet forhold som jeg tror utleses av det
innsatsfokus den norske regjering, og det norske stortings-
flertall, trekker frem som viktig for a gke kvaliteten i skolen
(Kunnskapsdepartementet, 2017): Prover, tester, press, urett-
ferdig behandling, de som falt utenfor, gloseprover, for store for-
ventninger, karakterer, prestasjonspress, usett, lekser, ddrlige
Jfolk, nedlatende lcerer, urettferdige lcerere m.m.

P4 den andre tavla er svarene: Vennskap/venner (11 av
41), samhold, verdsatt, friminuttene, mestring, trygghet, sam-
arbeid, kreativ frihet, utfluktene, d lykkes faglig, fag natur, det
praktiske, boys.
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Gode sosiale relagjoner

Undersokelsen blant egne studenter avdekket for meg en dis-
sonans mellom det elever verdsetter som viktig, skjont og
godt, og det norske skolepolitikere higer etter for a oke kva-
liteten i skolen. Det er i dette aporiaglimt utlgst av disso-
nansens ulyd det presser seg frem et spersmél om hva kva-
litet i skolen egentlig er. Dette sporsmaélet lar jeg henge litt i
lufta, og avventer & svare pa det til vi har sett neermere pa om
min opplevelse kan dokumenteres til 4 representere noe som
medforer riktighet. Jeg lar Melding til Stortinget nr. 21 (2016-
2017) std som en representasjon, ikke bare for det uttrykk jeg
finner fra skolepolitikken de tre-fire siste arene, men jeg har
sett at det som fremkommer der, representerer en utviklings-
linje som har ligget fast siden Kunnskapsloftet ble vedtatt
i Stortinget i 2004, med en ny lereplan som resultat i 2006
(Kunnskapsdepartementet, 2006; 2007; 2008 og 2017).

Skolepolitikkens kvalitetsfokus

I Melding til Stortinget nr. 21 (2016-2017) - Leerelyst - tidlig
innsats og kvalitet i skolen er det et eget kapittel om «Status for
kvalitet i grunnoppleeringen» (s. 15). I innledningen poeng-
teres det at skoler har et bredt samfunnsmandat, og det gis gode
eksempler pd hva som ligger i dette med utdrag fra oppleerings-
lovens § 1-1 og den overordna delen av leereplanverket.

I referanselista til omtalte melding til Stortinget er det
imidlertid hele 13 referanser til ulike OECD-dokumenter/-
rapporter der hovedprioriteten for & oke skolens kvalitet er
entydig (OECD, 2010). Testing av kompetansemél og offent-
liggjoring av skolers gjennomsnittsresultater er hovedanbe-
falingene fra OECD. Dette blir fulgt opp i denne meldingen til
Stortinget. Dersom vi beveger oss over i meldingens kapittel om
«Kvalitetsvurdering» (s. 64), far jeg en fornemmelse av at dette
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overveiende ikke finner sin legitimitet i oppleeringsloven § 1-1,
men bare innenfor OECDs anbefalinger. Regjeringens kvali-
tetsvurderingssystem, som de selv benevner som «systematikk
og rutiner for & oke kvaliteten» (s. 65), inneholder é&tte ulike
«verktoy» til kvalitetsvurdering (O = Obligatorisk, F = Frivillig):

o elev- ogleringsundersokelsen (O)
« nasjonale prover (O)

¢ eksamen (O)

o laeringsstottende prover (F)

o karakterstottende prover (F)

o kartleggingsprover (O/F)

« internasjonale undersokelser (F)

o tilsyn (O)

Det bildet som avtegner seg i denne meldingen til Stortinget,
er at kvalitet i skolen nesten utelukkende kobles til elevenes
prestasjoner innenfor utvalgte leeringsmal. Det er ikke over-
raskende at skolen ber fokusere pé leering av kunnskap, men
4 hevde at dette representerer et kvalitetsfokus med legitimitet
i styringsverket er i beste fall en utfordrende pastand. Jeg vil
hevde at det kvalitetsfokus som fremkommer i denne mel-
dingen, morklegger oppleeringslovens formal, og oppmerk-
somheten er flyttet til kvalitetsindikatorer som ikke er vedtatt
av var lovgivende forsamling, men av «noen» innenfor OECD.
Dette er en utviklingslinje jeg har funnet & veere ikke bare kon-
sistent, men ogsa tiltakende helt siden Kunnskapsloftet ble
iverksatt i 2006 (Kunnskapsdepartementet, 2006; 2007; 2008
0g 2017). Denne utviklingslinjen har jeg sammen med kollega
Endre Kanestrom ogsa beskrevet i boken Marionetteskolen
(Taraldsen & Kanestrom, 2018).

dhrtig fok
FRAMFORINGER

C E/(:S E;Q De som «falty utfor

morgentrim

uengasjerte Leerere

= ’
Sprakfag Usert Rk, IEETerdlg behandling

Prover

G 7 Nedlatende

Erp Ikke f&
2 9@\( P 4NDL/S\V.QBMWM ark.
hie ASS

v

Store

fremfaringer , s

A bli undervurdert ¥

L3

N

Press

>

> o
\Aewqa%ev\‘. o LEYEY

Fadelt skole
(bygdedyret)

closeprpvey

For store {owewtmwmer
o) 1

En stadig darligere skolekultur
Na kan det selvsagt fremstd som dristig & hevde at skolekul-
turen utvikler seg i en uheldig retning. Jeg velger likevel a ta
sjansen. Dersom vi gar til den allerede omtalte meldingen til
Stortinget (Kunnskapsdepartementet, 2017), finner vi doku-
mentert flere symptomer pd at et pkende antall elever ikke
finner skolekulturen god & leve innenfor. Jeg vil trekke frem
mobbing, ensomhet/utenforskap og stress som sykdomstegn
i kulturen. I meldingen oppgis utviklingen i prosentandeler.
Jeg ombrekker dette til antall elever da denne gvelse gjor inn-
trykkene mye neaerere, og dermed sterkere. Og dette er virkelig
urovekkende tall. Vi skal forst se pA mobbing.
Omfanget av mobbing er forholdsvis lavt. Siden 2007 har ande-
len elever som opplever seg mobbet to til tre ganger i maneden
eller mer, variert fra rundt 3,7 til 7,5 prosent. Det er vanskelig &
avgjore om endringene er reelle fordi undersekelsen er endret
flere ganger i perioden. 12017 er det rundt 6,3 prosent av elev-
ene som opplever seg mobbet to til tre ganger i maneden eller
mer. (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 17-18)

Hosten 2017 startet det 633 029 elever i den norske grunn-
skolen (Udir, 2019). 6,3 prosent av disse utgjor 39 880 elever.
Det innebeerer at nesten 40 000 elever opplever & bli mobbet i
skolekulturen. Jeg finner det i beste fall utfordrende nar dette
betegnes som «forholdsvis lavt».

Elevers opplevelse av ensomhet og utenforskap i skole-
kulturen er om mulig enda mer skremmende.

Tall fra PISA tyder imidlertid pa en okning i andelen elever som
foler seg ensomme, at de ikke passer inn, og at de blir holdt
utenfor. Andelen elever som sier at de foler seg ensomme, har
okt fra sju prosent i 2003 til 14 prosent i 2015. (Kunnskapsde-
partementet, 2017, s. 19)
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... det ser ut til d mangle en reell kommunikasjon mellom
skolepolitikken og de som lever i skolekulturen.

Hosten 2003 startet det 619 259 elever i den norske grunn-
skolen (SSB, 2019a). 7 prosent tilsvarer 43 348 elever. Hosten
2015 startet det 623 755 elever i den norske grunnskolen (SSB,
2019b). 14 prosent tilsvarer 87 325 elever.
Til slutt i disse statistikker skal vi se pa jenters opplevelse
av stress i skolekulturen.
Pa slutten av 1990-tallet var det en okning i andelen 15-arige
jenter og gutter som opplevde stress knyttet til skolearbeidet
[...]. P4 starten av 2010-tallet skjedde det en ytterligere okning i
andelen 15-arige jenter som opplevde stress knyttet til skolear-
beidet. (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 19)

Ifolge Statistikk gikk ca. 31 000 15-arige jenter i grunn-
skolen i 2013 - som er siste aret som opplevd stress ble malt
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 18). 66 prosent opplevde
at de ble stresset av skolearbeidet. Dette tilsvarer 20 460 av
jentene i 10. trinn (SSB, 2019c¢). 1 1997 var andelen 35 prosent.
Antall elever i 1997 var litt feerre - uten at jeg fant den eksakte
statistikken, men dersom vi benytter tallene fra forste statis-
tiklkér - 2002 - gikk det ca. 28 000 jenter pa 10. trinn i 1997
(SSB, 2019d). Da opplevde 9 800 jenter at de ble stresset av
skolearbeidet.

Dersom vi kort oppsummerer disse tre omradene jeg har
tatt for meg er det 40 000 elever som opplever at de blir mobbet
to-tre ganger hver méned. Flere enn 87 000 elever foler seg
ensomme i skolekulturen i 2017, og dette er en gkning fra 43
000 i 2003. Jenter pa 10. trinn som opplevde stress knyttet til
skolearbeidet, gikk fra 9 800 i 1997 til 20 460 i 2013. En gkning
pé over 10 000 jenter.

Statistikken jeg har sett litt neermere pd i de fore-
gdende avsnitt, star i en melding til Stortinget der det i inn-
ledningen hevdes at «Vi har lyktes med mye i norsk skole»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 5).

Videre trekkes det frem at skolen ogsa har noen utfor-
dringer. Min utfordring blir at de utfordringer som nevnes i
innledningen, gjennomgdende omhandler ulikheten i resul-
tater pa testede leeringsméal mellom skoler, klasser og lands-
deler. Elevenes egen uttrykte opplevelse av a vaere i skolekul-
turen ser ut til & bli overhort. Her ser det ved forste gyekast ut
til & mangle en reell kommunikasjon mellom skolepolitikken
og de som lever i skolekulturen. Elevene uttrykker sin mening
giennom ulike kvalitetsvurderingsprosedyrer, men skole-

politikerne lar seg tydeligvis ikke engasjere i deres uttrykte
meninger.

