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Leder

Ellen B. Ruud

Mobbing, skam og selvmordstanker

I forskningsartikkelen til Helgeland, Lund og Vik i denne utgaven av Spesial-
pedagogikk, redegjor de for resultatene av en studie der de har analysert
chatter fra den nasjonale chat-tjenesten til Bla Kors snakkommobbing.no.
Malgruppen for denne tjenesten er barn og unge mellom 9 og 19 ar som
har veert eller er, involvert i mobbing. Chat-tjenesten er anonym, og den
er betjent av fagpersoner.

I artikkelen refererer forskerne fra det barna og ungdommene har skrevet
og delt pa chattene, og det er svart sterke historier om hvordan mobbin-
gen har pavirket dem. Sitatene inneholder historier der de som skriver
ofte palegger seg selv all skyld for hvorfor de blir mobbet, noe som fgrer
til en sterk skamfglelse. Flere forteller om selvskading, spiseforstyrrelser
og tanker om selvmord. Mange har isolert seg, og den store skamfglelsen
knyttet til mobbingen har fgrt til at de ikke har orket 4 dele vonde tanker
og folelser verken med foreldre, leerere eller fagpersoner.

12019 avslarte journalistene Annemarte Moland, Even Kjglleberg og
Ruben Solvang i NRK et skjult, mgrkt nettverk pa Instagram der hundre-
vis av norske jenter delte bilder og videoer av selvskading, selvmords-
tanker og gjentatte selvmordsforsgk. Hensikten med dette nettverket
var i utgangspunktet a trgste og stotte hverandre gjennom merke og
vanskelige dager - men noen ganger kunne det ogsa fremsta som en
konkurranse om hvem som hadde det verst, noe som ogsa kunne
forsterke problemene og atferden.

Det skremmende var at svert fa foreldre, leerere og ansatte i helsevesenet
visste om nettverket, og derfor kunne de heller ikke gripe inn a korri-
gere eller hjelpe ungdommene som i mange tilfeller ogsa hadde gitt opp
hjelpeapparatet. Det er helt klart bra at barn og ungdom deler vanskelige
tanker og fglelser. Men de trenger mer enn 4 dele — de trenger hjelp
bade fra det naere nettverket i hverdagen og i mange tilfeller ogsa av
fagpersoner.

Forskningsartikkelen sier ikke noe om hva og hvordan fagpersonene pa
chattetjenesten snakkommobbing.no svarte pa de unges sterke historier,
men forhdpentligvis fikk de gode rad om hvordan de kunne ga fram for &
fa hjelp. Det at mobbingen og den vonde skammen ofte blir holdt skjult,
gjor det hele mer krevende. Derfor ma vi alle bli flinkere til & fange opp
signaler pd at barn og unge ikke har det bra og terre 4 henvende oss til
dem for at de skal fa satt ord pa hvordan de egentlig har det.
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Om blinde flekkar i mote
med elevmangfaldet

Dei sosiogkonomiske skilnadane i skulen er sveert resistente og overlever
satsingar og program. | denne artikkelen spgr artikkelforfattaren om det
dermed er slik at skulen kan frikjennast i arbeidet med & gjere skilnadane
mindre? Eller er det slik at skulen gjennom sine kulturar og sin arbeidsméte
umedvete forsterkar og attskapar desse skilnadane?

AV MONICA VEDVIK

Ifolgje statistikk kan vi predikere at ein fjerde-
del av elevane som byrjar i 1. klasse, vil falle ut av
vidaregdande opplering, og det er fgrst og fremst
elevar frd lagare sosiale lag som er predisponi-

ble for skulefaglege vanskar. Utdanningssystemet
sitt hovudmal er &4 motverke desse tendensane

og gi elevane eit best mogleg grunnlag for fram-
tida. Gjennom ulike styringsdokument er det utar-
beidd strategiar og tiltak med forslag til lgysingar,
og ulike omgrep og prinsipp om likeverdig og til-
passa opplaering er implementerte i laereplan-
verka. Ambisjonane om ei likeverdig opplaering
har ogsa fort til ei styrking av fagpersonell innan
ulike kompetanseomrade. Fagpersonane skal i
samarbeid med skulen sikre at eleven far opti-
malisert leeringspotensialet sitt. Organiseringa er
sett i system ved at vi har bestemte tiltakskjeder og
prosedyrar som skal folgjast for det blir fatta ende-
leg vedtak om spesialundervisning.

Den styrka merksemda mot elevane sine «svake»
sider har truleg fort til at vi har fatt stadig fleire
atferdsbaserte diagnosar som fyller krava til den
internasjonale statistiske klassifikasjonen av
sjukdommar og relaterte helseproblem (ICD-

10). Store ressursar blir ogsa brukt til ulike pro-
gram som skal implementerast i skulekvardagen
(Utdanningsdirektoratet, 2006). Om vi like-

vel ikkje lukkast, kan tilsynelatande ikkje skulen
klandrast. Forsking syner nemleg at variabelen
knytt til sosial bakgrunn er svert robust, og at
skulen derfor ikkje maktar & jamne ut forskjellane
i elevmangfaldet. Men kan vi sette to strekar under
svaret, da forklaringsvariabelen som forskinga
byggjer pa, verken er knytt til leeringskulturar eller
den pedagogiske situasjonen som omgir elevane?
Vanlegvis ma eit sett med variablar korrelere for a
sla fast ein samanheng. Er det derfor rimeleg at vi
tilskriv ein enkeltfaktor sa stor verdi?
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Konsekvensen av andre sine forventningar til anten
a lukkast eller mislukkast © skulen kan ende opp som

ein sjolvoppfyllande profeti.

Innanfor dagens system eksisterer det stor tillit til at
profesjonsutgvarane forvaltar ein «objektiv» kunnskap
knytt til utfordringar hos barn og unge. I dagens skule
blir det pa mange matar tatt for gitt at det kategoriske
perspektivet med ein individorientert praksis er eit rasjo-
nelt, planlagt og koordinert tenestesystem, men det er
lite innsyn i og dokumentasjon pa korleis kunnskapen
blir brukt, og kva for resultat ein oppnar giennom dagens
organiseringsformer. Individfokuset er ogsa ein fgre-
setnad for 4 utlgyse retten til spesialundervisning, men
samstundes kan den sterke vektlegginga av eleven sine
vanskar og heimeforhold fgre til at ein i liten grad set
spkelyset pa generelle tilhgve i den pedagogiske praksi-
sen i skulen (Faldet & Nordahl, 2017).

Undersgkingar fra bdde Danmark og Noreg tyder pa
at rammene for kva som blir definert innanfor normal-
omradet, har blitt snevrare. Ei kartleggingsundersgking
pa sakalla LP-skular i Danmark syner at normalitetsom-
grepet er ganske smalt, og at det skal lite til fgr leerarane
vurderer den enkelte elev til 4 ha ein individuell vanske
(Faldet & Nordahl, 2017). Forskingsresultata seier ikkje
noko om effekten av desse vurderingane, men truleg bgr
ein sjd nerare pd konsekvensane av at det medisinsk-psy-
kologiske kunnskapsgrunnlaget, med individfokus, kate-
gorisering og diagnostisering, har fatt sa godt fotfeste i
den norske skulen og held fram med pa 4 dominere fag-
feltet. Vi ma ogsa hugse pa at fleire av dei diagnostiske
kategoriane som blir brukte i stor utstrekning i skulen i
dag, er lante fra medisin og psykiatri, og at dei dermed
ligg utanfor leeraren sitt fagfelt og kompetanseomrade.
Truleg er den auka vektlegginga av diagnosar og avvik
ein del av forklaringa pa den suksessive auken i talet pa
elevar som treng serskild tilrettelagt undervisning.

Forenklingar og kategoriseringar

Det ligg til var natur a forenkle og sortere menneske
inn i ulike kategoriar, og dei fleste har nok opplevd a

bli eigenskapsforklart eller a fa tildelt eigenskapar eller
motiv som dei ikkje kjenner seg att i. I skulen er det
noksd vanleg at leerarar omtalar elevar som anten sterke,
svake, aktive eller passive.

Profesjonsutgvarar utviklar ofte ein eigen sprakbruk i
samhandling med andre profesjonar. Dette arbeidsspra-
ket er ofte knytt til erfaringsbasert og praktisk utgving.
Det er lett 4 ta i bruk grove og ungyaktige omgrep for a
skildre elevar, og dette arbeidsspraket er med pa a for-
enkle samhandling mellom yrkesgruppene. Vi nyttar eit
sprak som er enkelt og tilgjengeleg for alle. Det formelle
fagspraket blir erstatta av eit uformelt profesjonssprak
der vi eigenskapsforklarar utfordringane framfor a sja pa
kontekstuelle faktorar i var eigen organisasjon. Mosvold
& Ohnstad (2016) refererer til Wadel (1991), som kallar
desse omgrepa dekkomgrep. Gjennom dekkomgrepa blir
handlingar som i utgangspunktet er aktive, skildra som
eigenskapar som er statiske og uforanderlege, og dermed
blir eigenskapsforklaringane tautologiske. Det blir skapt
eit inntrykk av at dette er eigenskapar som leeraren ikkje
kan endre pd. Damsgaard (2014) hevdar at leerarane ved
hjelp av eigenskapsforklaringar sementerer negative
sjelvbilde og dermed stigmatiserer elevane. I tillegg kan
bruken av desse ungyaktige og grove forenklingane bli
ein del av dei identifiserande forteljingane som definerer
eleven (Mosvold & Ohnstad, 2016, s. 27).

Statiske «merkelappar» er etisk problematiske av
fleire grunnar. Forst og fremst fordi leerarane blir farga av
eigenskapsforklaringar og vil leite etter det dei forventar,
og fordi elevane vil spegle seg i dei. Ved a sortere elevane
i ulike kategoriar forenklar vi dessutan kompleksiteten
knytt til relasjonelle tilhgve og leeringsprosessar. I til-
legg risikerer vi at eleven blir kategorisert bade av mede-
levar og av andre lerarar, fordi elevane veit ngyaktig
kven som ber stempelet «svak», og kven som ber stempe-
let «sterk». Konsekvensen av andre sine forventningar til
anten d lukkast eller mislukkast i skulen kan derfor ende
opp som ein sjglvoppfyllande profeti (Mosvold & Ohn-
stad, 2016, s. 26).

Vi har ogsd meir formaliserte og standardiserte vur-
deringsformer knytt til enkeltelevar, som til dgmes ldg,
middels og hog maloppnaing, som skal skildre samla
kompetanse i faget (Utdanningsdirektoratet, 2020). Dette
er ogsa ei form for forenkling der vi sorterer elevane ut
ifra ein sveert vid og lite konkret kategori, og der vi kan



sta i fare for d framstille eleven som ein passiv motta-
kar av leering. Kategorisering generelt kan gi grunnlag for
stereotypiske oppfatningar, og kategoriar aleine er sjel-
dan til nytte som ein gullstandard for eleven si leering.
Ein tredje dimensjon knytt til eigenskapsforklaringar er
institusjonell kategorisering og politisk konsensus. Vi
har ei felles oppfatning av kva som paverkar leeringsut-
bytte, som gar pa tvers av profesjonar og politiske sty-
ringsdokument. Til domes ei kollektiv oppfatning av

at sosial bakgrunn er avgjerande for barn si leering. Vi
eigenskapsforklarar elevane ut ifra foreldra sin utdan-
ningsbakgrunn, og truleg vil desse uformelle oppfatnin-
gane paverke leerarane sine forventningar og avgrense
barna sine moglegheiter.

Eigenskapsforklaringar og forventningar

Pa kva mate kan elevar bli pdverka av leerarane sine
eigenskapsforklaringar og forventningar? Ut frd ein sosi-
alkonstruktivistisk tilnerming bidrar dei sosiale for-
ventningane over tid til 4 forme oss og ta rolla som
anten flinke eller mindre flinke. Greie eller mindre greie.
Atferda var er ikkje berre eit uttrykk for motivasjonen og
haldninga var, men ogsa eit uttrykk for forventningane
frd andre. Ndr andre sine forventningar over tid gari
same retning, formast vi av dei stadige sma dryppa av til-
bakemeldingar (Manger & Wormnes, 2015).

I ei kvar gruppe vil det etter ei viss tid utvikle seg
bestemte mellommenneskelege handlingsmgnster.
Dette blir kalla gruppa sin uformelle rollestruktur. I
mange klasser gar elevane raskt inn i bestemte roller, der
nokre er hjelparar eller klovnar, medan andre kan fa rolla
som prakteksemplar eller brakmakarar. Andre igjen kan
bli oppfatta som blyge og tilbaketrekte. Ifglgje Schmuck
& Schmuck (1983) i Manger & Wormnes (2015) kan slike
rolleforventningar bli sa fast forankra i heile gruppa, og
feste seg i ein slik grad, at ingen legg merke til om eleven
prover 4 endre seg. Ein konsekvens av denne syklusen
kan vere at ei ngytral atferd eller ei handling som har
til hensikt & vere positiv, blir tolka som ei stadfesting av
personen sin negative veremate.

Sjelvoppfyllande profetiar paverkar oss pa fleire

matar. Allereie pa midten av 60-talet gjennomfarte
Rosenthal & Jacobsen (1968) eksperimentelle stu-

diar som viste at leeraren sine forventningar i stor grad
paverka elevane sine prestasjonar. Denne effekten blir
ogsa kalla Pygmalion-effekt eller Rosenthal-effekt. I peda-
gogikken er denne illustrert giennom det bergmte
eksperimentet Pygmalion in the Classroom (Rosenthal

& Jacobsen, 1968; Mosvold & Ohnstad, 2016, s. 32). Ler-
arane fekk informasjon om at kartleggingar viste at 20
prosent av elevane viste ei tidleg intellektuell modning.
I realiteten var elevane med desse «merkelappane» til-
feldig trekte ut. Etter eit semester tok alle elevar ei ny
kartlegging. Det vart no funne at i gruppa med «tidleg
modne» hadde gruppa gjennomsnittleg forbetra seg sig-
nifikant meir enn i resten av gruppa. Ei forventning
hadde blitt oppfylt, ganske enkelt fordi ho var forventa.
Lerarane oppfarte seg meir vennleg, dei stilte hggare
krav, gav fleire differensierte tilbakemeldingar, og dei
skapte fleire moglegheiter for dei «spesielle elevane».
Den klaraste effekten fann forskarane for andreklassin-
gar (Manger & Wormnes, 2015).

Denne studien utlgyste ein serie med studiar innan-
for denne tradisjonen, og Rist sin kasusstudie fra 1970 er
ein av dei meste kjente (i Manger & Wormnes, 2018). Stu-
dien handlar om korleis ein barnehagelaerar i ein barne-
hage i eit farga omrade i USA delte barna inn i tre grupper
etter berre atte dagar, tilsynelatande etter skulefaglege
kriterium. Ifglgje Rist var inndelinga i realiteten gjort pa
grunnlag av utsjanad, reinslegheit, klesdrakt, foreldra
si inntekt, utdanning og familiestorleik. Dette var opp-
lysningar som barnehagelaeraren allereie hadde kjenn-
skap til. Barnehagelaeraren hadde ein idealtype i tankane
da ho grupperte, nemleg barn fra ein velutdanna mid-
delklasse. Rist sin kasusstudie viste at inndelinga hadde
klare konsekvensar. Barnehageleeraren konsentrerte seg
mest om den beste gruppa, og barna i den «darlegaste»
gruppa vart i langt stgrre grad overlatne til seg sjglv, noko
som stadig fgrte til krangel i gruppa om kva for aktivite-
tar dei skulle utfgre (Manger & Wormnes, 2018, s. 264).

Psykologen David Rosenhan (1973) gjorde eit likn-
ande eksperiment da han sende atte psykisk friske
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deltakarar til ulike psykiatriske sjukehus (Skavlid, 2003).
Dei vart lagt inn med diagnosen schizofreni. Blant dei
sakalla pseudopasientane var ogsa Rosenhan sjglv.

Vel inne pa institusjonen skulle dei oppfa@re seg nor-
malt. Men dei opplevde at alt dei sa og gjorde, vart tolka
inn i ei sjukdomsforstding. Korleis «pasientane» fekk
svar pa heilt alminnelege sp@rsmal, vart ein tankevek-
kjar for pseudopasientane. Til demes spurde ein «pasi-
ent» legen om han kunne fortelje han nar institusjonen
ville gi han dei rettane som han hadde krav pa. Da fekk
han til svar: «Korleis har du det i dag?» utan at legen
venta pa svar. Slike svar fgrte til at pseudopasientane
folte seg usynlege og verdilause. Ei kjensle av & miste
personlegdommen og bli til ein «ting» var felles for alle
pseudopasientane.