For deve orer

Min péstand er at det ikke foreligger noen reell kommuni-
kasjon mellom norske skolepolitikere og norske elever. En fol-
gepastand til dette er at dette sannsynligvis heller ikke er mulig
4 fa til innenfor de strukturer vi i dag holder oss med, og ikke
minst den maktfordeling som ligger nedfelt i dagens struk-
turer. Dette skal vi se naermere pa om en liten stund.

Nar jeg har tatt ett skritt tilbake og betraktet strukturene
innenfor det vi kan benevne som den norske skoleverden,
har jeg som nevnt oppdaget en stor dissonans i kommunika-
sjonen mellom norske skolepolitikere og de som daglig lever
innenfor skolekulturen. Dissonansen ligger i at nar elever
i skolen setter vennskap, samhold, fellesskap, medelever,
kreativ frihet med mer som godt/skjont i egen skolekultur,
er disse uttrykk det mest adekvate utgangspunkt dersom en
virkelig skal etterleve oppleeringslovens § 1-1 om & «mote
elevene med tillit og respekt» (Stortinget, 1998, 7. ledd). Nar
vi ser pa hva regjeringen er opptatt av i Meld. St. nr. 21 (2016~
2017), er det testresultatene pa predikerte leeringsmél som
blir det altoverskyggende vurderingsgrunnlag for skolens
kvalitet. Det ser ogsd ut til at denne skyggen skal bli bade
storre og morkere i drene fremover nér vi ser de videre tiltak
som bebudes i meldingen. Kaster vi blikket pa hva mine stu-
denter uttrykker som vondt/uskjent i sin skoletid, er dette
nesten overveiende forhold som kan knyttes til mélstyring og
testing. Min fornemmelse er at de tre omradene jeg valgte &
fremvise statistikk omkring fra samme melding - mobbing,
ensomhet/utenforskap og stress - ogsé kan tilskrives den til-
stramming okende malstyring og testing innebaerer for den
enkelte elev.

For a bygge en god og levende skolekultur er det grunn-
leggende nedvendig at livsbetingelsene i kulturen er slik at
menneskene som lever sine liv der, opplever at de betyr noe for
andre i kulturen (Holst, 1974). Det grunnleggende forhold for &
fa til dette er det Martin Buber betegner som et Jeg-Du-forhold
i kommunikasjonen (Buber, 1992).
mellom norske skolepolitikere og elevene i skolen er innenfor

Kommunikasjonen

det Buber benevner som et Jeg-det-forhold. Ego (Jeg) forholder
seg til den andre (det), som en faktor i sitt eget regnestykke



Elevene taler for dove orer 1 en stadig mer

(Skjervheim, 2002). Hans Skjervheim benevner dette som en
toleddet kommunikasjon, der de som kommuniserer, ikke for-
holder seg til den andres saksforhold.

Nar en elev i et tenkt tilfelle sier: «Jeg blir stresset og sliten
av veldig mye skolearbeid», kan jeg la dette bare bli en faktor i
mitt eget regnestykke, eller velge noe annet, nemlig & engasjere
meg i denne elevens sak. Da blir jeg en deltaker - en med-del-
taker. Da foreligger det en treleddet kommunikasjon der jeg og
eleven har en felles sak vi er engasjert innenfor (jeg-sak-elev).
Vi deler et saksforhold. Nér vi gjor det, tar vi den andre alvorlig,
og det er ifelge Skjervheim (2002, s. 23) «det same som & vera
viljug til & ta hans meiningar opp til ettertanke, eventuelt dis-
kusjon». Regjeringen trekker i rettferdighetens navn frem de
negative utviklingstrekk i skolekulturen med det jeg betegner
som en urovekkende stor pkning i antall elever som finner sko-
lekulturen utfordrende & leve innenfor. Regjeringen har samlet
fakta om dette. Problemet er at innholdet i disse fakta ikke
ser ut til 4 engasjere regjeringen. Jeg opplever ikke at norske
elevers pkende mistrivsel blir tatt alvorlig. Nar du ikke blir tatt
alvorlig, vil skolekulturen for dem det gjelder, oppleves som et
absurd sted 4 oppholde seg.

Hovedutfordringen ved at det ser ut til & foreligge en
sveert ddarlig kommunikasjon mellom skolepolitikerne og
de som lever i skolekulturen, er en manglende bevissthet
og kunnskap hos norske skolepolitikere. Kunnskapen om
hva som er nedvendig for & bygge levende kulturer, er dis-
kutert innenfor eksistensfilosofi, neerhetsetikk og filosofisk
estetikk helt siden Friedrich Schillers dager (Schiller, 2001).
Likevel har regjeringen lukket gynene for dette og tatt inn
en ny kunnskap som er bygd pa den nyliberale kontroll- og
styringsfilosofi (Slagstad, 1998). Norske skolepolitikere har
innsatt nyliberalistiske kvalitetsmél der det som kan males,
blir mélene, og der kvaliteten blir elevenes evne til & tilpasse
sine interesser til disse mélene og prestere gode resultater
(Taraldsen & Kanestrom, 2018). Dermed skyves kunnskapen
om hva som virkelig kan skape en god skolekultur, som best
er uttrykt i oppleeringslovens § 1-1, inn i skyggene, og vi far en
stivere kultur som flere og flere elever finner det vanskelig a
leve innenfor (Holst, 1953; 1974). Elevene taler for deve orer
i en stadig mere absurd skolekultur. Skolekulturen vil da etter
hvert kunne betegnes som et absurd skoleteater. Absurd teater
var en teaterform som oppsto i Frankrike pa 1950-tallet der

absurd skolekultur.

teateroppsetningene beskriver en verden uten mening, og der
spraket ikke er et palitelig kommunikasjonsmiddel (Winther,
2018).

Alternativ til det absurde
Det absurde teater tok opp temaer innenfor meningstomhet
og fraveer av kommunikasjon. De statistikkene jeg fremviste
fra nyere skoleforskning, antyder at dette er forhold som tiltar
innenfor dagens skolekultur. Professor i idéhistorie Espen
Schaanning bergrer mye av det samme i sin bok Til alle barns
beste?, der han tar pulsen pa skolekulturen.
Den sékalte «kunnskapsskolen» er sikkert noksé uproblematisk
for dem som gjor det bra eller middels bra i de ulike fag. Men
det er jo tragisk for dem som gjor det dérlig. I ti ar - for de fleste
tretten ar - far de flere dager i uken bekreftet at de ikke strekker
til, at de ikke nar de normalmaélene som er satt av for dem. Det-
te gjelder alle fag der man setter opp mal som alle elever skal
nd pa bestemte tidspunkter. Pa alle slike omrader er man demt
til & skape en differensiert elevmasse: Noen vinnere, mange

middels, noen fé tapere. (Schaanning, 2018, s. 71-72)

Schaanning hevder at skolens mélstyring og tiltakende kontroll
av elevenes méloppnéelser produserer tapere og vinnere. For
de elevene som ikke innfrir skolens leeringsmal, vil skoledagen
for mange miste mening, og de mé finne mening innenfor noe
annet. En skolekultur som hekter sin «mening» og sin kva-
litet pa maélte resultater, og ikke lenger er opptatt av elevenes
opplevelse av hvordan det er & leve i skolekulturen, overser et
vesentlig trekk ved mennesket. Mennesket ma oppleve & ha en
verdi innenfor en kultur for at det skal finne det levelig. Néar
du blir et menneske som trekker ned kvaliteten i kulturen, blir
du et problem og opplever & miste din verdi. Det er innenfor
denne forklaringshorisont elever i dag blir tillagt 4 ha leere-
vansker (Bjorneboe, 1962; Taraldsen, 2015).

Det absurde i dette fremtrer dersom vi gar inn pé grunn-
laget for skolens praksis. Det filosofiske grunnlaget. Det er et
misforhold mellom den rasjonalistiske vitenskapelige ten-
kemate og hva som er vesentlig ved et menneske. Det gate-
fulle (mysteriet) i livet blir skjovet til side for & slippe til funk-
sjonstanken (Berg, 1969; Skjervheim, 2002). Mennesket soker
mening. Nar skolekulturen blir meningslegs for et skende antall
elever fremstar den mer og mer som en absurditet.
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Gabriel Marcel (1889-1973) kaller denne folelsen for det eksis-
tensielle indisium (Berg, 1969). Han hevder at det er gjennom
folelsen at bevisstheten far kontakt med virkeligheten.
Folelsen for noe, eller mot noe, blir bestemmende for var egen
tilslutning til eller motstand mot de kulturer vi beveger oss
innenfor. Denne indre erfaringens smeltegryte styres ikke av
en drsak-virkning-logikk, men av folelser som vekkes til live av
de inntrykk vi tar inn nar livet passerer - nar vi er i livet. Slik er
det vi erfarer verden (Holst, 1953).

Det er derfor norske skolepolitikere ma riste av seg den
rasjonalistiske vitenskapelige tenkemaéte, som av Skjervheim
ble benevnt som objektivismen (Skjervheim, 2000). Det er
her absurditeten innenfor dagens situasjon har sitt utspring.
Elevene er subjekter og vil motsette seg en objektivering.
Subjekter ma ikke motes som noe annet enn det de er - som
intensjonale subjekter. OECDs anbefalinger henter sin legi-
timitet innenfor den instrumentelle fornuft, og dermed vil
det de anbefaler, mote motstand fra béde lerere og elever i
skolen p& mange ulike mater. Skal skolekulturen bli levelig for
alle elever - og leerere - ma norske skolepolitikere igjen snu
seg mot idégrunnlaget som finnes i oppleeringslovens formal,
det vil si innenfor den filosofiske subjektivismen (Holst, 1953;
Habermas, 1969; Skjervheim, 2000; Schiller, 2001). Da mé
vi slutte & behandle elevene som et problem som skal loses,
og mote dem som likeverdige meningssokende mennesker.
Fortsetter den norske skolekulturen a se bort fra disse for-
holdene, vil benevnelsen Det absurde skoleteater bli en stadig
mere sann beskrivelse.