I journalane som vart skrivne om kvar pasient, vart
det ogsa klart at historia frd pasienten om eige liv vart
tolka inn i ei schizofren ramme. Dei feilaktig psykotiske
vart ikkje oppdaga av psykiatrar og pleiarar, men dei vart
avslgrte av dei som var verkelege pasientar. Da eksperi-
mentet vart kjent, vart Rosenhan mett med argument
som at «det var jo ikkje sd rart at det gjekk som det gjekk,
da de berre har undersgkt darlege sjukehus, men hos oss
er det mykje betre». For 4 imgtegd denne kritikken vart
han einig med leiinga ved ein del nye sjukehus at han i
lgpet av ein tremanadersperiode skulle sende nye pseu-
dopasientar, slik at dei fekk hgve til a vise at dette i sa
fall var riktig. I lgpet av perioden vart fleire som oppsg-
kte desse institusjonane, avslgrte som ein av Rosenhans
pseudopasientar. Problemet var berre at han ikkje hadde
sendt nokon (Skavlid, 2003).

Rosenhan sitt eksperiment relatert

til dagens klasserom

Dersom profesjonsspraket blir negativt eigenskapsfoku-
sert, kan elevar risikere a bli kategoriserte ut ifrd laeraren
sine forventningar og fastlagde m@nster. Spraket vil ha
krenkande element i seg, og spraket vil vere bade lukka
og avgrensa. Damsgaard (2014) omtalar dette som defini-
sjons- og stemplingsmakt hos leerarar. Damsgaard under-
strekar kor sterk denne spraklege makta kan vere, ved

a bruke omgrep som stigmatisering og brennemerking
(Mosvold & Ohnstad, 2016, s. 30). Relasjonen mellom
leerar og elev vil alltid vere farga av bade sosiale og fag-
lege forventningar, og det er godt dokumentert at under-
visningspraksis, oppfatningar og forventningar til elevar
har betydning for elevane si utvikling (Hattie, 2009;
Marzano, 2009; Faldet & Nordahl, 2017).

Osvold (2012) fann i si doktorgradsavhandling, Ndr
ADHD kommer inn dgra, at kvardagsforstdinga av barna
der foreldra leitar etter hendingar og situasjonar som
kan forklare barnet sine kjensler og atferdsuttrykk, far
sterk konkurranse av ADHD-diagnosen (Olsvold, 2014).
Forskarar ved Ggteborgs universitet fann ogsa at yrkes-
grupper i skulen har stor tiltru til diagnosar, og dei
bruker ofte diagnosekriteria til hjelp og stgtte nar elevar
kjem i situasjonar som omhandlar brak eller mobbing
og trakassering. Det er derfor ein reell fare for at leera-
rar vender blikket bort fra miljgmessige faktorar som ei
mogleg arsak til dtferda (Jakobsen, 2017).

Effekten av forventningar gjeld bade elevar som laer-
arane har positive forventningar til, men ogsa elevar
der leerarane forventar problem. Forventningar er ofte
skapte ut ifra tidlegare erfaringar og haldningar som leer-
arane har. Elevar som er stigmatiserte av leerarane sine,
vil ikkje fa aksept eller forstding, heller ikkje pa omrade
der eleven har vanskar. Dette kan igjen fgre til at eleven
stigmatiserer seg sj@lv og misser tiltru til den faglege
utviklinga si (Faldet & Nordahl, 2017).

Boka Ungdom pd ville veier - skoleerfaringer og kri-
minalitet (Damsgaard & Kokkersvold, 2011) er basert pa
ein studie om elevar i risiko og skuleerfaringane deira.
Elevane uttrykte eit gnske om a bli sett pa som ungdom
som hadde det vanskeleg. I staden bar relasjonane preg
av leerarar som ikkje mgtte dei, og som krenka dei eller
eigenskapsforklarte den problematiske atferda deira.
Gjennom lerarane sin veremate fastheldt dei mgnster og
negative sirklar. Denne studien illustrerer ogsa godt kor-
leis var oppfatning av elevane far konsekvensar ved at
vi responderer pd ein mdte som vil forsterke og opprett-
halde vanskane.



Forklaringsvariablane bor i langt storre grad enn i dag vere
knytte til den pedagogiske situasjonen som omgir elevane.

Sosial arv og forventningar
Er foreldra si skulebakgrunn med pa a definere kor-
leis elevane blir mottekne, og er skulen og leerarane sine
forventningar til elevane avgjerande for hyppigheit av
utstgyting og reproduksjon av ulikskap?

I ein rapport frd Statistisk sentralbyra (2017) som
er gjord pa oppdrag fra Kunnskapsdepartementet, har
forskarane laga ein skulebidragsindikator knytt til
leeringsutbytte ved dei ulike skulane i landet. Rappor-
ten syner at kommunen du bur i, og kva for skule du gar
P4, har mykje a seie for kor mykje du leerer i skulen. Pa
det meste utgjer skilnaden eit heilt skuledr med leering,
men ogsa dette resultatet blir forklart med at ngkkeltala
ikkje er justerte ut ifrd elevsamansetting, og at ulikskap i
elevsamansetting er viktig d ta omsyn til ndr vi les gjen-

nomsnittsresultatet ved ein skule (SSB, 2017; regjeringen.

no, 2017). Ngkkeltala har klare parallellar til Rosenhtal &
Jacobsen (1968) si forsking, som ogsa fann den klaraste
effekten for andreklassingar.

Trass i at rapporten dokumenterer store variasjonar
ileringsutbytte ved dei ulike skulane, fell tala til stein-
grunn fordi bakgrunnsvariabelen knytt til foreldra sitt
utdanningsniva slar sa sterkt inn ndr forsking, idear og
politiske mal skal omsettast i politiske reformer. Det
er ogsa stor semje i fagfeltet om at arsaker til vanskar i
skulen er multifaktorielle, men bakgrunnsvariabelen vil
korrelere, og derfor far enkle arsakssamanhengar halde
fram med a dominere fagfeltet.

Kunnskapsdepartementet sette ned ei ekspert-
gruppe som skulle samle kunnskap om kvifor kjgnns-
forskjellar i skulen oppstar, og for a utarbeide ulike
forslag som kan motverke desse. Den offentlege utgrei-
inga peikar pa at det er lite forsking om effektar av tiltak
mot kjgnnsforskjellar eller om arsaker til kjgnnsfor-
skjellar. Kunnskapsgrunnlaget er svakt, og rapporten
tematiserer i liten grad faktorar knytte til strukturerte
arsakssamanhengar i skulemiljget. Manglande resul-
tatlikskap er derimot dokumentert i fleire rapportar,
men det blir ogsa her sett i lys av habitus og sosial arv,
og ikkje tematisert som drsaksfaktorar i seg sjglv (NOU,
2019:3).

I NOVA-rapporten med tittelen Kan skolen kompensere for
elevenes sosiale bakgrunn? (Bakken, 2009) vart det under-
sgkt neerare om utdanningsbakgrunnen til foreldra har
ulik innverknad pa leeringsresultata avhengig av kva for
skule eleven gar pa. Det finst mykje kunnskap om betyd-
ninga av utdanningsnivaet til foreldra for elevane sine
faglege resultat, men lite om korleis denne samanhen-
gen varierer mellom dei ulike skulane.

Rapporten konkluderer med at foreldra sin bak-
grunn er ein svaert robust faktor, og at det synest
vanskeleg for skulane & kompensere for dei ulike
leeringsfpresetnadane. Samstundes avdekkjer resul-
tata at pa enkelte skular har foreldra sin bakgrunn
mindre betydning. Sjglv om designa ikkje er i stand
til a skilje ut skulen sitt eige bidrag til sosiale forskjel-
lar, hevdar forskarane likevel at analysane gir grunnlag
for a hevde at avvika handlar om meir enn reine tilfel-
digheiter. Eit anna argument for at analysane reflekte-
rer noko substansielt, er at dei avdekkjer systematiske
samanhengar mellom skuleeigenskapar og i kor stor
grad foreldra si utdanning har betydning for elevane
sine karakterar. Vidare papeikar rapporten at dersom
ein skal kunne forsta forskjellane mellom skular, bar
forklaringsvariablane i langt stgrre grad enn i dag vere
knytte til den pedagogiske situasjonen som omgir elev-
ane, nemleg lerarkvaliteten (Bakken, 2009). Den «statis-
tiske stgyen» ma ha vekt interesse hos forskarane, for to
ar seinare kjem ein ny NOVA-rapport, der forskarane har
gatti djupna pa tematikken og sett naerare pa kvaliteten
iskuleni eit lagstatusomrdde og samanlikna funna med
ein skule i eit hggstatusomrade.

I rapporten fra forskingsprosjektet Gode skoler,
gode for alle? vart to norske ungdomsskular valde ut for
a sja neerare pa kjgnnsforskjellar og skuleprestasjonar
(Bakken & Danielsen, 2011). Forskarane var opptekne av
a samanlikne desse skulane gjennom ulike dimensjonar,
som intensive klasseobservasjonar og intervju med lera-
rar og rektor og andre ngkkelpersonar. Forskarane falgde
klassene over ein todrsperiode. Skulane var i utgangs-
punktet valde fordi gutane oppnddde sveert ulike resul-
tat. Den eine skulen utmerka seg med sma forskjellar
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og svart gode resultat, medan i den andre skulen var
kjennsforskjellane betydelege, og det var serleg gutane
som gjorde det darleg. Prestasjonsmessig lag skulane
havesvis i @vre og nedre del av karakterskalaen, og var
blant dei fem skulane i landet med h@gast og lagast
karaktergjennomsnitt.

Noksa tidleg i prosjektet vart det klart for forska-
rane at kjgnnsforskjellane ikkje handla om kjgnn, sam-
stundes som det vart tydeleg for dei korleis elevane sin
sosiale klassebakgrunn var ein meir relevant faktor for a
forsta forskjellane mellom desse skulane. Dette fgrte til
ei reformulering av det opphavlege forskingsspgrsmalet,
som tok utgangspunkt i kjgnnsforskjellar, til 4 handle
om korleis elevane sin klassebakgrunn kan spele ei sa
stor rolle for elevane sit prestasjonsniva. For den norske

ideologien om fellesskulen er jo nettopp a skape like
moglegheiter uansett kor du kjem frd. Ndr leerarane blir
bedne om 4 forklare skulen sine faglege resultat, viser
dei noksa unisont til klassens elevgrunnlag og den klas-
sebakgrunnen som dominerer blant foreldra i skulekret-
sen (Bakken & Danielsen, 2011).

Vidare la rapporten vekt pa korleis sosial bakgrunn
som kategori vart synleg bade ndr det gjaldt leiing og
organisering, og korleis den pedagogiske verksemda og
relasjonen mellom leerarar og elevar utspelar seg. Skulen
som kunne vise til gode resultat, var prega av stabilitet
og ein skulekultur der ordensregelverket vart fglgt. Den
pedagogiske praksisen var bade attkjenneleg og faresei-
eleg pa tvers av leerarar og fag og fra time til time. Kon-
trasten var stor til skulen med lage resultat, som hadde



vore gjennom fleire gjennomgripande omorganiserin-
gar dei siste ara. Dette hadde skapt ustabilitet og mangel
pa fgreseielegheit. Endringar og krav skapte motstand
og hadde liten oppslutnad blant leerarane. Rektor hadde
vanskar med a skape ein felles skulekultur, og som ho
seier: «<Her er det en ‘enmannsskole’». I klasserommet
vart dette synleg ved at det vart observert mykje privat
leerarpraksis, bide med omsyn til svak regelhandtering
og lite heilskapleg pedagogisk praksis.

Vurderingspraksis var ogsa svert ulik pa dei to sku-
lane, og i rapporten konkluderer forskarane med at desse
kulturforskjellane truleg er uttrykk for svaert sa ulike
elevforventningar. Lerarane pa dei to skulane hadde
ulike oppfatningar om kva som kjenneteiknar gode
elevpresentasjonar. Timane i skulen med lagast karak-
tergjennomsnitt bar preg av ei positiv stemning, men
samstundes mange uoppmerksame elevar, svakt leerings-
trykk, svak elevrespons, mange forseintkommingar og
til tider darleg farebudde leerarar. Fravaeret var ogsa sveert
hg@gt. Lerarane var opptekne av at ein ma etablere gode
relasjonar fgr ein kan sette inn pedagogiske tiltak. Pa den
resultatorienterte skulen var ikkje dette noko tema. Den
relasjonsbyggande verksemda gjekk hand i hand med
den pedagogiske, utan at det eine gjekk utover det andre.

Paradokset i dette er at skulen, som skal vere ei verk-
semd som har eit inkluderande kjgnnsperspektiv, er
den same verksemda som i stor grad er med pa 4 opp-
retthalde kjgnnsgapet. Pa same tid kan forventningar i
skulen vere ei av forklaringane pa at karaktergjennom-
snittet i enkelte skular er l1dgare enn landsgjen-
nomsnittet. Til dgmes var leerarar med det lagaste
karaktergjennomsnittet lite villige til 4 sanksjonere mot
grensebrytande atferd som gutar som regel stod for, fordi
dei var redde for meir skulk og frafall. Det som var uak-
septabel atferd pa den prestasjonsorienterte skulen, og
som ville fgre til strenge reaksjonar, vart innanfor dei
vide rammene akseptert pa skulen med lage resultat
(Bakken & Danielsen, 2011).

Forskarane bak rapporten seier at dei visste at sosial
bakgrunn har stor betydning for elevprestasjonar, men at
den pedagogiske praksisen i sa stor grad ser ut til a vere

tilpassa elevane sin klassebakgrunn, forbausa dei. Den
tydelege samvariasjonen mellom elevane sin klassebak-
grunn og den pedagogikken dei vart utsette for, var den
mest pafallande kontrasten mellom desse to skulane.
Gutane fra arbeidarklassen vil pa ein subtil mate sette
standarden for leeraren sin undervisningspraksis mellom
anna fordi leerarane opna eit rom for mange utanomfag-
lege aktivitetar i timen. Manglande sanksjonar gav uklare
signal til elevane om kva for oppf@rsel som vart aksep-
tert. Skulepraksisen gav grunnlag for dei betydelege
kjgnnsforskjellane, men ogsa generelt det darlege resul-
tatet for begge kjonn.

Sjolv om det er stort samsvar mellom ngkkeltala og
skulen sine forteljingar om elevane, er det tydeleg at sku-
leleiinga og leerarane eksternaliserer sine forklaringar
basert pa elevane sin bakgrunn heller enn pa eigenskapar
ved skulen. Forskarane bak studien konkluderer med at
denne forma for eksternalisering la eit grunnlag for noksa
ulike skulestrukturar, som bidrog til 4 gi elevane pa desse
to skulane ulike moglegheiter. Nar rektorar og leerarar ser
pa sin skule som hgvesvis ein skule for middelklassen og
arbeidarklassen, blir dette avspegla pa ulike mdtar i den
praktiske skulekvardagen. Desse eksempla syner at slike
avspeglingar kan vere ein gjennomgripande dimensjon
for heile skulen si verksemd, og kan vere ei forklaring pa
kvifor elevar med ulik sosial bakgrunn kjem sa ulikt ut i
skulen (Bakken & Danielsen, 2011).

Anna Cecilie Rapp, forsteamanuensis ved Institutt
for lerarutdanning ved NTNU, har i doktorgradsavhand-
linga si samanlikna skulesystemet i ein middels stor
norsk by og eit tilsvarande skulesystem i Finland. Studien
peikar pa forskjellar i korleis skulen er organisert. Ho
fann at skular i lagstatusomrade i Noreg i stgrre grad var
opptekne av a byggje gode relasjonar enn av akademiske
resultat. Motsett fann ho at skular i norske hagstatusom-
rade hadde betydeleg storre press fra ulike hald pa at elev-
ane presterte fagleg. I den finske skulen er lagstatusskular
betydeleg meir fagleg orienterte, og vanskane blir lgyste
pa heilt andre matar enn i Noreg (Haugan, 2019).

I Noreg er det ein «fix-it»-kultur der ei rekke ulike
program skal lgyse alt frd leerevanskar til dtferdsvanskar.
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Medan Noreg innfgrte opp mot 27 ulike program, inn-
forte tilsvarande skular i Finland berre eitt. Det var
serleg mange skular i lagstatusomrade i Noreg som inn-
forte fleire program. Programma kommuniserer i liten
grad med kvarandre, og det gjer at strukturen risikerer a
bli fragmentert. Programma blir heller ikkje integrerte
som kvardagspraksis i skulen. Programma legitimerer
at skulen tek tak i problemet, men ifglgje Rapp er pro-
gramifisering ueigna som skuleleiing, og fgrer i stgrre
grad til 4 oppretthalde sosiale forskjellar. Studien viser
ogsa at skulen i Noreg organiserer samarbeidet med for-
eldra ulikt, avhengig av foreldra sin sosiogkonomiske
status. Dette kan forsterke effekten av barna sin sosiale
bakgrunn.

Ei starre vektlegging av individuelle rettar i den
norske skulen og eit stadig smalare normalitetsom-
grep ogsa i barnehagen og samfunnet generelt er med
pa a definere fleire og fleire ut av fellesskapet. Gutar blir
ramma sarleg hardt, og det er grunn til a tru at mange
elevar ikkje far optimalisert leeringspotensialet sitt med
dagens praksis (Haugan, 2019).

Dei viktigaste drivarane for ulikskap

Kven er da dei viktigaste drivarane for at ulikskapane blir
halde ved lag, og kvifor blir vi stadig sorterte inn i ulike
kategoriar og i stgrre grad slusa inn i segregerte tiltak i
skulekvardagen?

Mykje peikar i retning av at det er skulesystemet
sjglv som er padrivarar i reproduksjonen, og sarskilt i
omrade der klasseomgrepa tidlegare stod sterkt. Med
andre ord sa ligg det ei forventning om at elevane skal
vidarefgre den sosiale arven. Dei fleste vil nok vere samde
iat uansett bakgrunn er det lite sannsynleg at eleven ville
gatt styrka ut fra ein skulestruktur der negative forvent-
ningar knytte til elevprestasjonar er den dominerande
kulturen. Motsett ville elevar fra alle sosiale lag profit-
tert pa eit leringsmiljg der positive forventningar 1ag til
grunn. Det er ogsa sveert lite truleg at biologiske faktorar
er arsaka til dei store kjgnnsskilnadane i skulen, men at
dei heller er to sider av same sak, slik ogsa NOVA-rappor-
ten peikar pa (Bakken & Danielsen, 2011).

Det sentrale i teoriar om klasse er at familien sin kultu-
relle kapital og identifisering med samfunnets domi-
nerande kultur er ein sentral suksessfaktor i skulen
(Flemmen, 2020). Klasseomgrepet har i dag liten opp-
slutnad hos folk flest, og dei feerraste identifiserer seg
innanfor ein bestemt kategori. Levestandarden har auka
vesentleg i befolkninga, utdanningsnivaet er i vekst, og
pa svaert mange omrade har vi formelle rettar, men like-
vel ikkje reelle. Trass i eit velutvikla velferdssystem og
endring i livskdr og levestandard har likevel klasseom-
grepet slatt rot i politiske utgreiingar og rapportar og star
den dag i dag som ein forklaringsmodell pa kvifor sku-
lereformer ikkje klarar a jamne ut sosiale forskjellar i
elevmangfaldet. Til no har modellen vore lite hensikts-
messig. Truleg er han i langt stgrre grad til nytte som
dekkomgrep for mislukka skulereformer og manglande
resultatlikskap.

Hansen (2005) i Beck (2011) peikar pa at dersom ein
oppfattar ulikskap i utdanning primaert som eit resultat
av evner og prestasjonar, er det vanskeleg 4 oppna end-
ring, ogsa gjennom politiske vedtekter. Kompleksiteten i
prosessar knytte til utdanning og ulikskap fordrar merk-
semd om fleire faktorar, og sgkelyset bgr heller rettast
mot manipulerande faktorar som skuleinterne problem-
stillingar. I staden for a rette merksemda mot elevane
sine eigenskapar, vil det vere meir nyttig a heller rette ho
mot desse eigenskapane i mgte med systemet, som i sin
tur fordrar kunnskap om dei prosessane og strukturane
som formar eigenskapane. Den symbolske valden (det
maktforstdinga overser) som utdanningssystemet vart
utgver pa grupper av elevar, er i hggste grad viktig a foku-
sere pa, og det a stille spgrsmal ved skulen sitt innhald
og skulen si verksemd er grunnleggjande for ein kritisk
samfunnsvitskap (Beck, 2011).

Dei siste tiara har det vore ei rekke skulepolitiske
reformer og satsingar med det formadl & jamne ut sosi-
ale forskjellar og kjgnnsforskjellar i skulen. Med Reform
97 stod ei ny grunnskulereform pa trappene, og med den
vart skulealderen senka til seks ar. Peder Haug, som var
forskingsleiar for program for evaluering av Reform 97,
seier det slik; «Ut fra det vi vet i dag, er konklusjonene



Elevar fra alle sostale lag ville profittert pad eit leeringsmiljo
der positive forventningar ldag til grunn.

at Reform 97 ikke har hatt noen konsekvenser for barns
leering i det hele tatt» (Jonassen, 2017).

I 2006 vart Kunnskapslgftet innfgrt, med ytterlegare
presisering av leringsmala. Med tidleg innsats skulle ein
sikre at alle elevar nddde same leeringsmal til same tid.
«Tidleg innsats-perspektivet» har ogsa vore kritisert for
aresultere i eit kartleggings- og testregime som bidreg
til stress, konkurransepress, «overbehandling», innsnev-
ring av normalomgrepet og sjukleggjering av barn som
utviklar seg normalt (NOU: 2019:3).

Nordahl-rapporten (2018), som har undersgkt effek-
ten av spesialundervisninga i skulen, slar ogsa fast at
effekten av tiltaka vil sla sveert tilfeldig ut i dei ulike kom-
munane, og skular med pedagogiske utfordringar tilbyr
istgrre grad spesialundervisning enn skular som har
ein velfungerande allmennpedagogikk. Tiltaka som skal

kome elevane til gode, blir ulikt fordelt, og tolkinga av
regelverket vil dessutan variere fra skule til skule. Trass i
gode malformuleringar i sentrale styringsdokument vil
den menneskelege dimensjonen alltid vere ein faktor.

I NOU-rapporten Nye sjanser — bedre laering — Kjgnns-
forskjeller i skoleprestasjoner og utdanningslgp (NOU:
2019:3) har utvalet foreslatt ei rekke nye styringstiltak. Eit
av tiltaka er utprgving av ein eller fleire former for fleksi-
bel skulestart. «Utredningen bgr serlig legge vekt pa en
modell med felles fgrskole ved seks- eller femarsalderen
med opptak til 1. trinn pa ulike tidspunkter etter indivi-
duell vurdering av barnet. Formalet er a tilpasse skoletil-
budet bedre til elevenes utvikling» (ibid., s. 23).

Forslaget fra Stoltenbergutvalet (ibid. 2019) om flek-
sibel skulestart for 6-dringar, etter ein felles oppstart
i forskule, gir assosiasjonar til tidlegare reformer og
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andre utilsikta effektar av skulepolitiske strgymingar.
Truleg vil vi vidarefgre og forsterke det eldgamle tanke-
godset som har fatt fotfeste i skulen altfor lenge, fordi
vi ikkje tar hggde for eller justerer for effektane forvent-
ningar har pa elevane sitt leeringsutbytte. Sjglv om den
politiske intensjonen er god, kan vi ikkje sja bort fra at
ogsa ei slik ordning vil vere sjglvforsterkande og verke
mot si hensikt. Det burde historia ha leert oss, men sa
lenge vi held fast ved den same analysen, er det vanske-
leg & endre kurs.

Skulen er ein institusjon der normative vurderin-
gar i stor grad legg fgringar for praksis. Kvifor skulle
enda eit forslag som er tufta pd den same ideologien,
lukkast denne gongen, og kvifor skal vi gjere meir av
det vi veit ikkje fungerer? Ironisk nok er det nettopp det
spesialundervisninga har vore kritisert for i ei arrekke.
Dei eigentlege drivarane og mekanismane ma identifi-
serast, og her ma ogsa tiltaka settast inn. I regelen treng
berre ei handfull elevar i ein mellomstor norsk skule
spesialundervisning, resten av elevmassen kan fa til-
passa undervisninga si innanfor rammene av ordinaer
undervisning. Nar det likevel viser seg at om lag 50 ooo
barn (Udir, 2020-2021) blir slusa ut i meir eller mindre
segregerte tiltak i skulekvardagen (Moe, 2020), med dei
risikofaktorane det medfarer, sa er det pa hgg tid a sette
pa bremsa.

Det a gi utanforliggande faktorar all skuld, ved &
sette ei «cut off»-grense ved hgg eller 1ag utdanning hos
foreldre, er truleg eit blindspor i norsk utdanningspoli-
tikk, og det star i vegen for 4 nd ambisjonane om ein like-
verdig skule for alle. At regjeringa i ar etter ar held oppe
eit sjglvforsterkande system som i stort omfang held
fram med a skape og reprodusere ulikskap, er a utgve
stor urett mot ei talrik og mangfaldig gruppe av elevar i
den norske skulen.

I samband med lanseringa av boka La lereren vare
leerer - veien til en skole der alle barn lykkes (Giske, 2015)
oppsekte Trond Giske ei rekke barneskular, hggskular og
andre utdanningsinstitusjonar. Giske teiknar eit dystert
bilde av dagens skule, noko som naturleg nok skal rydde
veg for nye politiske skiljevegar. Han kunne fortelje at

berre tre av fire elevar fullfgrer vidaregaande opplae-
ring, og at fleire gir opp undervegs. Forklaringa er enkel.
Skulen maktar ikkje d jamne ut dei sosiale forskjellane.
Vidare seier Giske at vi allereie i fgrste klasse kan plukke
ut dei elevane som vil tape i konkurransen. P4 samfunns-
niva er tapet enormt. Det er ingen tvil om at Giske har
eit bankande hjarte for skulen og kjenner han betre enn
dei fleste politikarar, noko som ogsa blir uttrykt gjen-
nom tittelen «Det viktigaste i livet» i det fgrste kapittelet
(Schanning, 2016). Giske mdlar med brei pensel, men er
analysen ngdvendigvis rett?

For er det verkeleg sa enkelt, og er verkeleg ein
enkeltfaktor sd avgjerande for det vesle barnet som nyleg
har begynt pa skulen? Og korleis brukar leerarane eit slikt
perspektiv nar dei skal legitimere vala dei skal gjere pa
vegner av eleven i framtida? Den politiske forklarings-
modellen overfgrer ansvaret for 4 lukkast i skulen over
pa eleven, og det er opp til den enkelte om han tapar eller
vinn i konkurransen om privilegia vidare opp i skule-
systemet. Eleven hadde alle moglegheiter, men valde dei
bort. Vi er var eiga lukkes smed!

Dersom vi legg forskinga som problematiserer
effekten av forventningar og eigenskapsforklaringar til
grunn, er den typen predikasjonar langt meir skadeleg
enn han er til nytte, og forer til a forsterke og problema-
tisere naturlege variasjonar i mangfaldet av elevar. Laer-
arane, derimot, er frikjende fra start, det slar Giske fast
gjennom ei rekke forskingsartiklar og utgreiingar om
arsaker til sosiale skilnader i skulen. Gutane tapar stadig
stgrre terreng, og talet pa elevar som far spesialunder-
visning, har aldri vore hggare, trass i auka kunnskap
og kompetanse pad alle omrade. Det er noko som ikkje
stemmer.

For kva skjer ndr det gar opp for oss at eleven
fell i kategorien «svak elev»? Truleg skiftar vi perspek-
tiv fra begeistring til bekymring. Om vi ikkje uttrykker
det direkte, vil vi truleg avslgre var bekymring og endra
haldning pa fleire mdtar - ikkje minst i mgte med
kollegaer, faresette og eksterne samarbeidspartnarar.
For det som er heilt sikkert, er at vektlegginga var av
avvik og vanskar i skulen er heilt og fullstendig unyttig



for eleven si leering. Eleven treng var tillit, var begeist-
ring, var forstding og stgtte. Skulen sin mate 4 definere
elevar pa skadar evna vdr til 4 vere den stgttespelaren
eleven treng, og bidreg i stor grad til a eigenskaps-
forklare og definere elevane ut av fellesskapet
(Utdannningsnytt 2003).

Oppsummering

Skal vi neerme oss ei lgysing og ein skule med like laere-
fgresetnader for alle elevar, sa kan vi ikkje gjere anna
enn a snu spegelen og rette merksemda mot dei utfor-
dringane vi kan gjere noko med, og fleire undersgkin-
gar peikar i retning av at ngkkelen ligg i skulen sin eigen
leeringskultur. Dette bgr gi implikasjonar til ei grundi-
gare forsking der forklaringsvariablane i langt stgrre grad
enn i dag blir knytte til den pedagogiske situasjonen som
omgir elevane. A halde fram i hamsterhjulet med merk-
semd pd avvik og gradering av vanskar har til no verka
mot si hensikt og heller generert ei vesentleg auke i sak-
kunnige utgreiingar og atferdsbaserte diagnosar (Hatlo

& Stensholt, 2017). Dessutan erkjenner sentrale fagfolk
at ein umogleg kan forsta tilstanden ADHD som noko
anna enn eit multifaktorielt og kontekstavhengig pro-
blem. At fpdselsmanad er ein risikofaktor for a fa diagno-
sen, understrekar poenget (Vogt & Lunde, 2018). Forsking
syner ogsa at diagnosar kan fere til at leerarar vender
blikket bort frd miljgmessige faktorar som ei forklaring
pa atferda.

Trass i styrka merksemd pa systemarbeid med
endringsorienterte leringsfellesskap kan det, ut ifra
talet pa elevar med enkeltvedtak, sja ut til at individfo-
kuset framleis er det dominerande perspektivet i skulen.
Rapportar peikar ogsa pa at dei ulike satsingsomrada fra
politisk hald ikkje har hatt konsekvensar for elevane sitt
leeringsutbytte i det heile.

Ei rekke undersgkingar og blindtestar syner at for-
ventningar fra leerarar har stor betydning for presta-
sjonsnivaet til elevane, bade i positiv og negativ retning.
Undersgkingar peikar ogsd pd at forventningar fra sku-
leleiing og laerarar ikkje berre far effekt pa individniva,
men 0gsd pad gruppeniva. Scarr (1981) i Manger (2012)

stipulerer at berre 25 prosent av skuleelevar si leering sta-
tistisk sett kan forklarast med intelligens, medan dei
resterande 75 prosentane kan forklarast med andre fakto-
rar, til dgmes motivasjon, god helse, aksept og tillit i sku-
lekvardagen (Manger, 2012).

Rett nok kjem elevar med ulike faresetnader i mate
med skulen, men vi ma likevel hugse pa at 97,3 prosent
av norske 3-5-aringar gar i barnehage (SSB, 2021). Dei
oppheld seg det meste av si vakne tid i pedagogiske insti-
tusjonar med eit rikt tilfang av bgker, sprak- og skule-
fremmande aktivitetar.

Truleg er skulen den viktigaste faktoren i ein iden-
tifiseringsprosess og den faktoren som i aller st@rst grad
paverkar eleven si plassering pa rangstigen og korleis
eleven sjglv identifiserer seg med tanke pd sine fgre-
setnader vidare i livet. Vi kan ogsa sla fast at automa-
tiske tankar og forventningar har ein tendens til a bli
sjelvoppfyllande profetiar. Nar sjglvaste kjendiskokk
Hellstrgm svarer «rgd» i ein blindtest av kvitvin pa ein
vingard i Frankrike, er det unekteleg veldig morosamt og
underhaldande. Men det illustrerer ogsa godt at dei dyk-
tigaste innan fagfeltet ogsa fell giennom nar det kjem
til forventningar og sjglvsuggesjonar. Den sterke for-
ventningseffekten blir ogsa godt illustrert i Rosenhan
(1973) sitt eksperiment om pseudopasientar i psykia-
triske institusjonar.

Effekten av forventningar er truleg ein underkom-
munisert dimensjon innan det pedagogiske forskings-
feltet, trass i fleire undersgkingar som underbyggjer den
sterke samanhengen mellom forventningar og paverkna-
den desse har pa den enkelte. I naturvitskapleg for-
sking, derimot, er placeboeffekten anerkjent som ein
avgjerande variabel som alltid ma implementerast i
randomiserte kontrollerte studiar. Dersom legemidde-
lindustrien produserer ei lyseraud pille, vil denne ha
betre effekt enn den kvite. Det er ein responsforventning
og ein viktig faktor i all medisinsk behandling (Manger
& Wormnes, 2015). Dersom vi overfgrer tankesettet til
skulen, vil ein elev neppe bli vurdert ut ifra sine faglege
prestasjonar aleine, men ut ifra eit sett med variablar.
Rosenthal & Jacobsen (1968) viste gjennom sitt bergmte
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eksperiment at responseffekten ogsa er ein gjennomgri-
pande dimensjon innan det pedagogiske forskingsfeltet.