En varslet og villet kommunikasjonssvikt

Da jeg oppdaget den manglende kommunikasjonen mellom
norske skolepolitikere og de som lever innenfor skolekulturen,
var mine forste sonderinger tatt med et slags naivt utgangs-
punkt om at dette er forhold som kan lgses dersom skolepo-
litikerne blir gjort oppmerksomme péa denne svikten. Jeg har
imidlertid underveis mistet troen pa at det er mulig, med bak-
grunn i oppdagelser som kom til meg i dette arbeidet. Dette
har med forhold som, innenfor europeisk filosofi og sosiologi,
er diskutert av Max Weber og Jiirgen Habermas. Habermas
hevder at nar den politiske ideologien blir den tekniske viten-
skapen - den maélrasjonelle vitenskapen - s& fordunster sam-
tidig «offentligheten», som han hevder er dialogens medium

(Habermas, 1969, s. VIII). Denne ideologiske bevegelse flytter
og vedlikeholder makten («herredemmet») til den ene part -
til politikerne (Habermas, 1969, s. 21). Denne nye ideologi -
nyliberalismen - har «bestemt» at skolens kvalitet overveiende
er tuftet pa resultatene pa utvalgte kunnskapsmal pa ulike
alderstrinn. Disse testresultater, som et uttrykk for skolens
kvalitet, blir etter hvert ogsd understottet av medienes okende
tabloidisering. Jeg har sett at dette utvikler seg til et fast arlig
ritual med; testing, offentliggjoring av kommuners resultat
og til sist en runde der skolepolitikere og skolebyrakrater i de
kommunene som har kommet darlig ut, ma sta til rette for
sine svake resultater (Vestheim & Sem, 2019). Skolepolitikere,
medier, oppvekstsjefer og rektorer fanges i et slags mdlehys-
terisk ekkokammer der elevenes uttrykte opplevelse av a leve
i en slik skolekultur ikke lenger har interesse. Samfunnets tek-
nokratisering avpolitiserer elevenes stemmer ndr det elevene
opplever som det viktige for god kvalitet i skolekulturen, ikke
lenger er en kvalitetsindikator for dem som har herredemmet
(Habermas, 1969).

Utgang

Min lille, men gjenoppvekkende, auditorieundersokelse ledet
meg etter hvert tilbake til maktpolitiske diskurser helt tilbake
til de dager Jiirgen Habermas diskuterte forholdet mellom
arbeid og interaksjon i samfunnet. Selvom min diskurs ikke har
plass til alle sidesprang og forbehold, ber det for vi avslutter,
pépekes at den ideologi som rdder innenfor den norske sko-
lepolitikken ikke har, slik Habermas advarer om, endt opp i
et «rasjonelt totaliteert samfunn» (Habermas, 1969, s. 21). Det
forefinnes ogsa i dag stemmer som yter motstand mot den
rddende utvikling. Samtidig viser helt ny forskning pa omréadet
at de malrasjonelle kvalitetsindikatorer som eneste indisium
til & male skolens kvalitet ser ut til & mote stadig mindre mot-
stand (Vestheim & Sem, 2019).

Dissonansen mellom elevenes opplevelser av hva som
er viktig og godt i en skolekultur, og hva skolepolitikerne vekt-
legger som god kvalitet, har for meg ikke blitt mindre etter at
jeg gikkinn i denne omdreiningen. Stortingsmeldinger de siste
15 arene har ikke et kvalitetsfokus som samsvarer med opp-
leeringslovens formal. Mine studenters uttrykk for hva de opp-
levde som godt og skjont i sin skolekultur, sammenfaller i stor
grad med det grunnuttrykk jeg finner i oppleeringslovens § 1-1.



Det de opplevde som vondt og uskjent, ser ut til 4 ha tette for-
bindelser til det dagens skolepolitikere hevder oker kvaliteten.
Skolepolitikkens nyliberale orientering ser ut til 4 bevege seg
bade bort fra elevenes opplevelse av hva som er god kvalitet, og
isamme &ndedrag bort fra skolekulturens lovfestede grunnlag.
Det ser ut til at norske skolepolitikere ikke bare vender det
dove oret til norske elever, men at de ogsa velger & ikke for-
holde seg til de lover de selv har vedtatt. Nar det mélbare ser ut
til & veere tilstrekkelig for & beskrive skolens kvalitet, oppstar et
paradoks - og en absurditet - ved at en sterk gkning i malingen
av «kvalitet» de siste 20 drene faktisk ser ut til & forringe kvali-
teten i norsk skole. Derfor tar jeg sjansen pa & hevde at vii dag
er vitne til et absurd skoleteater. Mitt hdp er at mitt bidrag kan
vaere med & avhjelpe - og kanskje snu - en slik utvikling.

O

Eldar Taraldsen er forstelektor i pedagogikk ved Fakultet
for leererutdanning og kunst- kulturfag ved Nord uni-
versitet i Levanger. Hans faglige fokus er innenfor eksis-
tensfilosofi, neerhetsetikk og filosofisk tikk. Han er
ustanselig pa utkikk etter det som kan gi skjennhet for
menneskene i skolen, og har et spesielt blikk for dem som
ydmykes pa ulike mater i skolekulturen.

BERG, R. (1969). Alternativ til det absurde - En studie i Gabriel Marcels
filosofi med to essays av Marcel. Oslo: Tanum Forlag.

BJ@RNEBOE, J. (1962). Leereren og eleven. |: Veien til fremtiden - Bind
1 - Grunnskolen (s. 732-744). Oslo: Norske Oppslagsverker AS.
BUBER, M. (1992). Jeg og Du. Oslo: Cappelen Akademisk Forlag.
GADAMER, H.-G. (2003). Forstaelsens filosofi. Oslo: Cappelen Forlag.
GADAMER, H.-G. (2012). Sannhet og metode - Grunntrekk i en filo-
sofisk hermeneutikk. Oslo: Pax Forlag.

HABERMAS, J. (1969). Vitenskap som ideologi. Oslo: Gyldendal Norsk
Forlag.

HOLST, C.V.B. (1953). Fragment av en kunstfilosofi. Oslo: Tanum Forlag.
HOLST, C.V.B. (1974). Undervisning og kultur. |: Kulturfilosofiske skrifter
(s. 82-102). Oslo: Tanum Forlag.

KUNNSKAPSDEPARTEMENTET (2006). Laereplanverket for kunn-
skapslaftet. Hentet 13.9.2019 fra: http://www.udir.no/Lareplaner/
Kunnskapsloftet/.

KUNNSKAPSDEPARTEMENTET (2007). St. Meld. nr. 16 (2006-2007),
... 0g ingen sto igjen og hang, - tidlig innsats for livslang lzering.
KUNNSKAPSDEPARTEMENTET (2008). St. Meld. nr. 31 (2007-2008),
Kvalitet i skolen.

KUNNSKAPSDEPARTEMENTET (2017). Meld. St. 21 (2016-2017),
Leerelyst - tidlig innsats og kvalitet i skolen.

LOV OM GRUNNSKOLEN OG DEN VIDAREGAANDE OPPLZARINGA
(oppleeringslova) av 17.07.1998. Hentet 12.9.2019 fra: http://lovdata.
no/dokument/NL/lov/1998-07-17-61?q=0ppl%C3%A6ringslova*
OECD (2010). OECD Reviews of Evaluation and Assessment in Edu-
cation: Norway. Paris: OECD Publishing.

SCHAANNING, E. (2018). Til alle barns beste? - intervensjoner i skole-
feltet. Oslo: Kolofon Forlag.

SCHILLER, F. (2001). Om menneskets estetiske oppdragelse i en rekke
brev. Oslo: Solum Forlag.

SKJERVHEIM, H. (2000). Objektivismen og studiet av mennesket. Oslo:
Gyldendal Akademisk.

SKJERVHEIM, H. (2002). Deltakar og tilskodar. I: Mennesket (s. 20-35).
Oslo: Universitetsforlaget.

SLAGSTAD, R. (1998). De nasjonale strateger. Oslo, Norge: Pax Forlag.
SSB (2019a). Elevar i grunnskolen 2003. Hentet 24.9.2019 fra:
https://www.ssb.no/statbank/table/03743/tableViewlLayout1/

SSB (2019b). Elevar i grunnskolen 2015. Hentet 24.9.2019 fra:
https://www.ssb.no/statbank/table/03743/tableViewlLayout1/

SSB (2019c¢). Elevari 10. trinn 2013. Hentet 24.9.2019 fra:
https://www.ssb.no/statbank/table/05232/tableViewlLayout1/

SSB (2019d). Elevari 10. trinn 2002. Hentet 24.9.2019 fra:
https://www.ssb.no/statbank/table/05232/tableViewlayout1/
TARALDSEN, E. & KANESTR@M, E. (2018). Marionetteskolen. Oslo:
Cappelen Damm Akademisk.

UDIR (20109). Statistikk om grunnskolen 2017-18. Hentet 28.9.2019 fra:

https://www.udir.no/Analyse-av-GSI--tall/

VESTHEIM, O.P. & SEM, L. (2019). Nasjonale prgver i norsk riks- og
regionaviser - en historisk tekstanalyse av redaksjonelle framstillinger av
nasjonale progver. Norsk tidsskrift for pedagogikk og kritikk, 5, s. 27-45.
WINTHER, T.0. (2018). Absurd teater. |: Store norske leksikon. Hentet
1.10.2019 fra: https://snl.no/absurd_teater

Spesialpedagogikk 0220

51



FOR

Forskningsartiklene

it Spesialpedagogiklk
er underlagt strengere
Jorm- og innholdskrav
enn fagartiklene.

Se forfatterveiledningene
www.utdanningsnytt.no/
spesialpedagogiklk

NINGS
DEL

Artiklene blir
vurdert av to
anonyme fagfeller
(blind review) i
tillegg til redaktor.




Den krunglete vegen mot arbeid
- om tidlegare elevar pa seervilkar

Samandrag

Artikkelen gir innblikk i liva til eit utval unge menneske

som, trass vanskar undervegs, alle er i ordinzert arbeid.

Dei tok til pa yrkesfag midt pad 1990-talet og er fglgde over
ein periode pa 20 ar. Felles er at dei fekk skuleplass pa
seerskilde vilkar. Utfordringane var lese-, skrive-, rekne- og
konsentrasjonsvanskar i ulik grad. Men vegen vart krunglete.
Kompenserande mekanismar knytt til sosiale relasjonar

og eigen handlingsevne var viktige. Tidlege erfaringar pa
arbeidsmarknaden, det a skaffe seg fgrarkort og hgve til & ta
utdanning i vaksen alder er alle viktige element i ein vellukka

tilpassing til arbeidslivet som vaksne..

Summary
The twisted road towards work
- former students on special education terms
The article gives an insight into the lives of a select group of
young persons who are all in ordinary work, despite difficulties
along the road. They started their secondary education on
special terms in the middle of the 1990s. Their challenges
were concentration difficulties particularly in reading, writing
and arithmetic. The selected cases met two criteria:
1. Work that made them economic independent at the

age of 36-37.

2. Prior experienced difficulties regarding labor market.

Longitudinal data have been collected during a period of
twenty years. The life course of the persons is analyzed.

The road was twisted because of less relevant subjects,
communication failure and inadequate assistance measures.
Important factors for getting work are their individual agency,
support from parents, tenants and significant others. Early
work experience, driving license, a short supplementary
education and public financial assistance are crucial elements

of this adaption process.

Nokkelord

SARVILKAR HANDLINGSEVNE
VIDAREGAANDE SKULE ORDINART ARBEID
VANSKAR

ELI FJELDSETH ROYS, Hogskulelektor ved Institutt for sosialfag
ved Hggskulen i Volda.

«Veer kritisk nar de les om fréfall i skulen - seerleg i yrkesut-
danningane i vidaregdande opplering». Bodskapen kjem fra
Chelsom Vogt (2017) i Tidsskrift for samfunnsforsking. Det er
«artianarane» si utdanningsnorm som ligg til grunn nar ein
definerer frafall, og definisjonen passar ikkje for yrkesutdan-
ningane, meiner han. I Noreg vert det registrert som frafall nar
elevar i vidaregdande utdanning ikkje har fullfert innan fem
ar. Blant yrkesfagelevane fullforer 60 prosent innan denne
tida, mot 87 prosent av dei som tek studieferebuande retning
(Granseth, 2018). Denne skilnaden tilseier at yrkesutdan-
ningane ma ha seerlege utfordringar.

Idenne artikkelen analyserer eg forste del avvaksenlivet til
eit utval tidlegare seervilkarselevar. Dei er alle i ordineert arbeid
som vaksne. Men vegen fram mot yrkeslivet har vore lang.
Personane tok til pa yrkesfagleg studieretning midt pa 1990-
talet og hadde det til felles at dei hadde lese-, skrive-, rekne- og
konsentrasjonsvanskar i ulik grad. Det er fem kvinner og éin
mann som er fglgde over ein periode pa 20 ar, og spersmalet
eg stiller, er: Kva kjenneteiknar overgangen til arbeid nar vegen
over i yrkeslivet er krunglete? Eg fokuserer bade pa det som er
krunglete, og pé ressursane. Det som skjer pa eit seinare tids-
punkt, kan ha samanheng med tidlegare handlingar og hen-
dingar, og eit longitudinelt forskingsdesign gir séleis hove til &
kunne reflektere over kva som kan ha fort fram til arbeid.

Empirien er henta fra kvantitative datainnsamlingar fra
forskingsprosjektet «Sarbar ungdom» (jf. omtale av prosjektet
i Myklebust, Batevik, Kvalsund & Bele , 2016). Som metode
er det i artikkelen nytta narrativ analyse. Det vil seie at eg har
brukt svara i sperjeskjemaet og bygd opp historier om kvar
einskild (jf. Polkinghorne, 1995, s. 5-6).
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Kvifor er det viktig med kunnskap om overgangen til yrkeslivet
nar vegen dit er krunglete?

Sosialarbeidarar, leerarar og spesialpedagogar treng mest
mogleg innsikt for 4 kunne gi dei gode tenestene. Ogsa dei med
ansvar for utdanningspolitikken i Noreg treng kunnskap om dei
av yrkesfagelevane som strever med overgangen til fast, lont
arbeid. Tilgang til ordineert arbeid er viktig. Risikoen for ved-
varande lag inntekt er fem gongar sa heg i hushald utan stabil
tilknyting til arbeidslivet, samanlikna med befolkninga elles
(Langeland, Furuberg & Lima, 2017, s. 3-4). Det kjem fram i
Arbeids- og velferdsdirektoratet sin fattigdomsrapport. Vidare
seier rapporten at det ofte er samanheng mellom manglande
vidaregdande utdanning og lag inntekt i aldersgruppa 18-34
ar. Og barn i familiar med l&g inntekt deltek i mindre grad enn
andre i barnehage, SFO og fritidsaktivitetar. Foreldra sin oko-
nomiske situasjon er altsé ein viktig faktor for barns sosiale liv.

Livslopsteorien er eit baerande perspektiv for analysen, og
blir presentert som eit oppspel til resten av artikkelen. Anna
forskingslitteratur knytt til problematiske livslop fram mot
arbeid blir derimot trekt inn etter kvart som historiene til dei
seks tidlegare seervilkarselevane blir fortalde.

Livslopsteori

Nar ein folgjer dei same personane gjennom 20 ar og ser etter
moglege koplingar mellom strukturelle forhold og individuelle
handlingar som har skapt problem, sa trengs det omgrep for
komplekse situasjonar. Livslppsteori er godt eigna. Omgrepet
livslop handlar om totaliteten av eit individ sine sosiale livs-
baner (Elder & Shanahan, 1997, s. 21). Banene kan vere
utdanning, familiedanning og arbeidsliv. Eit tydeleg skifte av
status kjenneteiknar situasjonen. Overgangane kan skje over
kort eller lang tid (Green, 2017, s. 24-25). I prosessar over lang
tid er det desse banene ein studerer, det som faktisk hender
personane nar dei gar inn i nye livsfasar og inn pa nye arenaer.
Under utdanning kan det handle om & skifte studieretning,
bryte av utdanning eller ta pause. Inn mot overgangen til rolla
som fast tilsett kan det vere deltidsarbeid pa vegen og kanskje
arbeidsloyse i periodar.

Personane si handlingsevneer sentral. Det same er timing.
Handlingsevne refererer til prosessen der menneske vel seg
roller og situasjonar innan gitte rammer. Ein planlegg og gjer
val for & auke sjansen til 4 ha kontroll over eige liv (Clausen,

1995, s. 524-525). Ungdom tek mange val pd kort tid, og det
gir seg utslag i mange livslopsovergangar. Dei flytter gjerne
heimanfrd, tek utdanning, far seg arbeid, finn partnar og eta-
blerer eigen heim. Timing, korleis ein handlar og tek i bruk
ressursar pa tidspunkt nar ein stér overfor spesielle hendingar,
er sentralt (Elder, Johnson & Crosnoe, 2004, s. 12). Same hen-
dinga kan pdaverke ulikt, avhengig av tidspunktet ho skjer pa.
M3 ein til domes avslutte eit semester fordi ein skal ha barn,
sd vil ein kanskje kome tilbake i skulen seinare. Rekkefolgja
av overgangane (sequencing) fir noko & seie (Settersten,
2003, s. 25). Det er snakk om vurderingar ogsd, kva ved-
komande onskjer skal skje til kva tid. Som referansar bruker
ein sosialt konstruerte tidstabellar (Neugarten & Datan, 1996,
s. 102). Hagestad pédpeikar at: «<Within a culture, we build expe-
ctations not only about our own life paths, but also about the
life paths of those around us» (1996, s. 214). Omgrepet linked
lives er sentralt. Livet til ein person er vove saman med livet til
andre viktige personar som familie, vener, leerarar, kollegaer
og naboar (Elder & Giele, 2009, s.13). Trekk ved relasjonane
i samanvovne liv har stor betydning, ikkje minst ved viktige
overgangar i livslopet.

Eit anna moment er sjolve varigheita pa situasjonar
- vedvarande vanskar kan til demes péverke og gi ring-
verknader som er lite gunstige seinare (O’Rand, 2009, s.134-
135). Erfaringane kan skape endringsspiralar med enda fleire
negative tilstandar (cumulative disadvantages). Tilsvarande
vil vedvarande positive erfaringar over tid verte opphav til
endringsspiralar med aukande positive situasjonar (cumu-
lative advantages). Personane sine opplevingar bakover i tid
kan vere bade tidsnere og tidsfjerne.

Vendepunkt (turning point) er eit anna omgrep. Ei spe-
siell hending kan gi retningsendring i banen (Wheaton &
Gotlib, 1997, s. 1). I prosessar inn mot ordinert inntekts-
givande arbeid vil ein nok i stor grad finne positive endrings-
spiralar. Men om hovudretninga er framgang, kan det vere
nedturar ogsa.

Om materialet og metoden

Materialet til deiseks historiene er henta fré forskingsprosjektet
«Sarbar ungdom», som starta midt pd 1990-talet. Prosjektet har
eit longitudinelt forskingsdesign der ein har folgt ungdom fra
seks fylke. Alle desse ungdomane tok i 1994 og 1995 til pa vida-



regédande opplering pé sarvilkar. Spersmal om vilkdr og pro-
sessar gjennom overgangar i livslopet er sentralt i prosjektet.
Den siste datainnsamlinga var i 2015 (sja Myklebust, Batevik,
Kvalsund & Bele 2016). Elevane var ved skulestart pa vidare-
gdande registrerte med somatiske, psykiske og/eller sosiale
vanskar av ulikt slag - basert pa sakkunnige vurderingar av
psykologar eller spesialpedagogar.

Dei seks historiene i denne artikkelen bygger som nemnt
pd datasamlingane frd dette forskingsprosjektet, og gjeld
heile perioden pa 20 ar. Ein fordel med denne typen data er
nettopp at ein kan bruke informasjonen til & lage underutval.
Utvalskriteria var 1) arbeidsinntekt & leve av i alderen 36-37 ar
og 2) vanskar med tilknyting til arbeidslivet for dette, dvs. at
dei i periodar var trygda. Skulle alle i det store materialet som
oppfylte dei to vilkdra, vore med, ville historiekonstruksjon
som metode vore ueigna. Det ville ogsa blitt for uoversiktleg i
ein artikkelpresentasjon. Eg valde derfor - alle - fra eit bestemt
fylke som imgtekom dei to nemnde kriteria. Det var seks per-
sonar, eit tilstrekkeleg 1agt tal eigna for narrativ analyse. Hadde
eg brukt utval etter dei same kriteria fré eit av dei andre fylka,
ville utvalet blitt sterre, og eg matte ha gjort eit utval innan
gruppa. Det slapp eg altsa nar utvalet berre bestod av seks per-
sonar totalt.