Sosial bakgrunn er ein generaliseringsvariabel som
ikkje kan reduserast til ein uforanderleg justeringsvari-
abel ndr ein ser pa elevar og skuleprestasjonar. Saman-
hengen mellom sosial og kulturell bakgrunn er ikkje
hoggen i stein. Vi har god forskingsmessig dokumenta-
sjon pa at skulen gjennom sin arbeidsmate og sine for-
ventningar er med pa 4 attskape og forsterke sosiale
skilnader i skuleprestasjonar. Skulen kan ikkje fjerne
effekten av sosiale kontrastar verken i samfunnet eller i
skulen, men systemet ma i det minste sgrgje for at ikkje
skulen sjglv forsterkar problemet.

Den «blinde flekken», der ein ser bort fra skulen
si rolle i & konsolidere og forsterke sosiale skilnader,
er behageleg og ansvarsfraskrivande, men uaksepta-
bel. Vi har bakgrunnskunnskap nok til & starte behand-
linga av den «blinde flekken». Dei aller fleste elevar vil
i mgte med skulen utstrale forventningar, utforskar-
trong og laerelyst. Det ma ogsa alltid vere skulen sitt
utgangspunkt, og det ligg til skulen sitt samfunnsopp-
drag 4 sgrgje for at gnisten ikkje sloknar. Det er i eleven
sine fgrste skuledr vi byggjer fundamentet for den vidare
utviklinga og legg grunnlaget for korleis utfallet blir i dei
siste. Ved a endre analysen vil truleg samfunnet oppna
enorm gevinst, og som ein sideeffekt kan vi «risikere» at
reformer omsider verkar etter intensjonen.

O
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Skolen som emosjonell arena
— hvordan uro i skolen kan
pavirke leerere emosjonelt

Denne artikkelen bygger pa en kvalitativ intervjustudie av fem lzerere
i ungdomsskole og videregdende skole om hvordan de opplever uro

i skolen. Artikkelforfatterne drgfter her hvordan slik uro virker inn pa

leererne emosjonelt og pa deres profesjonsutgvelse.

AV KINE SOLBERG OG MAGNAR @DEGARD

Flere forskningsstudier indikerer at uro i klas-
serommet er en av skolens stgrste utfordrin-
ger (Duesund & @degard, 20183, 2018b; Nash,
Schldsser & Scarr, 2016). Majoriteten av elever
rapporterer at de ukentlig forstyrres av uro, og at
dette ofte forekommer flere ganger daglig. Det at
en betydelig mengde av undervisningstiden gar
med til 4 hdndtere uro, kan fore til utbrenthet,
frustrasjon, stress, sinne og opplevd utilstrek-
kelighet hos lerere (Dicke, Elling, Schmeck &
Leutner, 2015; Geddes, 2006; Duesund & @degard,
2018b). Selv om laerere tenderer til 4 fortsette i
sitt arbeid til tross for utbrenthet, kan dette med-
fgre at deres elever leerer mindre, og at lerer-
nes evne til a lede klassen og bygge relasjoner til
elever forringes (Evers, Tomic & Brouwers, 2004;
Huberman, 1993).

Denne artikkelen er del av forskningspro-
sjektet Teachers’ Skillful Coping with Disruptive

Behavior in Norwegian and American Class-
rooms. Her defineres uro i skolen pa fglgende
mate: «Enhver atferd som oppleves som tilstrek-
kelig forstyrrende for undervisningen, og som
distraherer leerere og/eller medelever fra leerings-
aktiviteter» (Duesund & @degard, 20183, s. 141).

I samspillet mellom laerere og elever finnes
en gjensidighet. De pavirker og blir pavirket av
hverandre. Dermed er ikke uroen utelukkende
resultat av elevenes atferdsuttrykk, men kan
ogsa vere pavirket av faktorer som ikke alltid
lar seg observere, slik som laereres emosjonelle
reaksjoner pa uro. Pa bakgrunn av dette gnsket
vi d undersgke hvordan uro pavirker leerere
emosjonelt.

Vi har anvendt mentalisering som teoretisk
rammeverk. Mentalisering angar oss alle og hand-
ler om fortolkning og forstaelse av egen og andres
atferd (Fonagy, Gergely, Jurist & Target, 2002;



Fonagy, Target, Steele & Steele, 1998; Swan & Riley, 2015).
Skarderud & Duesund (2014, s. 152) beskriver mentalise-
ring i en skolekontekst som et relevant teoretisk redskap
for bedre a forsta den urolige eleven, men papeker at det
er like relevant for a forsta oss selv.

Mentalisering
Den primere kilden til innsikt i var studie stammer fra
Finn Skdrderud og Liv Duesunds artikkel Mentalisering
og uro. I denne artikkelen illustrerer de at mentalisering
kan omhandle det 4 forsta elever og lereres atferd i den
konteksten uroen forekommer (Skarderud & Duesund,
2014). Det er ikke gitt at uro som oppstar i klasserommet,
bare pdvirkes av det som skjer i denne konteksten. Uro
kan stamme fra faktorer utenfor klasserommet, slik som
press fra samfunnet, vennskap eller uvennskap og hjem-
memiljp (@degard, 2019). Det er ikke ngdvendigvis bare
leerere eller elevers handlinger i klasserommet som fgrer
til uro, men det kan ogsa veere ting eleven eller leereren
utsettes for, og som de «tar med seg» inn i klasserom-
met. Mentalisering kan benyttes som et egnet verktagy
for & sprakliggjere hvordan lerere forstar elever, og hvor-
dan elevene forstar seg selyv, i tillegg til 4 kunne identi-
fisere hvordan og hvorfor uro oppstar i klasserommet
(Twemlow & Fonagy, 2005).
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Eksplisitt og implisitt mentalisering

Mentalisering kan vaere eksplisitt og implisitt. Empati
er et eksempel pd implisitt mentalisering og kan forstas
som en form for intuisjon (Allen, Fonagy & Bateman,
2010). I den implisitte mentaliseringen tar man inno-
ver seg elementer som andres kroppssprak og intona-
sjon, og justerer seg deretter (Skarderud & Duesund,
2014; Swan & Riley, 2015). Man kan si at mennesker hele
tiden er «tunet in» pa hverandre (@degard, 2014, 2019,
2020). Karakteristisk for den implisitte mentaliseringen
er dens umiddelbarhet og pre-refleksivitet. Den preges
av automatikk, har sammenheng med magefglelse og er
spontan (Skarderud & Duesund, 2014). I skolen utfgres
prerefleksive handlinger i stor grad. Et eksempel pa dette
kan vare at sterke affektive reaksjoner som sinne kan
uttrykkes til tross for at dette kan eskalere uro.

Eksplisitt mentalisering preges av sprakliggjgring av
tanker og fglelser. Dette innebzerer kommunikasjon og
samtale om felles tematikk (Allen mfl., 2010; Brantzaeg,
Torsteinson & @iestad, 2019; Skarderud & Duesund,
2014). Dette kan veere anvendbart i forbindelse med uro
ettersom mentalisering kan anvendes til & fortolke urolig
atferd mer presist. Eksplisitt mentalisering kan stille
noen krav til profesjonelle. For det fgrste krever den at vi
«har et spradk» for utfordringene vi mgter, det vil si at vi
er i stand til 4 beskrive dem presist og nyansert. I denne
sammenheng kan samtale med kolleger og andre ha nyt-
teverdi for a fa hjelp til 4 forsta og beskrive egne emosjo-
nelle reaksjoner og handtering av uro.

Der den implisitte mentaliseringen preges av pre-re-
fleksivitet, kan den eksplisitte mentaliseringen for-
stas som en form for refleksivitet og aktiv tenkning

(Brantzeeg mfl., 2019). Et eksempel pa implisitt menta-
lisering er som nevnt at man automatisk tilpasser seg
etter kroppssprak, ansiktsuttrykk og tonefall, noe som
har sammenheng med intuisjon og magefglelse. Gjen-
nom den implisitte mentaliseringen justerer man seg
til andre mennesker, situasjoner og kontekster uten
bevisst a reflektere over hvorfor og hvordan dette foregar
(Skarderud & Duesund, 2014). Eksplisitt mentalisering
kan eksemplifiseres med bevissthet om egne og andres
handlinger gjennom a stille spgrsmal om hvorfor elever
uttrykker uro eller hvorfor man reagerer og handler som
man gjer i relasjon til denne uroen.

Emosjoner i skolen
Emosjoner karakteriseres av at de retter seg mot en hen-
delse, person eller kontekst (Ratcliffe, 2013). Dette ma
ikke forveksles med «stemninger», som er noe man
«faller inn i», og som preger hele ens veeremate og hva
som betyr noe for en. Et eksempel pa dette er motlgshet,
nedstemthet eller resignasjon (Ratcliffe, 2013; @degdrd,
2014, 2019). Der en stemning preger samtlige omrader
av menneskers veren, vil emosjoner arte seg mer kon-
kret og veere rettet mot noe, eksempelvis uro i skolen
(Elpidorou & Freeman, 2015; @degdrd, 2019, 2020). Ved
gjentatte negative opplevelser med pafglgende negative
emosjoner, kan mennesket tvinges inn i en altoverskyg-
gende motlgshet og utrygghet i ens profesjonsutgvelse.
Med andre ord kan den dystre stemning bli total (Dreyfus
& Wakefield, 2014).

Skolen kan betraktes som en emosjonell arena hvor
det er en vekselvirkning mellom handlinger, relasjoner og
emosjoner (Fineman, 2003). Uro i klasserommet kan ses

Uro i klasserommet kan ses som en av de primere
trigderne for negative emosjoner hos lerere.



som en av de primere triggerne for negative emosjoner
hos larere, slik som sinne, frustrasjon og skyldfglelse (Bru
& Roland, 2019). Gjentatte negative opplevelser kan med-
fore at lerere ikke far utnyttet sine pedagogiske og didak-
tiske ferdigheter, og heller bruker store deler av tiden pa
handtering av uro og regulering av egne emosjoner.

En konsekvens av gjentatte negative opplevelser
er stress. Stress kan ofte forekomme i leereryrket. Dette
pavirker leereres undervisningsevne i mgte med sine
elever og skolen som organisasjon, sa vel som lererens
relasjoner til mennesker i sin private sfaere (Bru & Roland,
2019; Clunies-Ross, Little & Kienhuis, 2008; Fineman,
2003). Stress er en tilstand som oppstar i samspill mellom
individet og omgivelsene, og som medferer en opplevelse
av uoverensstemmelse mellom situasjoners krav og indi-
videts biologiske, sosiale og psykiske ressurser (Lazarus &
Folkman, 1984). Med andre ord er det snakk om et ubehag
som ikke bare pavirker den profesjonelle siden av livet,
men hele lererens veremate (@degard, 2014). Man kan
si at stress pavirker var generelle sinnsstemning og hvor-
dan vi mgter verden. Nar lerere strever med & handtere
uro i klasserommet, kan det medf@re en eskalering av uro
bade hos lereren og elevene (Duesund & @degdrd, 2018b).
Dette kan igjen lede til gkt grad av stress hos lereren og
lav grad av mestringstro ndr det gjelder egen profesjons-
utgvelse. Tap av kontroll star her sentralt, noe som kan
forsterke stressreaksjoner (Bru & Roland, 2019; Jennings
& Greenberg, 20009).

Var forskningsstudie

Studien vi omtaler i denne artikkelen, bygger pa det tid-
ligere forskningsprosjektet A Comparative Study of
Disruptive Behavior between Schools in Norway and the
United States (Duesund & @degdrd, 2018ab; @degard,
2014, 2017, 2019; Duesund, 2017; Skarderud & Duesund,
2014). Nevnte prosjekt undersgkte hvordan elever i alde-
ren 15—-17 ar opplever uro i skolen. Studien som gjen-

gis i denne artikkelen, er en kvalitativ intervjustudie
(Befring, 2015; Creswell & Creswell, 2018; Creswell &
Poth, 2018; Kvale & Brinkmann, 2015; van Manen, 2014).
Informantene i studien er fem laerere i ungdomsskolen og

videregdende skole. Det ble anvendt en semistrukturert
intervjuguide som inneholdt 14 spgrsmadl. Spgrsmalene
var fordelt pa temaene (1) leereres erfaring med uro, (2)
lereres handtering av uro, (3) leererprofesjonen og (4)
klasseledelse. Antall informanter i studien anses som til-
strekkelig til a belyse var problemstilling, men resulta-
tene kan ikke generaliseres. Studien er godkjent av Norsk
senter for forskningsdata (NSD) og Institutt for spesialpe-
dagogikk ved Universitetet i Oslo. Informantene er pseu-
donymisert som L1, L2, L3, L4 og Ls.

Var analytiske tilneerming er tematisk. I det folgende
vil vi ta for oss tre omrader innenfor vart overordnede
tema som er uroens emosjonelle pavirkning. De tre omra-
dene er: tap av kontroll (1), sinne (2) og bevaring av ro (3).

Resultater og diskusjon — uroens emosjonelle
pavirkning

Samtlige informanter beskrev at de hadde opplevd uro i
sine klasserom, og at dette skjedde stadig oftere. Former
for uro som ble beskrevet, var i hovedsak at elever snak-
ket uten lov, smaprating mellom elevene og vandring
rundt i klasserommet. Uro i klasserommet ble beskre-
vet som bade individuell og kollektiv. Et poeng i denne
sammenheng var uroens «smitteeffekt». Dette er for-
enlig med tidligere forskningsarbeider (Duesund &
@degard, 2018ab; Pdegard, 2014, 2019) som dokumen-
terer at uro som i utgangspunktet uttrykkes av enkelte-
lever, ofte sprer seg i klasserommet. Det er slik sett ikke
alltid snakk om urolige enkeltelever, men urolige klas-
ser. Uroens smitteeffekt kan gjgre at uro blir mer utfor-
drende a handtere for leerere. I det fglgende presenterer
og diskuterer vi sitater fra vare informanter.

Samtlige informanter fortalte at uro pavirket dem
emosjonelt. Tap av kontroll og sinne ble beskrevet, og
informantene understreket viktigheten av a «bevare
roen» nar uro oppstar i klasserommet.

Tap av kontroll

Lereres evne til d vere en tydelig leder i klasserommet
har sterk innflytelse pa forekomsten av uro (Duesund &
@degard, 20183, b).

Spesialpedagogikk 0521

21



Artikkel

Spesialpedagogikk 0521

Ls beskrev hvordan tap av kontroll i klasserommet kunne
lede til ubehag og negative fglelser:
Det som er verst, er jo at man fgler at man ikke har helt
kontroll, at det ikke er du som styrer hva som skjer i
klasserommet. Det kan man jo bli litt stressa av ... 0g
sint ogsa. Man blir litt skuffa over seg sjol.

Det kan se ut til at Lss opplevelse av a miste kontroll
i klasserommet medfgrer ubehag. Et resultat av det a
miste kontroll over seg selv (og elevene i klasserommet)
kan vaere vanskeligheter med a stabilisere seg selv, redu-
sert evne til fleksibilitet og gkt grad av opplevd hjelpe-
lgshet (Brantzeeg mfl., 2019). Dette kan ha sammenheng
med en hemmet evne til mentalisering, som blant annet
forekommer i situasjoner hvor vi finner det vanskelig a
regulere oss selv (Skarderud & Duesund, 2014).

L2 beskrev en periode hvor hun strevde med 4 hand-
tere uro i sitt klasserom:

[...] Jeg satt og grat i bilen hver fredag, jeg nadde ikke

giennom med noen ting, jeg fant ingen lgsning.

Her virker det som L2 opplevde resignasjon. Resignasjon
kan beskrives som en stemning som karakteriseres av
emosjoner som oppgitthet, tristhet og hjelpel@gshet,
ettersom man ikke ser noen lgsning pa situasjonen man
star overfor (Flores, 2016; @degard, 2020). Dette kan
utvikle seg til en mistillit til elevene og skape en forvent-
ning om at uansett hva man foretar seg som klasseleder,
vil det veere elevene som kontrollerer miljpet og sam-
handlingen i klassen gjennom a uttrykke uro.

L1 fortalte ogsa om tap av kontroll:

Jeg har en klasse som klarer, som en enhet, 4 provosere

meg sdpass mye at de skjgnner at nd blir jeg irritert.

En gang provde jeg 4 vente og se om de stopper, og det

gjorde de ikke. Da blir det bare enda mer ... da vet jeg

ikke hva jeg skal gjare.

I tillegg til et tap av kontroll beskrev L1 en fglelse av a
bli provosert og irritert i mgte med en urolig klasse. L1
beskrev at han da ventet, i hap om at uroen skulle opp-
hare av seg selv, men at dette fgrte til en eskalering av

uro. Ignorering av uro som en bevisst handling er ikke
n@dvendigvis en effektiv strategi. Dersom elevene ikke
kan se en observerbar reaksjon fra laereren nar uroen
dominerer i klasserommet, kan det ke sannsynlighe-
ten for at den fortsetter eller forsterkes. I tillegg kan en
ikke-observerbar reaksjon fra leereren medfgre at elevene
oppfatter seg selv som ansvarlige for a dempe andres uro.
Elever rapporterer at deres egne og andre elevers reaksjo-
ner sjelden demper uro. Uroen vil da heller oppretthol-
des eller forsterkes (Duesund & @degdrd, 2018b; @degard,
2014). Et neert samarbeid mellom elever og leereren for a
redusere uro kan veere en fruktbar tilneerming i dette til-
fellet. Da kan det vare nyttig a reflektere omkring hvor-
dan lerere og elever sammen kan mentalisere om deres
gjensidige pavirkningskraft pa leringsmiljo og lerings-
betingelser i klasserommet. Skarderud & Duesund (2014)
papeker at mentalisering kan vare et teoretisk redskap
for a forsta den urolige eleven, men ogsa for a forsta oss
selv som profesjonelle.

Sinne
Fglelsesutbrudd i form av 4 vise sinne, for eksempel ved
at leerere hever stemmen mot urolige elever, kan eskalere
uro (Duesund & @degard, 2018b).
L3 beskrev sammenhengen mellom sine egne emo-
sjonelle reaksjoner og deres pavirkning pa uro:
Sinne gjor at du kanskje ikke tenker helt rasjonelt der
og da. Jeg tenker at man mister litt kontrollen.

Gottlieb (2015) fremhever at utdanningsforskning ofte
hviler pa rasjonalistiske betingelser. Dette innebaerer
en tenkning om at gode leerere har en «verktgykasse»
som kan anvendes pa tvers av kontekster. En slik «verk-
toykasse» er nyttig, men en utfordring finnes i at affek-
tive responser pa ubehag ikke alltid kan unngds. Affekt
kan komme i veien for rasjonell handling og avgjgre
om ulike verktgy fungerer adekvat. A belyse dette omra-
det kan vere sentralt for a forsta hvorfor profesjonelles
handlinger i m@te med uro ikke alltid «virker» eller blir
utfert i trad med det som var intensjonen. Her fremhe-
ves ogsa det menneskelige aspektet i leereres handtering



Et tiltak flere informanter papekte, var selv a bevare roen

1 sttuasjoner hvor elever uttrykte uro.

av uro. Den menneskelige veeremadte kan ikke ignoreres
(@degard, 2014). Det kan veere ngdvendig a sgke dypere
forstaelse i hvordan affektive responser kan forstas, og
hvilken betydning mentalisering kan ha i demping av
affektive responser.
L1 beskrev at det ikke ngdvendigvis var urolig atferd
i seg selv som kunne fgre til sinne, men at prosessen
med & handtere uroen kunne vaere provoserende.
Urolige elever gjgr ingenting med meg. Jeg kan bli irri-
tert hvis jeg korrigerer en apenbart ugnsket handling,
og sa sier de (elevene) at de ikke har gjort noe. Da blir
jeg provosert. Det er fgrst da jeg merker at jeg blir fglel-
sesmessig engasjert. Jeg skal ikke behgve a forklare til
en elev at «nd forstyrrer du». Det burde egentlig en elev
som er pa den alderen, forsta.

L1s beskrivelse kan tyde pa at det eksisterer en opplevelse
av at uro i seg selv ikke gir noen emosjonell pavirkning.
Likevel beskrives det at irritasjon og provokasjon kan
oppsta i «korrigering» av uro. Dette kan tyde pa at affek-
tive responser kan oppsta i eksplisitt dialog med elevene,
men at det ikke erkjennes at uroen i klasserommet star i
sammenheng med lererens handtering av denne. L1 ser
ikke ut til & ta hensyn til prerefleksive faktorer og sin egen
rolle i at uro oppstar. Dette kan vare i strid med mentali-
seringsbegrepet. Her vektlegges det at det er sentralt a se
seg selv utenfra (og andre innenfra) i sgken etter forstaelse
og god samhandling med andre (Skarderud & Duesund,
2014). Siste setning av sitatet ovenfor («Det burde egent-
lig en elev som er pa den alderen, forstd.») kan vise til en
hemmet mentaliseringsevne hos L1. Selv om elevene som
oftest er kjent med reglene i klasserommet og vet at uro
ikke er gnsket, er det ikke alltid uro er en bevisst handling.
Uro kan ogsa vere en umiddelbar respons pa en ubehage-
lig situasjon i klasseromskonteksten eller noe elevene har
«tatt med seg» utenfra (@degard, 2019).

Bevare ro

Atferd og veremadte kan smitte mellom mennesker, bade
bevisst og ubevisst (@degard, 2014). Et tiltak flere infor-
manter papekte, var & bevare roen selv i situasjoner

hvor elever uttrykte uro. Det er ikke utenkelig at dersom
leerere uttrykker ro i mgte med kaotiske situasjoner, kan
dette smitte over pa elevene.
L3 papekte at denne strategien ikke kom av seg selv,
men med erfaring.
Det (4 bevare ro) er noe som man kanskje leerer seg med
erfaring, at man blir mer avslappet, og man stoler mer
pa seg selv, at roen i seg selv er (en form for) kontroll.

L4 og L2 fortalte at de hadde forbedret sin handtering av
uro ved hjelp av tidligere erfaringer. De beskrev begge
situasjoner som de selv papekte at de «<handterte darlig»,
og der deres affektive respons eskalerte uroen i klasse-
rommet. Dette kan ses i sammenheng med Skarderud og
Duesund (2014), som papeker at sterk affekt kan hemme
evnen til 4 mentalisere. Det kan se ut til at det 4 «bevare
roen» blir anvendt av L2, L3 og L4 for a opprettholde
(eller gjenvinne) kontroll i klasserommet.

L4 papekte en sammenheng mellom evnen til &
beholde ro og kontroll over seg selv og elevenes atferd,
og at denne tilneermingen krevde trening og erfaring.

Hvis de (elevene) ser at du er helt anspent, sa blir de

ogsa stressa, kanskje uten grunn. [...] Det synes jeg at

funker hvis jeg far roa meg ned. At de speiler det.

Utsagnet ovenfor omkring egen pavirkning pa elevers
atferd kan ses i sammenheng med den ulgselige relasjo-
nen og pavirkningen som skjer mellom laerere og elever.
Bade bevisst og ubevisst har aktgrene i et klasserom en
gjensidig pavirkning pd hverandres emosjoner og atferd.
Speiling i samhandling med andre er en sentral prosess
iabli kjent med andres mentale tilstander og for a fa
kjennskap til at var egen mentale verden foregar gjennom
mgter med andre (Allen, Bleiberg & Haslam-Hopwood,
2003; Damasio, 2003; Skarderud & Duesund, 2014).

Oppsummering

Det kommer frem i intervjuene med leererne at sinne

og frustrasjon kan vaere vanlige emosjonelle reaksjoner
pa uro i klasserommet. I tillegg ser det ut til at noen av
informantene opplever at de kan miste kontrollen i klas-
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Bdde bevisst og ubevisst har aktorene i et klasserom en
gjensidig pavirkning pa hverandres emosjoner og atferd.

serommet nar uro oppstar, og at elevene dermed far for
mye makt over det som foregar. Selv om etablering av et
godt klassemiljg kan oppnads i et mentaliserende felles-
skap mellom lerere og elever, kan det vaere viktig at man
likevel opprettholder et asymmetrisk forhold mellom
partene der leererens rolle som leder i klasserommet blir
opprettholdt. Dette kan skape trygghet for begge parter.
Om lerere mister all autoritet, kan trygghet og struktur

i klasserommet ogsa opphere (Dewey, 1910; Duesund &
@degard, 20183).

Flere av informantene omtalte det 4 «bevare roen»
som sentralt i forbindelse med a gjenvinne eller beholde
kontroll som leder av klasserommet. Et kjennetegn ved
elever som jevnlig uttrykker uro i klasserommet, er at
de strever med a regulere sin atferd og sine emosjoner
(Skarderud & Duesund, 2014). Det er derfor uheldig hvis
leerere ogsa tydelig mister kontroll over seg selv og klas-
serommet, ettersom det kan lede til en eskalering av uro
og utrygghet for alle de involverte. Mentalisering kan
vere et verktgy for a forsta den urolige eleven og ens
egne reaksjoner pa elevens atferd. A uttrykke nysgjerrig-
het og gnske om 4 forsta beveggrunnene for hvorfor uro
forekommer, star sentralt.

Avsluttende kommentarer

Funnene i denne studien kan tyde pd at skoleledelse,
lerere og elever kan vere tjent med a skape et mentalise-
rende fellesskap hvor det reflekteres omkring hvilke emo-
sjonelle reaksjoner leerere far i mgte med urolige elever,
og i tillegg hvordan dette pdvirker deres handtering av
uroen. Mentalisering kan ogsa anvendes for at laerere skal
klare & bevare (eller gjenvinne) ro i seg selv nar uro opp-
star i klasserommet. Det kan vaere av verdi 4 undersgke
videre hvordan tenkningen om mentalisering kan frem-
mes pa skoler og i klasserom. Verdt 4 peke pd i denne
sammenheng er at mentalisering ikke innebaerer en

rigid forfglgelse av et «program», men at det er en sterkt
menneskeliggjgrende og pagaende prosess (Twemlow &
Fonagy, 2005). Dette kan bidra til at bade leerer og elever
blir mer kjent med seg selv og sine egne emosjoner og
hvordan man pavirker og pavirkes av hverandre. O
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Skolen som emosjonell arena
— leereres apenhet om emosjonelle
reaksjoner pa uro i skolen

Denne artikkelen bygger pd den samme forskningsstudien som
den forrige artikkelen i denne utgaven. Her gar artikkelforfatterne
neermere inn pa hvordan leerere kan bli mgtt nar de deler sine
erfaringer og emosjonelle reaksjoner pa uro i klasserommet med

elevene og kollegene sine.

AV KINE SOLBERG OG MAGNAR @DEGARD

Ilikhet med den forrige artikkelen er ogsa denne
en del av forskningsprosjektet Teachers’ Skillful
Coping with Disruptive Behavior in Norwegian and
American Classrooms. Her defineres uro i skolen
pa felgende mate: «<Enhver atferd som oppleves
som tilstrekkelig forstyrrende for undervisnin-
gen, og som distraherer lerere og/eller mede-
lever fra leeringsaktiviteter» (Duesund & @degard,
20183, s. 141). Uro forstds som et individuelt og
kollektivt problemomrdde som kan pavirke bade
elever og lerere emosjonelt.

Kollegial stgtte og sosial aksept er sterke
kilder til positive emosjoner i leereres arbeid. Har-
greaves (2001) understreker at det emosjonelle
aspektet i undervisning alltid er til stede i hvor-
dan lerere opplever eget arbeid og sine elever.
Lereryrket anses som en emosjonell praksis,

som vekker og pavirker fglelsene og handlin-
gene til leerere, deres kollegaer pa skolen og elev-
ene. I denne artikkelen gnsker vi 4 ga nermere
inn pa hvordan informantene opplevde a dele
sine affektive responser pa uro med sine elever og
lererkolleger.

vart teoretiske rammeverk er ogsa i denne
artikkelen influert av mentaliseringsbegrepet
(Fonagy, Gergely, Jurist & Target, 2002; Fonagy,
Target, Steele & Steele, 1998; Swan & Riley, 2015),
mer spesifikt tenkningen omkring kollegial men-
talisering (Skarderud & Duesund, 2014). I mgte
med urolige elever i skolen kan kollegial menta-
lisering sees pa som en felles undring og apen-
het om hvordan uro pavirker leerere emosjonelt,
og hvilke bidrag lererne selv har i samspillet med
elever som uttrykker uro.
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Apenhet i skolen

Bakgrunnen for at vi adresserer dapenhet om egne emo-
sjoner i denne artikkelen, er at leereryrket har blitt omtalt
som et ensomt yrke, og at leerere i liten grad har hatt
muligheter til felles refleksjon og kollegial stgtte rela-
tert til utfordringer i undervisning og i mgte med elever
og kolleger (Bru & Roland, 2019). Skolen som sosial arena
har veert preget av at leerere er privatpraktiserende som
jobber hver for seg, snarere enn at skolen er et pedago-
gisk kollektiv som «drar lasset sammen» (Duesund, 2017,
s.162). Ensombhet i profesjonsutgvelse har sammen-
heng med risiko for utbrenthet. Det er ogsa dokumentert
at lerere med hgy grad av utbrenthet rapporterer om lav
grad av sosial stgtte (Griffith, Steptoe & Cropley, 1999).
Sarason (1971) beskriver leerere som psykisk ensomme
selvom de befinner seg i en kontekst med mange andre
mennesker. En skolekultur preget av opplevd ensomhet
og isolasjon kan bringe med seg usikkerhet og aversjon
mot a ta risiko og eksperimentere med ulike metoder

og tilneermingsmater i undervisningen. Kollegial statte
og sosial aksept er sterke kilder til positive emosjoner i
leereres arbeid. Et «kollegialt vennskap» kan skape felles
engasjement for arbeidet, forbedre praksis og stimulere
til faglig vekst (Hargreaves, 2001).

Kollegial mentalisering

Skarderud & Duesund (2014) argumenterer for at det i
gode faglige kulturer bgr vaere en apen kollegial interesse
for hvordan, og i hvilke situasjoner, mentaliseringsev-
nen hemmes. En delt interesse og nysgjerrighet mellom
kolleger kan skape rom for felles refleksjon omkring
utfordrende situasjoner og opplevelser. Mentalisering

kan anvendes til & leere av feiltrinn. Dette kan bidra til at
lerere far gkt forstaelse for egne reaksjonsmater, starre
utholdenhet og stgrre evne til 4 kontrollere egne emo-
sjoner og atferd i mgte med uro. Ved at leererne selv «tar
ansvar for egne negative bidrag» (Skarderud & Duesund,
2014, S. 160), kan de fremsta som mentaliserende rol-
lemodeller for elevene. Skolen kan vaere en emosjo-

nell stgtte i dette arbeidet, forutsatt at det skapes en
kultur som vektlegger lereres relasjonelle bidrag i klas-
seromskonteksten og blant kollegaene. Tanken bak en
slik kultur er at leerere arbeider sammen og l@ser opp-
gaver gjennom planmessig og systematisk samarbeid
(Duesund, 2017).

Var studie

Studien vi omtaler i denne artikkelen, er en del av
studien nevnt i artikkelen foran i denne utgaven av
Spesialpedagogikk — sa for nermere opplysninger om
metode med mer kan man lese der. Fem laerere i ung-
domsskolen og videregdende skole er blitt intervjuet om
ulike temaer knyttet til uro i skolen og har blitt pseu-
donymisert som L1, L2, L3, L4 og Ls. I denne artikke-

len er det sarlig to omrader vi vil ta for oss: (1) apenhet
om emosjonelle reaksjoner pa uro i skolen overfor elev-
ene og (2) kollegial stgtte nar lererne forteller om slike
reaksjoner.

Resultater og diskusjon

Datamaterialet i denne artikkelen kan indikere at det er
opp til den enkelte lerer hvilken leerdom de tar med seg
fra episoder som har pavirket dem emosjonelt. Vi stil-
ler oss spgrrende til om det finnes en arena i skolen

Det er dokumentert at leerere med hoy grad av utbrenthet
rapporterer om lav grad av sosial stotte.



Det er nodvendig at skoleledelsen bistar lererne ved d

gi dem muligheten til d dele og diskutere erfaringer.

for felles diskusjon omkring problemstillinger knyt-

tet til opplevelse og handtering av urolige elever i
skolen. Forskningsresultatene til Bru & Roland (2019) og
Duesund (2017) peker i motsatt retning nar de hevder at
skolen som arbeidsplass barer preg av a veere en kultur
der lererne i stor grad arbeider individuelt fremfori et
pedagogisk og samarbeidende kollektiv.