Tre av dei seks historiene vil bli presenterte i si heilheit.
Fleire historier i fulltekst ville gjort artikkelen for lang. Nar
desse tre er valde - blant dei seks - er det fordi dei represen-
terer situasjonar som gir fleire faktorar 4 drofte enn dei andre
historiene ville gitt. Casane som ikkje er presenterte i full-
tekst, vert likevel omtalte og inngar i dreftingane mot slutten
av artikkelen.

Til & konstruere dei seks historiene har eg nytta svar-
skjema for kvart skuledr utfylt av klassestyrar eller radgivar.
Sakkunnige vurderingar var som nemnt sendt til skulane og
danna grunnlaget for dei forste svara fra leerarane. Vidare har eg
brukt skriftlege svar gitt av foreldra d& ungdomane var 20-21 ar
og svar i sperjeskjema eller i telefonintervju med ungdomane
sjolve. Ungdomane svarte midt i tjuedra, sist i tjuedra, midt i
trettiara og sist i trettidara.! Det er med andre ord prospektive
data eg har nytta, godt eigna til & analysere vegen fram mot eit
mal. Historiene er konstruerte pa bakgrunn av mi tolking av
den tilgjengelege teksten. Informasjonen eg har, er primeert
basert pa kvantitative data, det vil seie svar pa lukka sporsmal.

Det ma likevel understrekast at svar pd opne spersmal har vore
viktige i nokre tilfelle, og eg har fleire slike direkte sitat i drof-
tingane. Nar det er lite av det i historiene, sa er det for & oppna
flyt i teksten. Historiene vert meir lesarvennlege.

For & sikre anonymitet er namna fiktive, detaljar er
utelate, og nokre opplysningar er maskerte for & unnga gjen-
kjenning. Men historiene er sjolvsagt ikkje mindre viktige av
den grunn. Telefonintervjua har forskingsassistentar statt for
etter oppleering av prosjektleiarane.

Historier som dette vert altsd kalla narrativ. Donald
Polkinghorne (1995) skil mellom to typar tilneermingar. I
analyse av narrativ er sjolve forteljinga utgangspunktet, og ein
analyserer og droftar tema gjerne pa tvers av fortellingane. I
narrativ analyse derimot nytter ein delelement og bygger opp
narrativ eller historier (Polkinghorne, 1995, s. 5-6). Desse
delelmenta gjeld ulike situasjonar over lengre tid, og det kan
vere fleire informantar. Eg nyttar narrativ analyse. Analysen
utgjer prosessen med & ordne empirien til ein samanhen-
gande heilskap, ved at elementa vert tilpassa kvarandre
(Polkinghorne, 1995, s.15). For at kvar historie skal bli forstatt,
har eg altsé rekonstruert informasjonen.

Slike historier som ikkje vert fortalde samanhengande av
personen sjolv, kan ikkje bli spesielt detaljrike, sidan ein ikkje
far stilt oppfolgingsspersmal. Men fordelen er at informa-
sjonen kjem fra ulike informantar. I denne studien far ein opp-
lysningar bade fra hovudpersonen, foreldra og leerarane. Alle
data kjem dessutan neer tidspunkta d& handlingane fann stad,
og dermed er det grunn til a tru at dei er meir truverdige enn
det retrospektive intervju ville vore.

Eit typisk trekk ved narrativ er at dei seier noko om kva
menneske har gjort, og kva dei gjer no - som ein protokoll
(Presser, 2009, s.182). Tidspunkt vert sentrale. Personane si eiga
tolking av situasjonen og refleksjonar vert ogsa viktige. Nar eg
bruker livslopsteori i dreftingane, er dette for a skape forstaing
utover det spesielle i kvar historie. Omtalen kan fé lesarar til &
vurdere samanfall med eige forskingsarbeid fordi ein kjenner
att personar i andre og tilsvarande situasjonar. Det fenomenet
vert kalla naturalistisk generalisering (jf. Stake, 2005).

Dei forste tre av dei seks nemnde historiene som gjeld
denne artikkelen, vert presenterte nedanfor i si heilheit, kvar
av dei etterfplgd med ei drefting. Den forste historia gjeld
Kjersti.
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Mot slutten av artikkelen vert dei tre siste historiene omtalte
sveert kort. Eg identifiserer og drefter d& fenomen som gjeld
alle seks historiene - tematikk som ikkje har fatt merksemd
tidlegare.

Presentasjon av historiene

Kjersti - bade familie- og arbeidssituasjonen betra seg i 30-dra
Kjersti budde heime med foreldra og seskena dé ho tok til
pa helse- og sosialfagleg line pd vidaregdande opplering, 16
ar gamal. P4 ungdomsskulen hadde ho hatt undervisning i ei
mindre elevgruppe. Pa ny skule kom ho i ordineer klasse. Ein
les klassestyrar si oppfatning om at ho: «felger undervisninga
med et visst utbytte». Kjersti var fagleg svakare enn gjennom-
snittet, og matematikk var det storste problemet. I det faget
hadde ho individuell statteundervisning. Elles var ho lite aktiv
i klassa, og ho slutta pa skulen etter to &r - utan & fullfore. Ho
var gravid.

I svaret fra mor dé Kjersti var 19 &r, far ein vete at dottera
ikkje var heilt tilfreds pd vidaregdande - ho opplevde leer-
arane som vanskelege. P& sporsmal om eventuell hjelp fra
det offentlege hjelpeapparatet seier mor at det aldri var tema.
Kjersti er pa dette intervjutidspunktet komen i ein ny livsfase.
Ho har stifta familie med barn og sambuar. Det er ein av
grunnane til at ho ikkje er i arbeid. Kjersti manglar dessutan
kompetanse for eit yrkesliv, slik mor ser det, men ho antydar at
tenesteytande neering kan verte ei loysing likevel.

Som 23-4ring er Kjersti heimeverande - ho har tatt serti-
fikat, og i ein periode har ho hatt fast deltidsarbeid. Men vida-
regédande opplearing har ho ikkje fullfort. Trivselen frad denne
skuletida var berre sdnn passe - ho stadfester inntrykket til
mor. Kjersti likte miljoet, men faga syntest ho var unyttige.
Inntekta til den vesle familien er kontantstette og lena til sam-
buaren. Kjersti er tydeleg pé at ho vil ha arbeid no, for helsa
er bra.

28 ar gamal bur Kjersti dleine med barnet. Inntekta har ho
fra tilfeldig arbeid og trygd - mest truleg yrkesretta attforing.
Fem é&r seinare, nar Kjersti er 33 &r, har ho fast deltidsarbeid,
og ho har ikkje trygd lenger. Ho har tatt ei kort og «spissa»
utdanning i ei heilt anna retning enn den ho starta vidare-
gdande med. Kjersti har dessutan ny sambuar som ogsa har
arbeid, og ho har venene som har vore der alle desse &ra. Helsa
er god, men ho er litt plaga med sevnproblem.

36 &r gamal arbeider Kjersti pa heiltid og trivst betre i arbeids-
livet enn for. Ho har framleis sambuaren, og ho har fatt eit
barn til. Familiesituasjonen og fritida opplever ho som enda
meir positiv enn tidlegare, men litt sliten er ho innimellom.
Sevnproblema eksisterer ikkje lenger, men nar ho tenkjer
framtid, s vert ho litt uroleg. Venene er der framleis, men ho
treff dei oftare pa Facebook no.

Pa bakgrunn av denne historia - kva gjorde vegen over
i yrkeslivet krunglete? Eit nytt grep i Reform 94 var meir all-
menne teorifag dei to forste &ra pa yrkesfagleg studieretning
(Sandberg & Hast, 2009, s. 46). Det ble ei dreiing vekk fra ei
tidleg fagspesialisering og over til storre fagleg breidde i opp-
leeringa. Nér Kjersti som 23-aring meinte at faga var «unyttige»,
har det mest truleg samanheng med dette. Ho var i fodsel-
skohorten som midt pd 1990-talet fekk ei bestemt historisk
erfaring med ny utdanningspolitikk (jf. Elder & Giele, 2009,
s. 9). Denne kvinna uttrykker «b&de-og-trivsel». Mor seier at
«leerarane var vanskelege». Noko meir om situasjonen veit ein
ikkje. Men det er aktuelt & nemne ei doktorgradsavhandling
med fokus pa elev-leerar-relasjonar i vidaregdande. Eit av
funna der er at ungdom med hegst risiko for fréfall og psykiske
utfordringar har dei svakaste relasjonane til leerarane (Krane,
2017, s. 49).

Kjersti sitt liv etter avbrotet i skulen vart samanvove med
livslgpa til barnet og sambuaren. Det vart skifte i sosial status
fra elevrolle til heimeverande ung mor. Endringstrykket ma ha
vore stort sidan Kjersti litt tidlegare ogsa hadde flytt fra forel-
dreheimen (jf. Elder & Johnsen, 2003, s. 55).

Prosessen knytt til Kjersti sitt samlivsbrot seinare veit ein
ingenting om, men det var etter den hendinga at ho tok til igjen
pé skulen og fullforte utdanninga. Det & kvalifisere seg og sikre
seg okonomisk - kunne dekke eigne behov - er ein viktig faktor
for & kunne takle eit samlivsbrot reint psykisk, viser studiar
(Perrig-Chiello, Hutchison & Knopfli, 2016, s. 108). Kjersti
viste handlingsevne da ho planla for & auke sjansen til & kon-
trollere livet (jf. Clausen 1995, s. 524-525). Timinga var god, og
bédde arbeids- og familiesituasjonen betra seg d ho var midt
i30-ara.

Tom - «Fa sjansen til d vise at jeg kan»
Tom tok til pé yrkesfag dd han var midtitjueara. Undervisninga
pé ungdomsskulen var gitt i ei mindre gruppe, og slik blei det



ogsd i vidaregdande oppleering. Grunnkurset var planlagt over
to ar. Fordi Tom var svakare enn klassegjennomsnittet i teo-
retiske og praktiske fag, fekk han eigen oppleringsplan. Han
deltok sjeldan i diskusjonar og gruppearbeid, sa klassestyrar
trur han mistreivst.