Det a delta i et samarbeidende kollektiv kan virke
positivt inn pa bade elevenes skoleprestasjoner og trivsel
ilereryrket (Newmann & Wehlage, 1995). Vare informan-
ter presenterte flere refleksjoner om sine emosjonelle
reaksjoner pa uro i klasserommet. Dette kan veere et
signal om at det ikke er leereres vilje til 4 drafte utfor-
dringer det star pd, men at det finnes fa muligheter til
a gjere dette i skolehverdagen. Det vil si muligheter til
det Skarderud & Duesund (2014) betegner som kollegial
mentalisering (eller den «dpne kollegiale interessen»).
Hvis leererne har innsikt i og anledning til dette, kan
det hjelpe dem til 4 se sine egne reaksjoner i et klarere
lys, holde ut sine utfordrende elevers fglelser og bidra
til a regulere seg selv nar de star i krevende utfordringer
(ibid., s. 160).

For a fa til dette er det ngdvendig at skoleledelsen
bistar leererne ved a gi dem muligheten til & dele (og dis-
kutere) erfaringer. Dette kan gjores ved a sette av tid
og aktivt arbeide for en mentaliserende kultur pa den
enkelte skole. Det kan i tillegg ogsa vaere aktuelt d invol-
vere eksterne samarbeidspartnere som for eksempel
pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT). I opplaerings-
loven (§5-6) er det nedfelt at PPT skal «hjelpe skolen i
arbeidet med kompetanseutvikling og organisasjonsut-
vikling» (Opplaeringslova, 1998). For a skape et godt stat-
tesystem rundt elever kan det ogsa vaere ngdvendig 4 ha
et system som stgtter leererne, som jo er den gruppen
profesjonelle som star i tettest kontakt med elevene.

Apenhet i samspill med elever

Elever kan ogsa vare del av «kollegial mentalisering»
selv om de har et asymmetrisk forhold til leererne sine.
Sosial og faglig leering foregar i et gjensidig samspill
mellom elever og leerere. De er del av samme praksisfel-

lesskap. Det kan derfor ses som nyttig at leerere dpner seg
for sine elever og samtidig gjor seg tilgjengelig for deres
emosjoner, holdninger og synspunkter.

L1 fortalte om sin erfaring med a dele egne emo-
sjonelle reaksjoner pa krevende situasjoner med sine
elever:

Jeg sier til elever at de irriterer meg eller provoserer

meg ndr de gjgr sann og sann [...] og jeg sier til elever

[...] som kan brake en del, at «jeg blir lei meg nar jeg ser

at dere er sd vanvittig ressurssterke, og sa gidder dere

ikke gj@re noe. Og dere forventer mye av meg, og sa far
jeg ingenting tilbake, det gj@r meg ogsa lei meg.»

L1 fortalte at han utelukkende hadde gode erfaringer fra
de gangene han hadde delt sine emosjoner med elever.
Dette kan peke i retning av en erkjennelse av at elev-

ene besitter evne til mentalisering (Twemlow & Fonagy,
2005). Dette kan underbygge det sirkulaere samspillet
mellom lerere og elever i klasserommet. I dette samspil-
let pavirkes ikke bare elevers leering, men ogsa leereres
profesjonelle identitet, erfaring og praksis (Beauchamp
& Thomas, 2009; Yuan & Lee, 2016). Kanskje kan det
vare fruktbart & utforske lerere og elevers gjensidige
mentalisering. Gjensidig mentalisering knytter oss
sammen (Skarderud & Duesund, 2014). Elever og lereres
gjensidige og intersubjektive mentalisering kan skape

et sterkere band mellom dem og en opplevelse av at det
som foregar i klasserommet, er et felles prosjekt.

Nar L1 beskriver at elevene «forventer mye av meg,
og sa far jeg ingenting tilbake», kan det papeke en trans-
aksjonell prosess i klasserommet. I dette ligger det at
elevenes forventninger til leereren blir gjengjeldt gjen-
nom lererens innsats og dedikasjon. Samtidig pape-
ker L1 en forventning om 4 fa noe igjen for dette i form
av at elevene ikke uttrykker uro. Denne type apenhet kan
vare et bidrag i arbeidet med a skape forstdelse for at
elever ogsd har et ansvar i etablering av et trygt og godt
leeringsmiljg.

Tidlig i sin karriere valgte L3 a dele noe person-
lig med en urolig elev, hvilket ga positive utslag. Hun
beskrev en episode som kunne ha endt opp i frustrasjon
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og sinne hos begge parter, men som heller endte opp
som et «fint m@te». Hun fortalte at denne erfaringen kan
ha utvidet elevens forstaelse for andres emosjoner, eller
sagt pd en annen mate: bidro til a styrke elevens evne til
mentalisering.

L3 fortalte videre om fordeler ved & dele personlige
erfaringer med elever:

Jeg tror noen ganger det kan lgnne seg a faktisk tgrre og

vere litt personlig med elevene ogsd. Og det er gjerne

kanskje de her litt mer utfordrende som man etter

hvert knytter de tetteste kontaktene med.

L4 konkretiserte hvordan det a synliggjgre egne emo-
sjonelle reaksjoner kunne ha hatt positiv innflytelse pa
hennes relasjon til sine elever.
Forst s tenkte jeg sann: «A nei, jeg kan ikke vise sar-
barhet. De (elevene) kan ikke se at jeg begynner a
grate.» Men det ble bare en sann fin ringvirkning av
det, egentlig. Vi er jo mennesker vi 0g, selv om vi er
leerere. Jeg tenker det er fint & vise fglelser. Hvem du er.

L4 beskrev at det ikke opplevdes godt a vise egne emosjo-
ner gjennom grat, men at det fikk gunstige konsekvenser.
Flere informanter anvendte uttrykket «vi er ogsa men-
nesker, selvom vi er leerere». L3 fortalte at en elev hadde
uttrykt overraskelse over 4 kunne samtale med lereren
som et «vanlig menneske». Vi spar oss om hvorfor elever
kan beskrive det som overraskende at leerere «ogsa er
mennesker», og hvorvidt dette kan ha sammenheng med
mangel pa dpenhet om emosjonelle reaksjoner og per-
sonlige erfaringer som oppstar i klasserommets sosiale
samspill. Kanskje vitner dette om en tanke om at a vise
personlighet kan svekke profesjonalitet, fremfor a se de
to som gjensidig forsterkende. Men ikke alle informan-
tene beskrev det 4 dele egne emosjoner som positivt.

L2 knyttet det & dele eller vise emosjoner over-
for elevene til det & gi elevene for stor kontroll i
klasserommet.

Jeg har kolleger som plutselig star der og griner i et
klasserom. Det ma man ikke gjare, for da mister man
det helt [...] da blir du hun leereren som begynte a grine
itimen. Og da blir det verre, tror jeg. Da har de (elevene)
Kklart & knekke deg pa et vis.

L2 ser ut til & frykte en stempling fra elevene som «laere-
ren som begynte a grine i timen». At elevene gnsker a
«knekke» en lerer, er et stigmatiserende utsagn der elev-
ene tillegges ondskapsfulle hensikter. En mer fruktbar
tilneerming i denne sammenheng kan vaere a undersgke
beveggrunnene for antagelsen om at elever vil «knekke»
leereren, og samtidig samtale med elevene om dette
temaet.

L3 hadde en lignende erfaring hvor hun ble mott
med fglgende utsagn fra en mer erfaren lerer: «Du ma
vare streng, du ma ikke le fgr paske»

Det kan se ut til at L3 viser til antagelsen om at det
er mer fordelaktig 4 veere streng enn a vise sarbarhet og
emosjoner overfor elever. Ut fra et mentaliserende per-
spektiv legges det imidlertid vekt pa at dpenhet skaper
respekt og trygghet i relasjoner (Skarderud & Sommer-
feldt, 2013). I trad med dette vil derfor det beste veere &
finne en balansegang mellom a vere en tydelig leder av
klasserommet og & vise sin menneskelighet og sarbarhet
i samspill med elevene.

Kollegial stgtte

Lerere setter stor pris pa stgtte og anerkjennelse fra kol-
leger, men denne type kollegial tilbakemelding med
uttalt stgtte og ros for arbeidet de gjgr, kan se ut til &

bli overlatt til avslutninger, bursdager og andre sjeld-
nere anledninger. Dette kan medfare at mange lerere er
last fast i en form for stille rivalisering, eller de har for
lite innsikt i hverandres arbeid til 4 kunne gi og motta
den bekreftelsen og stgtten som det kan vaere behov for
(Hargreaves, 2001). Informantene i var undersgkelse
beskrev blandede erfaringer med a sgke stoatte hos kolle-
ger i etterkant av situasjoner som opplevdes utfordrende.
Vivil i de to kommende avsnittene gjengi noen av de sva-
rene vi fikk angaende dette, og mulige konsekvenser av



lav og hegy grad av kollegial stgtte i forbindelse med emo-
sjonelle reaksjoner pa uro i klasserommet.

Lav grad av kollegial stotte
I kontrast til L2 og L3 beskrev L1 utelukkende gode opple-
velser ved a dele emosjoner med elever, men at opplevel-
sene ikke alltid hadde vaert positive i mgte med kolleger.
Det kan vaere problematisk dersom larere ikke opplever
stotte fra hverandre (og sin ledelse) nar de forsgker a dele
erfaringer omkring handtering av uro og egne emosjo-
ner. Lav grad av sosial stgtte er dokumentert som en av
faktorene som bidrar til leereres utbrenthet og opplevelse
av ensomhet i jobben, noe som kan forringe bade psyko-
logisk velvaere og arbeidsprestasjon (Griffith mfl., 1999;
Gumbert & Boyd, 1984; Tabancali, 2016).

L2 beskrev en opplevelse av fraverende stgtte fra
sine kolleger.

Hvis en kollega sier sann «ja, men i mine timer er dem

helt stille», da blir det enda verre. For alle de andre far

det til, det er jeg som er darlig (leerer) fordi at jeg ikke

mestrer dette her (2 handtere uro).

L2 fortalte ogsa om en annen dialog med kolle-
gaer som minnet mer om a fordele skyld enn a reflektere
omkring faktorer som kan veare av betydning for at man
opplever og erfarer ting pa ulike mater.

L1 utdyper om en opplevelse der han opplevde a ikke
mestre undervisningssituasjonen og den reaksjonen han
fikk.

«Na4 har de elevene gjort sdnn og sdnn, og det var en

kjip time.» Og sa far jeg liksom: «Ja ja, velkommen hit.»

L1 fortalte videre om varierte erfaringer. Han beskrev mer
erfarne kolleger som stgttende og at han beundret deres
kompetanse. Fra leerere som kanskje selv strever med a
handtere uro, beskrev han lav grad av stgtte. Dette kan
underbygge at lereryrket preges av d forega i en isolert
kultur hvor hver laerer alene baerer pa sine opplevelser og
erfaringer. Selv om disse kan veere sammenfallende, ser
det ikke alltid ut til at ulike opplevelser diskuteres eller
blir godt mottatt i tilfeller hvor de blir delt. En annen

konsekvens av en isolert kultur, der en ikke har over-
sikt over andres praksis, er at det kan fgre til en situasjon
hvor man forsgker a dekke over sin egen fglelse av mis-
lykkethet fordi man tror at andre gjgr en bedre jobb enn
en selv.

Hpy grad av kollegial stotte
Kollegial stgtte har blitt satt i ssmmenheng med gkt grad
av trygghet og trivsel i leereres praksis.
L2 beskrev dette slik:
Vi gjor det (snakker om krevende emosjoner og erfa-
ringer) ganske mye. Kanskje er det derfor jeg er blitt
litt mer trygg pa at det ikke ngdvendigvis er jeg som er
helt udugelig i klasserommet. Jeg trodde jo at alle andre
leerere takla absolutt alt.

I tillegg til & fremme trygghet kan det tenkes at det 4 sam-
tale med kolleger kan bryte med forutinntatte holdnin-
ger og antagelser, som at «alle andre takler alt». Det at
mennesker forteller om sine erfaringer, kan skape felles-
skap og forstdelse av at flere opplever situasjoner pa lig-
nende mater. L4 var den eneste av informantene som
beskrev kun positive opplevelser i situasjoner hvor hun
hadde delt emosjonelle reaksjoner med sine kolleger.
Blant annet gjaldt dette en forstaelse for at alle laerere pa
et tidspunkt har veert nyutdannede og stgtt pa lignende
utfordringer. Vi tenker at slik stgtte kan relateres til kol-
legial mentalisering. For a utfare dette kreves ikke bare
en evne til 3 mentalisere, men ogsa en vilje til 4 mentali-
sere kollegaer imellom. Vi knytter derfor mentaliserings-
evne til mentaliseringsvilje i betydningen at det vil vere
n@dvendig at kollegaer ogsa er villig til a dele, lytte til og
drofte hverandres erfaringer. Disse to faktorene er ikke
ngdvendigvis alltid til stede nar uro oppstar, men kan
bidra til 4 skape et faglig og sosialt fellesskap pa skolen
og veere et utgangspunkt for gode kollegasamtaler i etter-
kant av ulike hendelser som alle parter kan ha glede og
nytte av.

For 4 kunne skape en mentaliserende kultur pa sko-
lene vil det veere ngdvendig med forankring og stgtte hos
ledelsen. Det ma settes av tid til & gjgre dette. Ls fortalte
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om et prosjekt som lokalt pa skolen ble kalt «vi-skole»,
som var ment a motvirke «privatpraktiserende leerere».
Ls fortalte falgende:
Veldig ofte er vi to leerere hvor vi liksom samarbeider
om a utvikle opplegg. Vi gjor jo ikke ngdvendigvis det
vi selv har kommet frem til, men det kollegaene har
utarbeidet [...].

Det kan se ut til at L5 opplever en delende kultur pa sin
skole, ikke bare relatert til emosjonelle reaksjoner, men

ogsa til undervisningsopplegg og tilneerminger til elever.

En slik kultur kan forutsette at miljget pa skolen har en
felles evne (og vilje) til kollegial mentalisering selv om
deres opplevelser, erfaringer og holdninger kan vaere
bdde sprikende og sammenfallende. I et mentaliserende
fellesskap er det en ngdvendighet at de involverte er
sensitive overfor hverandres holdninger, drivkraft, fglel-
ser, motivasjon og gnsker for at de kan ha et bredt og
balansert perspektiv pa utfordringer som bergrer hele
miljget de er del av (Twemlow, Fonagy & Sacco, 2005, s.
268).

Oppsummering

Denne artikkelen har handlet om noen laereres erfa-
ringer med a dele egne emosjoner med kolleger. Dette
kunne oppleves bade stgttende og belastende. De fem
informantene beskrev sin apenhet overfor elever som
positiv, men risikofylt. Utvikling av et mentaliserende
fellesskap mellom leerere og elever bgr ikke foregad iso-
lert fra resten av skolen. Tanken om et mentaliserende
fellesskap bar derfor ogsa overfores til kollegiale relasjo-
ner. Trygghet og gode sosiale relasjoner til kolleger kan
vare fruktbart i leereres handtering av uro. Dersom man
fpler seg trygg pa at kollegaene og ledelsen vil vaere stat-
tende og mentaliserende i forbindelse med utfordringer
i klasserommet, er det tenkelig at det utvikles en stgrre
grad av motstandskraft og pagangsmot i det 4 handtere
uro i klasserommet. Et viktig aspekt i leereres relasjoner
til bade elever og kolleger kan vaere 4 mentalisere for a
«fortolke mer presist, kjenne seg selv og andre bedre, og
dermed tale utfordringer bedre» (Skarderud & Duesund,

2014, S. 154). I dette ligger ogsa et tillitsaspekt. Da vil det
vaere ngdvendig at lerere opplever en reell stgtte og tillit
til sitt arbeid fra bade ledelsen og kollegaene, fremfor a
arbeide i en kultur som preges av mistenksomhet og for-
deling av skyld.