Tredje éret gjekk Tom over i ordinaerklasse ved ny vida-
regdande skule. Trivselen auka, og etter to ar bestod han
eksamen i alle yrkesfag. Da hadde han tatt nokre eksamenar
om att - men fagbrev tok han ikkje.

Tom hadde veksla mellom & bu hos mor og far, som begge
var yrkesaktive. Ifolgje mor hadde ho opplevd & f& god stotte
ved begge skulane. «Det har veert gode laerere», seier ho. Men
dei hadde ikkje kjennskap til Tom sine problem med dysleksi.
Det var forst da ho tok kontakt, at dette vart kjent. Hadde elevar
med skjulte funksjonshemmingar fétt tettare oppfolging, ville
dei «fatt et bedre liv», hevdar ho.

Som 30-dring er Tom i arbeid pé fulltid. Ein slektning
opna for den moglegheita. Tom har dessutan flytt heimanfra
og har sambuar.

I samtale med Tom fem é&r seinare, midt i 30-dra, fortel
han om somatiske helseplager og rusproblem. Han er arbeids-
ledig og fér rehabiliteringspengar frd Nav. Han bur aleine og
har sjeldan kontakt med andre, trass bil og sertifikat. Men eit
klart enske har han: «Fa sjansen til & vise at jeg kan».

I mote med Tom som 40-aring har han gjennomfort ei
kort yrkesretta utdanning, og han er i fast arbeid pa heiltid.
Han har ny sambuar som ogsd har arbeid, og dei har barn.
Samver med vener er det lite av, trass i at helsa er bra, men
pé Facebook tek han det igjen. Situasjonen er noksa lik tre ar
seinare. Tom vedgar at kvardagen kan vere slitsam, og han har
litt problem med sgvnen, menijobben trivst han betre enn for.

Kva var det saerleg som gjorde vegen over i yrkeslivet
krunglete? Det stér ingenting om dysleksi i skulen sitt svar i
sporjeskjemaet, men at eleven har «leereevne tilsvarande lett
psykisk utviklingshemming». Oppfelging «fikk han ikke for
jeg tok kontakt og forklarte om dysleksien hans», hevdar mor.
Mange med dysleksi er tidlegare omtalte feil som svakt funge-
rande, viser ei doktorgradsavhandling (Seaetre, 2009, s. 248). Det
kjem fram at lese- og skrivevanskar vart oppfatta som diffuse
leerevanskar. Tom var i vidaregaande for tusenarsskiftet, og det
er rimeleg at erfaringane han fekk, var relaterte til kunnskaps-
grunnlaget pé den tida.

I Tom sitt liv har mor vore viktig. Ho skriv dette heilt konkret:
«Jeg har fatt god stotte hos lererne ved de to videregdende
skolene han har gatt p&.» Det gir inntrykk av at ho meatte for-
staing i samtalene. Tom bestod alle fag til slutt. Undersekingar
viser at livssituasjonen til personar med dysleksi vert betre nér
vedkomande far diagnosen og det vert arbeidd systematisk
med situasjonen i skulen (Andreassen, Knivsberg & Niemi,
2006, s. 115). Tom gjekk i ordineerklasse den siste tida i vidare-
géande. Den endringa kan i seg sjolv ha vore gunstig for skule-
resultatet. Andre studiar viser at nar like grupper vert saman-
likna, sé far elevar som er organiserte i ordineere klasser betre
karakterar enn elevar som er organiserte i segregerte grupper
(Markussen, Froseth & Grogaard, 2009, s. 198).

Tom opplever samlivsbrot, rus- og helseproblem.
Vedvarande utfordringar i ein livsfase kan péaverke livslopet
og gi lite gunstige ringverknader seinare (jf. O’'Rand, 2009, s.
134-135). Tom, derimot, reiser seg. Korleis kan det forklarast?
Det er meistringsforventning ndr han uttrykker: «Jeg vil vise
at jeg kan.» Tida som arbeidslaus - sjolve tidslengda - hadde
ikkje gjort Tom motlaus. I motivasjonsteorien legg Bandura
vekt pa verdien av self-efficacy og autentiske meistingsopple-
vingar (Bandura, 1995, s. 79-80). Ein vert motivert for a loyse ei
oppgdave dersom ein har lukkast med & layse noko tilsvarande,
tidlegare. Vedkomande vil arbeide hardare, yte meir for a fa
det til igjen. Ein person sine opplevingar bakover i tid kan vere
bade tidsnaere og tidsfijerne nar dei seinare gir ringverknader i
livslopet (O’Rand, 2009, s.134-135). Fire &r for Tom kom med
denne utsegna, «Jeg vil vise at eg kan», hadde han trass mot-
gangen lukkast med eksamenar i alle fag i vidaregdande. Dei
erfaringane kan ha skapt forventningar om a meistre pa ny.
Ricouer (1988, s. 208) seier at erfaringane til ein person har
innverknad pa val ein tek, men - enske for framtida - omtalt
som forventningshorisonten, speler ogsa inn.

Tom fekk rehabiliteringspengar. Om den ytinga les ein at
potensielle yrkesaktive vil vere dei som er i ein utdannings-
situasjon (Nav 4.6.2009). Ein lege og minst ein tenesteutovar
i Nav ma ha vore samde om akkurat dette. I den vanskelege
situasjonen som Tom var i, s& ma& denne stgnaden ha gitt
optimisme. At desse to yrkesutgvarane valde rehabiliterings-
pengar framfor uferetrygd, opna for at mannen kunne plan-
legge og gjere val for & auke sjansen til & kontrollere livet (jf.
Clausen, 1995, s. 524-525).
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Ingrid - sosial kapital som ressurs?

Ingrid tok til pa helse- og sosialfagleg line pa vidaregadande
oppleering hausten 1995. Ho var 16 ar og budde heime med
foreldra og syskena. Pa ungdomsskulen hadde ho delvis hatt
undervisning i ei mindre gruppe og delvis i ordineerklasse. Pa
vidaregdande gjekk Ingrid i ei mindre elevgruppe og hadde
eigen oppleeringsplan. Problema var store lese-, skrive- og rek-
nevanskar. Ho hadde ogsa konsentrasjonsproblem. Ho uroa
ofte klassa og kom dé i konflikt med medelevar og leerarar. I
klassediskusjonar og i gruppearbeid var ho ein av dei positivt
aktive.

Nér mor svarer, bur Ingrid framleis heime. Dottera er
22 &r, og ho gér i ordineerklasse i vidaregdande. Mor meiner
at trivselen er bra, men leringsutbyttet er ikkje godt. Ho trur
likevel at dottera kan fa arbeid i framtida.

Nér ein treff Ingrid som 23 dring, har ho slutta pa skulen -
utan eksamen. Om denne tida seier ho at det var positivt & bli
kjend med nye menneske, og ho fekk god hjelp av leerarane.
Men lese- og skrivevanskane var hindringar. Ho har fast del-
tidsarbeid no og greier seg utan offentleg okonomisk stotte.
Det hjelper sjolvsagt pa at ho bur heime med foreldra, som
er yrkesaktive. Ingrid har luftvegsplager og har ogsa kroniske
smerter elles, men ho er fysisk aktiv pa fritida saman med kjeer-
asten, venene og familien. Ho kunne tenkt seg meir av denne
fritidsaktiviteten, men arbeidet er krevjande og tek mykje tid.

28 ar gamal har Ingrid stenad til yrkesretta attforing, og
ho er i gang med fagbrevet. Ho har dessutan tatt sertifikat,
gifta seg og fatt eit barn. Helseplagene er som for, til hinder i
arbeid- og utdanningssituasjonen, og pa fritida. Det kjem godt
med at ektemannen har fast arbeid. Fem ar seinare er Ingrid
33 ar og har fatt eit barn til. Fagbrevet har ho fullfert, og ho har
fast arbeid pa deltid, supplert med trygd. Ho foler seg litt ned-
trykt og svimmel innimellom - det er nytt. Men ho fér hjelp
fra helsevesenet med helseproblema. Ingrid fortel at ho har
begynt & royke.

Som 36-aring bur Ingrid dleine med barna. Ho har
arbeid, rett nok ikkje fast, men ho tener nok til & greie seg utan
trygd. Pa fritida er ho aktiv og i lag med vener, sjolv om hel-
seplagene er der. Ho meiner at fysioterapi og eigentrening er
heilt avgjerande.

Kva var det serleg som gjorde Ingrid sin veg til yrkes-
livet krunglete? I tida pa vidaregaande skule meiner Ingrid at

ho fekk god hjelp av leerarane, medan mor seier at dei ikkje
fekk hjelp fra hjelpeapparatet. Tilbakemeldingane fra skulen
viser at det verken var lagt til rette for bruk av tekniske hjel-
pemiddel, stottetimar eller anna type hjelp. Familien takka
heller aldri nei til tiltak. Dette kan tolkast som om handlings-
rommet ikkje har vore utnytta fullt ut. Ein studie fé ar etter at
Ingrid tok vidaregdande skule, viser at heile 95 prosent av 1000
leerarar og radgivarar som Bredtvet kompetansesenter hadde
kursa, ikkje kjende til digitale hjelpemiddel og bruken av dei
(Finne, Ekstrom & Hoigaard, 2005). Ungdomane pé dette sen-
teret, som dei tilsette motte, gav uttrykk for & ha mista lysta
bade til a lese, skrive og leere. Trass nederlaga vart dei moti-
verte for leering att etter & ha fatt oppleering i bruk av tenlege
hjelpemiddel.

Ungdomane med opphald pé Bredtvet kompetansesenter
- og Ingrid i mi historie - hadde truleg leerarar fodde i ei tid
der dei ikkje fekk oppleering i bruk av digitale hjelpemiddel i
leerarutdanninga. Det paverka sjolvsagt vilkara for leering hos
elevar med dysleksi. Meir enn ti ar etter den nemnde studien
ved Bredtvet oppmodar ei ekspertgruppe sterkt om at det ma
leggast meir vekt pa pedagogikk og spesialpedagogikk i leerar-
utdanningane (Nordahl mfl., 2018, s. 259).

Rekkefolgja av overgangar (sequencing) hadde truleg
betydning for at Ingrid kom seg vidare pa vegen mot yrkes-
livet (jf. Settersten, 2003, s. 25). Ho heldt fram med & bu heime
sjolv om ho hadde kjeerast, sambuarskapet kom forst seinare.
Den tidlege overgangen til forste jobben - rett etter avbrotet i
skulen - skjedde ogsa medan ho budde heime. Barna fekk ho
som godt vaksen. Rekkefolgja av desse hendingane og tids-
lengda mellom dei, kan ha vore gunstig for tilpassinga og
dermed redusert endringstrykket.

Ilivslepsteorien vert det kalla vendepunkt (turning point)
ndr livet tek ny retning (George, 2009, s.169). Ingrid har som
nemnt ikkje trygd etter skilsmissa. Ho og barna greier seg med
inntekta frd hennar arbeid - mest truleg supplert med barne-
bidrag. Det & vere pkonomisk sjolvhjelpt etter brot i parforhold
er psykisk sveaert viktig (Perrig-Chiello, Hutchison & Knopfli,
2016, s.108).

Pa vidaregdande hadde klassestyrar merka seg denne
eleven som aktiv i gruppediskusjonar, og i alle intervjua med
Ingrid seinare far ein inntrykk av at ho verdsett vener. Sosial
kapital kan verte resultat av sosiale nettverk (Bo & Schiefloe,



2007, s.162). Det er ikkje utenkjeleg at den ressursen kan ha
medverka til at denne kvinna kom i mal med arbeid.

Oppsummering av problema og ressursane til

Kjersti, Tom og Ingrid

Ei kort oppsummering av dei - ulike - problema og utfor-
dringane til Kjersti, Tom og Ingrid i overgangen til arbeid viser:
kommunikasjonssvikt i formidling av leerevanskar, «unyttige
fag», mangelfull fagleg tilrettelegging, graviditet i ung alder og
samlivsbrot. Ressursane som medverka positivt til 4 na mala,
har vore handlingsevne, samanvovne liv med familie, vener og
leerarar, god timing av overgangar og offentlege pkonomiske
stotteordningar.

Ogsa Berit, Turid og Liv motte utfordringar

Ein har til no heyrt om den krunglete overgangen til arbeid for
Kjersti, Tom og Ingrid. Nedanfor vert utfordringane til Berit,
Turid og Liv presenterte kort.

Berit sluttar etter to ar i vidaregdande med eksamenar
i alle fag. Ho hadde leerevanskar, og ifolgje foreldra var det
eit problem i vidaregdande at dottera blei teken mykje ut av
klassa og sett til praktiske gjeremal. P4 den méaten vart det lite
timar i matematikk, og foreldra matte gi omfattande fagleg
hjelp. Dottera folte seg stengd ute fra klassa - «dette slet vi mye
med». Berit tek aldri meir utdanning. Ho far arbeid pa heiltid
etter skuleslutt, supplert med offentleg ekonomisk stotte i
ein periode. Godt vaksen stiftar Berit familie, og d4 ho midt i
30-ara omtaler situasjonen sin, sa vurderer ho han som klart
betre enn for. Det gjeld arbeidssituasjonen ogsa.

Turid har luftvegsplager «som i alvorlig grad hemmer
normal livsforsel». Ho har fatt mykje omsorg og stotte fra for-
eldra. Denne kvinna trivst godt pa yrkesfagleg retning, gar i
ordineerklasse og oppnér betre faglege resultat enn gjennom-
snittet. Etter to ar der supplerer ho utdanninga med eit tredje ar
og far studiekompetanse. Ho tek til pd ei akademisk utdanning
og har deltidsarbeid ved sidan av. Men helseplagene varer ved
og skaper utfordringar. Etter ei tid far Turid pkonomisk stotte
gjennom yrkesretta attforing, og ho kjem i mal med utdan-
ninga si. Ho far arbeid heilt i trdd med planane ho hadde hatt.
Midt i 30-ara stiftar Turid familie. Helseplagene er minimale,
og ho konstaterer at «livet er heilt annleis no».

Liv har moderate lese- og skrivevanskar. Ho har spesi-

alpedagogiske tiltak i ei mindre gruppe, i tillegg til under-
visning i ordinzerklasse. Det gar rimeleg bra fagleg, men ho
viser likevel mistrivsel. Foreldra skil lag, og Liv vekslar mellom
4 bu hos mor og far. Ho meter forstding og omsorg i klassa da,
men det vert likevel avbrot i skulen. Liv far seg deltidsarbeid i
ein periode, og ho kjem seinare tilbake og tek fagbrev. Da har
ho attferingsstenad. Trass muskelsmerter far ho fast arbeid pa
deltid, og midt i 30-dra stiftar ho familie. Helsa har betra seg,
og ho arbeider no pé heiltid.

Berit, Turid og Liv hadde ulik type problem i overgangen
til yrkeslivet: avvik mellom forventningar og moglegheiter pa
vidaregaande, samlivsbrot i foreldreheimen og helseplager.
Ressursane var i samanvovne liv. Ein heoyrer om foreldre
som ytte omsorg og hjelp med lekser, og om gode relasjonar
til medelevar ved samlivsbrot hos foreldra. Sambuarskap og
familieetablering gir inntrykk av a ha vore ein sveert positiv
faktor.

Til liks med Kjersti, Tom og Ingrid viste ogsa desse tre
personane handlingsevne. Materialet som ligg til grunn for
studien, viser at alle seks hadde forarkort - og at dei fekk
seg tidleg arbeidserfaring. Alle tok meir utdanning i vaksen
alder, unntatt Berit. Sidan dette er faktorar som gar igjen hos
desse personane som er i arbeid (utvalskriterium), sa vert dei
omtalte og drofta serskilt.

Forarkort og tidleg arbeidserfaring

Mangel pa sertifikat aukar trygderisikoen betydeleg, viser ein
studie (Roys & Myklebust, 2014, s. 58). Forarkort er ein ressurs.
I ei undersoking frd England ved tusendrsskiftet, p& tida da
personane i denne artikkelen var unge vaksne, vert verdien
av sertifikat i jobbsamanheng pavist. Om lag tre fjerdedelar av
unge kvinner og menn i fulltidsjobb hadde sertifikat (Stafford
mfl.,, 1999, s. 37-38). Berre halvparten hadde sertifikat blant
arbeidsledige menn, og berre vel ein tredel hadde serti-
fikat blant arbeidsledige kvinner. Det kjem ikkje tydeleg fram
kvifor det er slik. Ein annan studie derimot, som gjeld tilset-
tingspraksis av spkjarar som er arbeidsledige, viser at arbeids-
givarar vurderer sertifikat som eit sveert viktig jobbkrav, i tillegg
til andre kvalifikasjonar (Hasluck, 2011, s. 29). Sekjarane mé
vise at dei kan kome seg til arbeidsstaden. Eg gér ut fra at det
dé er snakk om yrke med ugunstig arbeidstid, kombinert med
lite tilpassa kollektivtransport.
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Nar ein vert foreldre, er det spesielt trong for ferarkort, viser
ei anna undersoking (Delbosc & Currie, 2012; Aretun &
Nordbakke, 2014). Alle seks i min artikkel, med skulestart pa
servilkar i vidaregaande, har sertifikat for familiedanning eller
tett opptil det tidspunktet.

Alle far ogsa tidleg arbeidserfaring kort tid etter avbrotet
ividaregdande. Kjersti, Ingrid, Turid og Liv arbeider pé deltid,
Tom og Berit pd heiltid. Tidleg jobberfaring, szerleg heiltids-
arbeid, har positiv verdi for jobbsjansane seinare, viser ei
undersoking fra Norge (Markussen, 2016, s. 48). Denne studien
viser at dei positive jobbsjansane aukar dess fleire &r med slik
erfaring ein har. I livslepsteorien har nettopp varigheita av ein
tilstand betydning. Positive erfaringar over tid kan som nemnt
vere bade tidsneere og tidsfjerne nér dei vert opphav til positive
endringsspiralar (omtalte som advantages i O’Rand, 2009,
s.134). Ein far dessverre ikkje fram tidslengda pa den tidlege
arbeidserfaringa til dei seks informantane i denne artikkelen.

Meir utdanning i vaksen alder

Reform 94, med todrig grunnleggande skuleopplering, to ars
leeretid i arbeidslivet, sveineprove og fagbrev, passa ikkje dei
seks personane i studien. Dei avbraut utdanninga. Fem av dei
seks tok meir skulegangivaksen alder. Fire fekk stoenaden yrkes-
retta attforing da, og éin person hadde rehabiliteringspengar.

Turid fekk som nemnt studiekompetanse og utdanna seg
i akademisk retning. Liv fullforte fagbrevet og tok deretter ei
kort, malretta utdanning. Kjersti tok ogsa ei «spiss» kortvarig
utdanning. A kvalifisere seg for smale yrkesfelt kan ha vore opp-
fatta som trygge studieval for & f& relevant yrkesteori. Kjersti
var personen vi hoyrde om som opplevde a ha hatt «unyttige
fag» pa vidaregdande. Kunnskapsdepartementet gir uttrykk for
det same. Elevar med sveert ulike yrkesval har dei same faga og
bruker mykje tid pé fag dei ikkje treng (Sanner 5.3.2018). Fra
skuledret 2020 er det pa bakgrunn av dette planlagt ny struktur
av dei yrkesfaglege utdanningsprogramma.

Tom tok det ein kan oppfatte som «breiddefag» da han
supplerte utdanninga si. Det same gjorde Ingrid. Begge fekk
kompetanse som var tilpassa ulik type arbeidsarena. Tom fekk
fast arbeid, men ikkje Ingrid. Ho vart pkonomisk sjelvstendig,
men ikkje i fast jobb. Arbeidet var heller ikkje innanfor yrket ho
dreymde om. Tom stod friare, for han kunne takke ja til ugunstig
arbeidstid. Ektefellen kunne ta seg av barnet. Den fleksibiliteten

hadde ikkje Ingrid som &leinemor. Desse to familiesituasjonane
er dome pa korleis elementet samanvovne liv bade kan fremme
og avgrense handlingsrommet i overgangen til yrkeslivet.