Avsluttende kommentarer

Funnene i var studie viser at skoleledelse, lererkolleger
og elever kan vere tjent med a skape et mentaliserende
fellesskap der leererne mgter intellektuell og emosjonell
forstaelse og stgtte. Det er viktig at det er en apenhet om
hvilke emosjonelle reaksjoner leerere far i mgte med uro-
lige elever, i tillegg til hvordan dette pavirker deres hand-
tering av uro. Hargreaves (2001) papeker at dpenhet og
kollegialt samarbeid styrker arbeidet og gir tilgang til nye
ideer, kreativ energi og moralsk stgtte. Alt dette vil ha en
positiv innvirkning pa hvordan leerere opplever og hand-
terer uro i skolen.
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Seksualundervisning- og
vetledning for mennesker
med utviklingshemming

| denne artikkelen redegjgres det for bruk av et individuelt tilpasset kurs
bygget pa& undervisningsverktgyet KIS (Kropp, identitet og seksualitet)
overfor en person med moderat utviklingshemming. For & méle effekten
av kurset benyttet man kartleggingsverktgyet SexKunn.

AV INA MERETHE UTTI, WENCHE FJELD OG GERD HILDE LUNDE

For personer med utviklingshemming har opp-
leering og veiledning om seksualitet veert negli-
sjert, og dette har trolig bidratt til & frargve
personer med utviklingshemming mulighe-

ter til bade kunnskaper, ferdigheter og erfa-
ringer (Ferrante, 2020; Almas & Benestad,

2017; Schaafsma, Kok, Stoffelen & Curfs, 2015;
Zachariassen, 2003). Manglende opplaring og
utviklingsst@tte kan redusere personens opp-
levelse av & «eie» sin egen kropp og seksualitet,
samt begrense muligheter for erfaringer som kan
bidra til utvikling av sosioseksuelle kunnskaper
og ferdigheter (Barstad, 2006, s. 8, 29; McCabe &
Cummins, 1996). Mange personer med utviklings-
hemming far ikke den uformelle leeringen som
skjer i sosialt samvaer med andre pa samme alder,
fordi de ikke blir del av jevnaldrende vennegjen-
ger (Barstad, 2006, s. 69—70; McCabe & Cummins,
1996). Gougeon (2009) kaller disse leringsarena-
ene «the ignored curriculum». A ignorere slike

uformelle leringsarenaer er a frata personer med
utviklingshemming muligheter som er vanlige for
andre barn og ungdommer.

Utdanningsprogram om
seksualitet og relasjoner
Innen internasjonal forskning er det en gkende
mengde litteratur om den generelle ungdomspo-
pulasjonen og seksuell helse (Bailey mfl., 2010;
Henderson mfl., 2007; Oringanje mfl., 2016;
Shaepard mfl., 2010). Forskningen har bidratt
til okt oppmerksomhet om og anerkjennelse av
behovet for strukturerte evidensbaserte relasjons-
og seksualitetsutdanningsprogrammer (RSU).
Slike RSU-programmer anbefales a vere del av de
ordinere leereplanene i skolen (Lohan mfl., 2018).
Noen RSU-programmer er utviklet for perso-
ner med utviklingshemming (Baines, Emerson,
Robertson & Hatton, 2018). Forskning konklu-
derer med at personer med utviklingshemming



Forskning konkluderer med at personer med
utviklingshemming har begrenset kunnskap og
ferdigheter angdende forhold og seksualitet.
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har begrenset kunnskap og ferdigheter angaende for-
hold og seksualitet (Barstad, 2006). Dette pavirker deres
evne til 4 etablere eller opprettholde relasjoner og fa til-
gang til nedvendige sosiale nettverk, noe som potensielt
kan fgre til sosial isolasjon og ensomhet. Personer med
utviklingshemming kan ogsa oppleve helseproblemer
som en konsekvens av ikke 4 ha adekvate kunnskaper om
seksuell helse (Bufdir, 2014a; Meld. St. 34, 2012-2013).
Forskning viser at RSU-programmer er nyttige for
mennesker med utviklingshemming (McCann, Marsh &
Brown, 2019). Det norske RSU-programmet Kropp, iden-
titet og seksualitet (KIS) (Helsekompetanse.no, 2010)
benyttes i dag som stgtte i undervisning av barn, unge
og voksne personer med utviklingshemming, samt gir
mulighet til veiledning av lerere og andre ansatte i skole
og helse- og omsorgstjenester. Verktgyet er utviklet av
Lappegdrd og Nilsen ved Nordlandssykehuset Bodg og
tar for seg temaene kropp, identitet, venner og kjeeres-
ter, seksualitet, prevensjon, grensesetting og bruk av tek-
nologi som smarttelefoner og internett. Det er ogsa et
kapittel med tilleggsstoff, blant annet med temaet fglel-
ser. Opplaeringen kan skje individuelt eller i gruppe, men
skal tilpasses enkeltindividet. Man star fritt til a tilrette-
legge verktgyet, og man kan kombinere bilder, tegninger,
tekst og filmer og tilpasse sprdk eller benytte tegnsprak.
Lindsay, Bellshaw, Culross, Staines & Michie (1992)
beskriver effekten av RSU-programmet Sexuality educa-
tion for the lower functioning mentally handicapped. Pro-
grammet er inndelt i syv deler, som tar for seg kroppen,
pubertet, sosiale ferdigheter, reproduksjon, prevensjon,
seksuelt overfgrbare sykdommer og ekteskap. Dette pro-
grammet har mange likheter med det norske KIS-pro-
grammet. Lindsay mfl. (1992) benyttet filmer og rollespill
for a variere oppleeringen, og de benyttet rollespill som
et utgangspunkt for opplaering. Undersgkelsen deres
hadde 46 deltakere med lett til moderat utviklingshem-
ming. Utviklingshemming beskrives i den internasjonale
statistiske klassifikasjonen av sykdommer og beslektede
helseproblemer, ICD-10, og differensieres etter grad av IQ
fra lett og moderat til alvorlig og dyp utviklingshemming
(Helsedirektoratet, 2018). Deltakerne var spredt i alder

(fra 17 til 49 ar) og relativt likt fordelt mellom kjgnn. I
tillegg var det en kontrollgruppe med 14 deltakere, der
aldersspenn og fordeling av kjgnn var relativt like som
iintervensjonsgruppen. Resultatene fra undersgkelsen
viste en gkning i kunnskap hos intervensjonsgruppen
sammenlignet med kontrollgruppen.

McCabe & Cummins (1996) gjennomfgrte en
studie hvor de fant at personer med utviklingshem-
ming hadde erfaring med graviditet og seksuelt over-
fgrbare sykdommer, men hadde mindre kunnskap om
samleie og intimitet. Det kan bety at flere ikke evner a
se sammenhengen mellom seksuell aktivitet og mulige
konsekvenser.

En kvalitativ undersgkelse utfgrt av Garwood &
McCabe (2000) sammenlignet effekten av to ulike pro-
grammer: Family Planning Victoria (FPV) og Co-Care.
Effekten av opplaeringen ble malt med kartleggingsverk-
tgyet SexKen-ID, som ble benyttet som en pre- og post-
test. Selve opplaeringen ble gjennomfert med seks til ti
gkter. Oppleringsprogrammene hadde omtrent samme
inndeling som programmet benyttet av Lindsay mfl.
(1992). Resultatene viste at deltakerne som fikk opplae-
ring med programmet FPV, hadde noe bedre resulta-
ter enn deltakerne som fikk opplaering med programmet
Co-Care. Deltakerne i FPV kunne for eksempel gi gode,
detaljerte beskrivelser av de forskjellige temaene.

SexKen-ID kan sammenlignes med SexKunn-kart-
leggingsverkt@yet, som benyttes til a kartlegge
sosioseksuelle kunnskaper hos personer med utviklings-
hemming (Fjeld, 2020). SexKunn-verktayet er utviklet av
Zachariassen & Fjeld (Zachariassen, 2003), og her legger
man mer vekt pa 4 kartlegge personens kunnskaper enn
erfaringer. SexKunn kan blant annet benyttes til a male
effekt av opplering, for eksempel som pre- og posttest
(Eggen, Fjeld, Malmo & Zachariassen, 2014, s. 97-99;
Fjeld, 2009; Zachariassen, 2003).

I planlegging og gjennomfgring av opplaeringstiltak
anbefales det a velge mal som er atferdsspisser (behavioral
cusps) for a styrke sosial validitet. En cusp eller atferds-
spiss er definert av Rosales-Ruiz & Baer (1997, s. 533-544)
som «/[...] a behavior change that has consequences for



Det a ha strategier for @ unngd ubehagelige
situasjoner er viktige ferdigheter a utvikle.

the organism beyond the change itself, some of which
may be considered important». Atferdsspisser kan for
eksempel vere 4 etablere kunnskaper og ferdigheter som
gjor at personen far tilgang til og mulighet til 4 delta i
eller mestre nye aktiviteter og oppgaver, som igjen fgrer
til gkt leering og mestring (Isaksen & Karlsen, 2013, s.
89-90).

Opplaering og kunnskap om kropp, identitet og sek-
sualitet kan defineres som atferdsspisser. Ferdighetene
kan bidra til at deltakeren fdr gkt evne til 4 ivareta egen
og andres integritet. Deltakeren kan kanskje oppleve gkt
selvstendighet i samfunnet dersom personen kan iden-
tifisere krenkende atferd hos andre og seg selv. Det &
ha strategier for a unnga ubehagelige situasjoner samt
inneha kunnskap om hvem personen skal henvende seg
til hvis hen trenger hjelp, er viktige ferdigheter a utvikle.
Slik leering forutsetter at det legges til rette for genera-
lisering av ferdighetene til flere arenaer (Miltenberger,
2016, S. 395-399).

Var studie

Presentasjon av deltakeren

Deltakeren i denne studien er en mann i tjuearene,

som her far navnet Per. Han bor alene i en leilighet.
Leiligheten er tilknyttet en degnbemannet kommu-

nal personalbase. Per har diagnosen moderat psykisk
utviklingshemming (F71) (Helsedirektoratet, 2018). Han
har svaert gode sosiale ferdigheter, tar initiativ til sam-
taler, stiller passende spgrsmal og svarer adekvat i
samtaler med andre. Han viser oppriktig interesse for
medmennesker og stiller spgrsmal som «Hvordan er
det med deg i dag?», «Hva skal du gjere i helgen?» og lig-
nende. Pers interesse og gode sosiale ferdigheter kan
noen ganger fgre han inn i vanskelige situasjoner. Hans
evne til 4 ta kontakt med andre og a vere hjelpsom, i
kombinasjon med en kognitiv funksjonsnedsettelse,
gjor han sarbar for a bli utsatt for overgrep. Per har opp-
levd a bli seksuelt krenket, nettopp fordi han er tillitsfull
mot alle. En alvorlig hendelse ble ikke anmeldt, da det
ikke forela retningslinjer som klargjorde ansvar og retts-
sikkerhet. Per har i ettertid hatt sveert god oppfelging og

stptte av familien sin og fremstar i dag som en trygg og
robust person som fungerer godt i hverdagen.

Per kan noen ganger vise sosialt uheldig atferd i
form av seksuelle uttalelser og handlinger, trolig fordi
han ikke skjgnner betydningen av det han sier og gjor.
Det antas at atferden er opprettholdt av sosial forsterk-
ning, da han far en del respons i form av latter, blikk og
kommentarer fra omgivelsene. Atferden kan imidler-
tid ogsa oppleves som stagtende eller krenkende av naer-
personer, venner, kollegaer og utenforstaende. Per har
vansker med a skille mellom «god» og «darlig» oppmerk-
sombhet, og han viser liten evne til d registrere om andre
blir flaue og utilpasse, eller om de synes det er morsomt
ndr han gjor og sier slike ting. Det er usikkert hvor mye
seksualitetsundervisning han har hatt pa skolen.

Brukermedvirkning og samtykke

Pers tidligere erfaringer med krenkelser styrket en nor-
mativ vurdering om a iverksette et opplaeringstiltak for
a forebygge ugnskede hendelser i fremtiden (Lokke &
Salthe, 2012). Skriftlig og muntlig samtykke ble innhen-
tet fra Per og vergen hans. Per og vergen ble informert om
at dataene fra studien skulle anonymiseres, og at sam-
tykket nar som helst kunne trekkes tilbake, i henhold

til gjeldende lovverk (Pasient og brukerrettighetsloven,
1999). Brukermedvirkning ble ivaretatt ved at Per fikk til-
passet og tilrettelagt informasjon om hva tiltaket gikk ut
p4d, malsettingen med tiltaket ble godt beskrevet, og han
fikk forklart at han selv bestemte om han gnsket 4 gjen-
nomfgre oppleringsgktene. Per avgjorde ndr det skulle
legges inn pauser, og hvor lenge hver undervisningsgkt
skulle vare.

Det var god dialog med verge og enighet om at
dersom Per pa noen mate ga uttrykk for 4 oppleve under-
visningen som ubehagelig, for eksempel ved a endre
atferd, bli nedstemt eller lignende, skulle opplaeringstil-
taket avsluttes.

Design og datainnsamling
I denne studien ble det benyttet N=1-design, som betyr at
studien omhandler én deltaker, og resultatene ble malt
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med pre- og posttest ved hjelp av kartleggingsverktgyet
SexKunn (Zachariassen, 2003). SexKunn bestar av 50
spgrsmal som for en stor del er knyttet opp mot tegnin-
ger laget av Anna Fiske, og er inndelt i temaene:

1. Kroppen, med undertemaene kjgnn

og kroppsdeler, pubertet og hygiene

2. Fglelser

3. Sex

4. Holdninger

5. Prevensjon

Tegningene illustrerer mulige svar pd spgrsmalet. Den
som kartlegges, velger a peke pa det bildet som hen
mener er riktig. Kartlegger skarer ut resultatet etter kart-
leggingen med stotte i en veileder og lager slik en kunn-
skapsprofil som viser personens skar opp mot det som er
satt som optimal skar i kartleggingen.

RSU-programmet Kropp, identitet og seksualitet (KIS)
var utgangspunktet for oppleeringen. Pretest med Sex-
Kunn ble utfert for Per fikk veiledning og opplaering med
KIS-verktgyet. Pre- og postkartleggingene med SexKunn
ble gjennomf@rt av samme person, omtrent pa samme
tidspunkt pa dagen og i Pers leilighet. Selve gjennomgan-
gen av KIS e-leeringskurs ble fordelt over seks gkter med
samme veileder.

Gjennomfgring av opplaringen
Opplaeringen ble gjennomfart «en-til-en», og Per og vei-
leder satt pa hver sin side av et bord, slik at Per fikk god
oversikt over bildene og god blikkontakt med veilederen.
Undervisningsgktene var strukturert slik:
1. Repetisjon av forrige gkt, med unntak av fgrste gkt

2. Gjennomgang av dagens tema

3. Veilederen og Per gikk igjennom hver enkelt
overskrift for temaet, slik at Per kunne si noe om
han var interessert i temaet. Veilederen stilte ogsa
spgrsmal om hva Per visste om temaet fra for.

4. Gjennomgang av kurset, side for side

5. Oppsummering av gkten: «Hva har vi leert i dag?»

Der det var naturlig, kunne Per vise veileder hva han
gnsket a formidle, for eksempel ved 4 peke pa egne
kroppsdeler, vise frem hvor han oppbevarer handkleer og
dusjsape, eller gjore kroppsbevegelser for 4 demonstrere
hvordan han vasket hender og lignende. Veileder kunne
ogsa peke og «mime» for eksempel «hdrvask» eller vise
ansiktsuttrykk og kroppssprak for a formidle informa-
sjon og spgrsmal. Det ble tatt notater av Pers innspill og
kommentarer underveis. Notatene ble benyttet som kva-
litativt datagrunnlag for 4 hjelpe Per med 4 hente frem
tanker om de forskjellige temaene underveis i opplee-
ringen. Disse dataene var ogsa verdifulle med tanke pa a
forsta Pers utgangspunkt, for eksempel a bekrefte kunn-
skap som allerede var etablert, eller oppklare misforsta-
elser om temaer og begreper.

Etiske betraktninger

Det ble vurdert a veere to personer til stede i opplae-
ringsgktene, men pa grunn av Pers reduserte evne til d
opprettholde konsentrasjonen nar det var flere personer
til stede, ble det avgjort at gktene ble gjennomfert med
kun en veileder. For a ivareta bade Pers og veileders inte-
gritet og rettssikkerhet var det alltid tilgjengelig annet
personal i neerheten ndr opplaeringsgktene ble gjennom-
fort. Veileder informerte alltid annet personale f@r opp-
leeringsoktene ble startet, og annet personal kunne nar
som helst observere opplaeringsgktene.