Avslutning

I denne artikkelen har eg undersokt kva som kjenneteiknar
overgangen til arbeid nar vegen over i yrkeslivet er krunglete.
Analysen av erfaringane til dei seks tidlegare yrkesfagelevane
pa seervilkdr viser at heile fem av dei berre delvis fann seg til
rette i vidaregdande. Ein person var godt negd. Ho skaffa seg
studiekompetanse og akademisk karriere. Den lange utdan-
ningstida for ho skuldast helseproblem. Dei fem andre elevane
opplevde ulike utfordringar: unyttige fag, kommunikasjons-
svikt om leerevanskar og mangelfulle hjelpetiltak. Ein les ogsa
om tilfelle av samanvovne liv som gav utfordringar: graviditet i
ung alder og samlivsbrot hos foreldra.

I motsett lei finst det verdifulle ressursar i neere relasjonar.
Foreldre ytte hjelp til lekser og snakka med leerarar om vanskar.
Eimor fekk stadfesta mistanken ho hadde om atleerarane ikkje
hadde rett informasjon om problema til sonen. Samtala forte
til storre handlingsrom for den eleven.

Personane i studien viser handlingsevne ved a skaffe
seg sertifikat, tidleg arbeidserfaring og med eit unntak - meir
utdanning i vaksen alder. Desse personane er dermed i den
kategorien elevar som Vogt fokuserer pa i sin artikkel, der han
poengterer: «Den store majoriteten av unge i kategorien frafall
kommer seg i arbeid etter kort tid, og mange av dem fullforer
videregéende senere i livet» (2017, s. 113). Vi som samfunn
er for utolmodige, hevdar Vogt. Mellom anna aksepterer vi
ein altfor streng definisjon av forventa tidsbruk til yrkesfagleg
utdanning. Vogt har eit poeng. Men erfaringane til dei tid-
legare saervilkarselevane i min artikkel tilseier ogsa opplagde
«snubletrddar» i yrkesfagutdanninga: for lite fagleg merksemd
om yrke («unyttige fag»), mangelfull kompetanse knytt til
funksjonsvanskar og manglar i kommunikasjonsrutinar hos
tenesteutpvarar.

Ein styrke inn motyrkeslivet ser ut til & vere tidleg arbeids-
erfaring. Alle dei seks informantane i denne studien har slik
erfaring. Praksis fréd yrkeslivet kan altsa vere opptakt til positive
endringsspiralar (jf. O’'Rand, 2009, s.134). Ein slik samanheng
mellom tidleg arbeidserfaring og jobbsjansar seinare er enda
meir tydeleg i ein annan studie (Markussen, 2016).



Dette tilseier at arbeidsmarknaden ma vere open for ungdom,
bade for dei som treng arbeidspraksis under utdanning, og for
dei som ikkje fullferer skulen i forste omgang. Finst det slike
moglegheiter i &ra som kjem? Det er venta mangel pd per-
sonar med yrkesfagleg utdanning fram mot 2030, spesielt
innan helse- og omsorgsfag og handverksfag (NAV, 2019, s. 9).
Utsiktene for a f& yrkeserfaring er til stades.
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Vdr sarbare hjerne

Kdate From onsker med boken Vir sdrbare
hjerne. Omsorgssvikt i et nevropsykologisk og
nevropedagogisk perspektiv a formidle kunnskap
om hjernens utvikling til fagomrader som
omhandler barn i oppveksten. Boken tar for
seg hvordan bdde aktiv og passiv omsorgssvikt
pavirker barns utvikling, og at omsorgssvikten
har en direkte fysisk effekt pa hjernens utvikling.
Det blir serlig lagt vekt pa a formidle kunnskap
om hvordan darlig, eller giftig, stress kan pavirke
barns utvikling. Det blir understreket at de fleste
barn har det godt og far den omsorg og stimu-
lering som passer for dem. Men det finnes en
liten gruppe barn som ikke far det, og det er
denne gruppen boken handler om. Boken har
folgende definisjon av omsorgssvikt:
Omsorgssvikt er en tilstand der en person som
er avhengig av andre, ikke far den omsorg og
hjelp som vedkommende har behov for.

Ved aktiv omsorgssvikt er barnet i en konstant
stressituasjon som har sveert negativ effekt bade
fysisk og psykisk. Vi kjenner til hjerteskjerende
historier om barn som har veert innesperret fra
tidlig barndom, og det er tydelig at dette kommer
i kategorien aktiv omsorgssvikt og overgrep. All
omsorgssvikt er imidlertid ikke sd omfattende og
innlysende. Barn kan ogsa leve med omsorgsper-
soner som ikke makter & hjelpe barnet med regu-
lering av folelser, beskytte og troste, eller sorge
for mat og helsetilsyn. Dette betegnes som passiv

omsorgssvikt, ogsa kalt neglekt. Passiv omsorgs-
svikt gjennom neglekt og manglende oppfelging
setter spor og forer til mindre hjernevolum og
lavere intellektuelt funksjonsnivd. Forfatteren
péapeker at uansett hvilken kvalitet det er pa den
omsorgen barnet fér, vil barnet knytte seg til for-
eldrene av den enkle grunn at det er avhengig av
dem.

Hjernens bestanddeler er enkelt og peda-
gogisk forklart, samt tilknytningen til sentral-
nervesystemet gjennom hjernestammen og ryg-
graden. At hjernen er en komplisert del av vare
sanse- og forstaelsesfunksjoner, skjonner vi nar
det beskrives at en voksen hjerne har ca. 86 mil-
liarder nerveceller, ogsé kalt nevroner. Disse er
forbundet gjennom dendritter og aksoner, som
er kommunikasjonssystemet innad i hjernen.
Nevronene bruker signalstoffet nevrotrans-
mittere for & sende signaler mellom seg. Og
det er her vi kan begynne & se pdvirkning av
omsorgssvikt. Nevrotransmittere som dopamin,
serotonin og oksytocin er knyttet til regulering
av stress, folelser og tilknytning. Alle disse tre
transmittorene har vist seg & bli pévirket av den
omsorgen barnet har fatt, eller ikke fatt.

Sensitive perioder for pavirkning er
beskrevet som bestemte perioder der hjernen er
spesielt mottagelig for en spesifikk type stimuli i
en avgrenset periode. Om hjernen ikke blir sti-
mulert slik som den er klar for, kan det bli pro-
blematisk. Dette kan over tid gi negativ effekt



pa hjernens utvikling. Selv om stimuleringen
kommer pa et senere tidspunkt, vil den da ha
mindre effekt. Det er for eksempel sveert viktig at
nyfedte barn opplever sensoriske, emosjonelle
og sosiale stimuli fra sine omsorgspersoner, fordi
det er dette som danner grunnlag for at barnet
gjennomgar en mer kompleks og avansert
utvikling av ferdigheter pd disse omrddene
gjennom oppveksten. Forfatteren viser til den
kumulative effekten av omsorgssvikt. Etter flere
episoder med omsorgssviktibarndommen er det
storre sjanse for 4 fa et liv senere preget av darlig
psykisk og fysisk helse. Dette henleder tankene
pé forfatterne og forskerne Kari Killen og @yvind
Kvello, som begge har vert tydelige pa at barn-
dommen varer hele livet. De har ogsé vist til at
barn som er utsatt for omsorgssvikt, hyppigere
far diagnoser som ADHD, atferdsforstyrrelser
eller depresjon. Slike diagnoser indikerer at det
er barnet som ‘eier’ problemet, og behandlingen
blir séledes rettet mot individet og ikke omgi-
velsene. From nyanserer dette bildet, og minner
om at barn ogsa selvfolgelig kan ha ADHD eller
depresjon uten at de har veert utsatt for omsorgs-
svikt. Men hun oppfordrer til at man ogsa vur-
derer om barn kan ha veert utsatt for emosjonelle
traumer, seerlig i de tilfellene der barn er plassert
utenfor hjemmet.

Forfatteren trekker inn moteordet robusthet,
og forklarer det med det & veere mentalt robust
for a klare & handtere de utfordringer og pre-

VAR SARBARE HJERNE

velser som oppleves i en vanlig hverdag, i en
vanlig oppvekst. Barn har en medfedt indivi-
dualitet gjennom ulikt temperament og grader
av sarbarhet, og hvor mye den enkelte kan
héndtere, vil selvsagt bli pavirket av dette. Men
selve robustheten, det a téle en del utfordringer,
det utvikler barnet over tid gjennom kontakt
med neere omsorgspersoner. Barn som ikke har
fatt denne kontakten tidlig i livet, kan fa vansker
med a utvikle denne robustheten senere, uansett
hvor mye omsorg og kjeerlighet som kommer pa
et senere tidspunkt. I denne boken blir det satt i
sammenheng med sensitive perioder.

Men boken er ikke som en dommedags-
preken. Her vises det ogsa til at bedring i opp-
vekstforhold kan fore til positive forandringer i
hjernens sammensetning og kjemi.

Boken vil ha interesse for alle som er opptatt
av barns ve og vel. Men den er serlig rettet mot
ansatte i barnehage, skole og andre institusjoner
som moter barn som har behov for ekstra opp-
folging. Fagpersoner i de systemene som diag-
nostiserer barn, kan ha spesielt god nytte av
denne boken. O
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Spesialpedagogikk nr. 3, 2020 har utgivelse 15. mai.
Der kan du bl.a. lese om:

Den gode laerer: Artikkel av Beate Heide og Margrethe Sylthe. Et tettere samarbeid mellom barnevern og
spesialpedagogikk for d oke utsatte barns skolemestring: Artikkel av Terje Halvorsen. Laerere som mobber:
Artikkel av Kristin Havik. Erfaringsdeling fra opplaeringskurs for foreldre til barn med ADHD og Tourette
syndrom: Artikkel av Lisbeth Iglum Renhovde. Inkludering og funksjonshemming: Hvordan perspektiver i
utdanningen konstruerer funksjonshemmede elever: Artikkel av @ystein Snipstad. Lereres forventninger
til tegnsprdktolkers yrkesrolle i videregdende skole: Fagfellevurdert artikkel av Sigrid Slettebakk Berge.
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