Reliabilitet og validitet

Dataenes reliabilitet avhenger av kvaliteten pa gjen-
nomfgringen av tiltaket og testsituasjonene (Isaksen

& Karlsen, 2013, s. 100-101). Tiltak med pre- og post-
testdesign kan si noe om effekt av for eksempel et opp-
leeringstiltak som i denne studien. At studien kun har én
deltaker (N =1) kan tilsi hgy indre validitet, men resulta-
tene kan ikke generaliseres (Svartdal & Eikeseth, 2010, s.
290-291). Svartdal (2009) papeker at et pretest-posttest-
design kan gjare at deltakeren forstar hva undersgkelsen
gar ut pa, noe som kan pavirke resultatet.



Resultater

Figur 1 viser et stolpediagram med tre inndelinger: mak-
simal skar som kan oppnas for hvert tema, oppnadd skar
ved pretest og oppnadd skar ved posttest.

Resultatene viser en liten gkning fra pretest til post-
testidel 1a: Kjgnn og kroppsdeler. Del 1b: Pubertet viser
rett under dobling av skaren sammenlignet med pretest.
Del 1c: Hygiene viser ingen endring. Del 2: Folelser ligger
pa samme niva som ved pretest. Del 3: Sex: Her er skaren
mer enn tredoblet etter opplaering. Del 4: Holdninger har
okt med over det dobbelte fra pretest. Del 5: Prevensjon
har femdoblet skar sammenlignet med pretest. Ingen av
temaene nadde maksimal skar ved posttest. Maksimal
skar som kan oppnas totalt for testen er 107 poeng. Per
oppnadde totalt 55 poeng ved pretest og totalt 75 poeng
ved posttest.

Tema 1a: Kjonn og kroppsdeler: Ved pretest kunne
Per identifisere bilder av kjgnn og kroppsdeler pa et
enkelt nivd. Han kunne ikke lokalisere for eksempel
hofte, hal og navle. Han kunne redegjgre for kroppsde-
lenes funksjoner, men fikk kun full skar pa forklaring av

bruk av hender og fatter; det vil si at han kunne angi flere
enn én funksjon/handling. Funksjon for mannlige og
kvinnelige kjgnnsorganer var begrenset til «a tisse med».
Ved posttest er skdaren to poeng hgyere. Endringen bestar
iat han kan redegjgre for flere funksjoner for «gre» samt
lokalisere «navle».

Tema 1b: Pubertet: Ved pretest kunne Per gi kor-
rekt svar pa at han er voksen, samt begrunne dette ade-
kvat. For eksempel ved at han er i tjuearene, men ikke pa
et mer avansert niva, som at han er myndig i juridisk for-
stand. Deltakeren kunne identifisere barn pa bildene,
men ikke voksne mennesker. Han ga uttrykk for at begre-
per som pubertet og kroppens utvikling var vanskelig.
Ved posttest ble skaren nesten doblet. Per kunne i stgrre
grad svare korrekt og identifisere riktige bilder. Han
kunne ogsa svare mer utfyllende pa kroppens utvikling
fra barn til voksen, for eksempel at menn far mer kropps-
har og blir eldre og hayere.

Tema 1c: Hygiene: Ved pretest kunne Per redegjore
for hvorfor man vasker seg, men pa et enkelt niva. Han
kunne peke korrekt pa kroppsdeler som det er viktig

FIGUR 1 Poengforskjeller mellom maksimum skar og pre- og posttest.
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a vaske hver dag, men kunne ikke angi mer avanserte
grunner til god hygiene som for eksempel 4 forebygge
smitte og sykdom, forhindre bakterier og sa videre. Pa
spersmadl om hvorfor man vasker seg, redegjer han for
sin egen rutine og handlingskjede i for eksempel dusjsi-
tuasjon, men svarer ikke pd hvorfor man bgr vaske seg.
Ved posttest ligger skaren pa samme niva, og Per svarer
omtrent det samme som ved pretest.

Tema 2: Folelser: Ved pretest kunne Per identifisere
ulike fglelsesuttrykk pa tegningene. Han kunne ogsa
gjore rede for hvordan man kan merke at andre er lei seg,
og hva man kan gjgre for en person som er lei seg, for
eksempel «trgste» og «hente papir». Han kunne ikke fullt
ut identifisere pa bildene hvem som kan veere kjerester
og ikke. Ved posttest ligger skaren pa samme niva, og Per
svarer omtrent det samme som ved pretest.

Tema 3: Sex: Ved pretest kunne Per identifisere
riktig tegning ved spersmalet «Hvem av disse har sex?»,
men han forsto ikke begreper som «onani» og lignende.
Ved posttest er skaren mer enn tredoblet. Per kunne na
identifisere nesten alle bildene korrekt, men han for-
star ikke at begrepene «sex» og «samleie» kan bety det
samme.

Tema 4: Holdninger: Ved pretest kunne Per delvis
gjore rede for hvem som bestemmer om to personer kan
ha sex, identifisere hvilke personer som kan ha sam-
leie, og hvor man kan ha samleie. Per hadde vansker
med 4 forstd og svare pa spgrsmadl om grenser og hvem
han kunne snakke med dersom han ble utsatt for noe
han opplevde som ubehagelig. Han forsto ikke begre-
per som «seksuelt misbruk» eller «overgrep». Ved post-
test er skaren mer enn doblet, og Per identifiserer riktige
tegninger som ved pretest. @kningen i skdr bestar blant
annet i at han nd kan redegjore i stgrre grad for hvem
som bestemmer om to personer kan ha sex. Han kan na
svare pa hvem han kan snakke med, eller hva han kan
gjore dersom han opplever a bli utsatt for noe ubehage-
lig. Han kan ogsa redegjgre for eksempler pa grenseover-
skridende atferd, at han vil si «nei», «stopp» og lignende.
Per forstar fremdeles ikke begreper som «seksuelt mis-
bruk» eller «overgrep».

Tema 5: Prevensjon: Ved pretest kan Per peke pa riktig
alternativ om hvordan en dame kan bli gravid nar spgrs-
malet omformuleres til «<Hvordan kan en dame fa baby

i magen?». Han kan ikke identifisere prevensjonsmidler
eller hvordan de skal brukes. Ved posttest er skdaren fem-
doblet. Per kan peke ut flere riktige tegninger, men han
kan ikke gjgre rede for hvor han kan lsere mer om sex.

Diskusjon

Per hadde lite kunnskaper om kroppens funksjoner
utover det mest grunnleggende, som for eksempel at
munnen brukes til 4 spise mat, og at penis brukes til
tisse med. Ved opplaering av personer med utviklings-
hemming har man ofte lagt hovedvekten pa dagliglivets
ferdigheter som hygiene, husarbeid, enkle arbeidsopp-
gaver og innkjgp (McCabe & Cummins, 1996) og har lagt
mindre vekt pd kunnskaper om kroppen og seksuell
helse. Derfor har mange med utviklingshemming man-
gelfulle kunnskaper om disse temaene (Zachariassen,
2003). I studien gjort av Garwood & McCabe (2000) var
det fa deltakere som kunne redegjore for mer avan-
serte funksjoner utover for eksempel «tisse» om kjgnns-
organer. Ved posttest var det kun én person i deres
studie som kunne angi seksuell funksjon for penis. KIS-
programmets kapittel om kroppen er relativt detaljert og
avansert, og redegjor for alle kroppslige funksjoner.

Det var ngdvendig a forenkle flere av temaene for at
Per skulle klare a fglge programmet. Temaer som hjer-
nen og nervesystemet ble for abstrakt for han a forholde
seg til. Per kunne likevel vise noe kunnskap om dette,
for eksempel at det er viktig & bruke hjelm for & beskytte
hodet og hjernen. Han kunne ogsa fortelle at «hjernen
tenker», noe som tilsier at han har en viss forstaelse, om
enn pa svaert enkelt niva. Resultatene fra posttest viser
en liten gkning i kunnskap i temaet Kroppen, men denne
er marginal.

I gijennomgangen av temaene Pubertet og kjgnnsor-
ganer var Per svaert interessert og deltok ivrig i samta-
lene. Bildene som ble benyttet i kurset, virket a veere til
god statte, slik at han kunne peke og formidle spgrsmal
og kunnskaper. Han brukte ogsa seg selv som eksempel



Alle skal gis rett til d eie egen kropp og seksualitet
uavhengig av diagnoser og funksjonsnivd.

pa utvikling, for eksempel at da han var liten gutt, hadde
han ikke har under armene, men na som han er voksen,
har han fatt har pa kroppen. Han var ogsa sveart inter-
essert i temaet Hygiene, og brukte ogsa her seg selv som
eksempel, for eksempel ved a fortelle om at han liker &
vere en velstelt og «kjekk mann». Resultatene fra post-
test viser en signifikant gkning i kunnskaper om puber-
teten etter oppleering, mens temaet hygiene ikke har
noen endring fra pretest. Pers kunnskaper om dette kan
se ut til a veere mer automatisert som handlinger, enn
som lert og forstatt.

KIS-programmet har flere kapitler som vil kunne
pavirke skaren for temaet Falelser i kartleggingsverktgyet
SexKunn. Kapitlene om venner og kjerester, fglelser og
a holdes utenfor, erting og mobbing omhandler fglelser.
Per var ivrig deltakende i samtalene og benyttet bildene
fra kurset som stgtte underveis.

I tiden fra pretest ble gjennomfgrt, til posttest fikk
Per kjereste, noe som antakelig gjorde at han var ekstra
interessert i dette temaet. [ opplaeringssituasjonene var
han langt tydeligere enn tidligere pa forskjellen mellom
venner og kjerester. For eksempel viste han kunnskap
om at det er forskjellige mater d veere glad i en venn pad og
a vaere glad i en kjereste pd; han omtalte fglelser for kjae-
resten som «kjeerlighet» og brukte ord som «elsker». Om
venner sa han «glad i» og «liker». Per har med andre ord
trolig hatt mulighet for og tilgang til «uformell opplee-
ring», eller «the ignored curriculum», slik at han klarte
a differensiere disse fplelsene (Barstad, 2006, s. 23; Gou-
geon, 2009). Det ble likevel ingen endring i skar fra pre-
til posttest.

Per viste stor interesse for kapitlene som omhand-
ler seksualitet og sex, og viste lite tegn til sjenanse, med
unntak av ndr han sa bilder av personer som kysset.

Da kunne han gjemme ansiktet i hendene, smile og si
«Jeg blir litt flau», men hadde ingen problemer med a
fortsette undervisningen. Han kommenterte bildene

og stilte spgrsmal. Per kom ikke med egne eksempler

og fremsto som en person med lite kunnskap innen
temaet. Han forsto ikke begreper som «seksualitet» og
«kat», og han kunne ikke sette ord pa tanker rundt dette.

Deltakerne i studien gjort av Garwood & McCabe (2000)
viste i likhet med Per i denne undersgkelsen vansker
med a uttrykke seg og ha ord om seksualitet. Pa sp@rs-
mal om hva sex er, kunne han si for eksempel at mannen
og damen har «tiss mot tiss» og identifisere riktig bilde.
Tilsvarende beskrivelser kom frem i undersgkelsen gjort
av Garwood & McCabe (2000), der deltakere beskrev sex
som «mann og kvinne oppa hverandre». Ved posttest er
Pers skdr mer enn tredoblet.

Det ble satt av ekstra tid til giennomgangen av
temaet Sette grenser, fordi Per har opplevd noen situasjo-
ner med krenkelser. Han ble i undervisningen minnet
om at han selv bestemte hva han ville snakke om, at
han kunne ta pauser nar han ville, samt at det var lov a
avslutte nar som helst. I denne delen var ogsa bildene
i KIS-programmet til god hjelp for deltakeren. Han for-
talte om egne opplevelser og ga tydelige eksempler pa
hva han godtok og ikke godtok av andre. Etter opplaerin-
gen kan Per nd i stgrre grad enn fgr redegjgre for hvem
som bestemmer om to personer kan ha samleie, og hvem
som bestemmer om han kan ha samleie, som vist i figur
10g tema 6. Ved pretest nevnte han for eksempel at parg-
rende ogsa bestemte, mens ved posttest svarer han tyde-
lig at han bestemmer selv, sammen med kjeresten sin.
At han nevner kjeresten, kan vaere et uttrykk for at han
na forstar at hun ogsa bestemmer over sin egen kropp og
ma samtykke til bergring og seksuell aktivitet. Dette kan
tyde pa at Per kanskje har etablert mer komplekse sosi-
ale ferdigheter gjennom kurset. Barstad (2006, s. 23) skri-
ver om at mange personer med utviklingshemming ikke
opplever «uformell opplaering», som betyr a leere ved a
vare aktivt samhandlende med andre i ulike situasjo-
ner og under ulike krav. Per kan i stgrre grad identifisere
hvem som kan ha sex, og han skiller nd mellom barn og
voksne pa bildene. Det 4 lzere ferdigheter som har verdi
ut over seg selv (atferdsspisser) kan bidra til generalise-
ring og gi den effekten at man lettere leerer i fremtiden
(Rosales-Ruiz & Baer, 1997).

I undersgkelsen gjort av McCabe & Cummins (1996)
avdekket de blant annet at enkelte deltakere ga uttrykk
for at det var akseptabelt a ha sex med hvem som helst.
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Personer med utviklingshemming kan vaere lettpavir-
kelige og ukritisk godta andres handlinger (Lindsay

mfl., 1992). Dette gjgr gruppen spesielt utsatt for utnyt-
ting og overgrep. Utnytting og overgrep mot personer
med utviklingshemming ufgres i hovedsak av nerper-
soner (Grgvdal, 2013). Det vil si tjenesteytere, familie-
medlemmer og andre som personen har et tillits- og/
eller avhengighetsforhold til. Overgrep i form av typen
«overfallsvoldtekt» er mindre sannsynlig, da de sjelden
er ute i fremmede omgivelser alene (Aker & Johnson,
2019). Det gjelder ngdvendigvis ikke mennesker med lett
utviklingshemming, som har stgrre sarbarhet for andre
typer overgrep og utnytting. Det vil veere ngdvendig at
tjenesteytere er kjent med retningslinjer for 4 melde om
mistanke om overgrep (Bufdir, 2014b). Det bgr 0gsa veere
klart hvilken kompetanse som kreves for a veilede og
bista personer med utviklingshemming om disse tema-
ene (Annon, 1976).

Pa spgrsmal om hva Per kunne gjgre hvis han opp-
levde noe ubehagelig, fortalte han blant annet om en tid-
ligere venn som hadde «tullet» mye med 4 «klappe andre
pa baken». Han hadde «sagt ifra» til kameraten sin, blant
annet ved a si «nei» og «jeg liker det ikke», og han hadde
tatt det opp med arbeidsleder pa jobben. Dette hadde
fort til at kameraten sluttet a «tulle» med ham. Ved post-
test er skaren mer enn doblet fra pretest. Opplaeringen i
KIS-programmet kan kanskje ha bidratt til at Per bedre
kan identifisere situasjoner og handlinger der han star i
fare for bade 4 bli krenket og selv a krenke andre.

Ved gjennomgang av temaene Prevensjon og gravidi-
tet var Per mindre interessert, men gjennomfgrte gktene
uten problemer eller motstand. Han deltok i samtale om
bildene og stilte spgrsmadl, men fremsto som uforsta-
ende til hva prevensjon er, og hvorfor det benyttes. Nar
han ble oppmuntret til & fortelle det han visste om for
eksempel graviditet, beskrev han dette som at «damen
har egg i magen og tisser pa en pinne, og hvis den er bla
sa blir det baby i magen». Videre sa han at «vannet gar»,
og at man mad ringe sykebil. Dette kan tolkes som at han
ikke fullt ut forstar sammenhengen mellom samleie og
graviditet. Posttest viser en femdobling i poengskar, men

det er ogsa her usikkert om han har gkt dybdeforstaelse,
eller om han bare «husker riktig svar». Ved pretest pekte
han for eksempel pa bildet av bleie da han fikk spgrs-
mal om hva gutten kunne benytte for at jenta ikke skulle
bli gravid. Pa samme spgrsmal i posttesten sa deltake-
ren at han «ville peke pa bleia», men at han valgte a peke
pa kondom isteden. Man kan anta at det da handler mer
om at han «husker riktig», enn at han faktisk forstar hva
et kondom brukes til. P4 spgrsmal om hvem han kunne
henvende seg til hvis det skjedde noe han ikke likte, viste
Per gode strategier for hvem, ndr og hvor han kunne fa
hjelp etter endt kurs.

Personer med utviklingshemming kan ha van-
sker med 4 sette ord pa tanker og fglelser. Seksualitets-
undervisning er styrket i Leereplanverket 2020 (LK20)
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Men selv om seksuali-
tetsundervisning har vaert del av tverrfaglig undervisning
iskolen, sd er det fremdeles i dag ingen garanti for at
elever med utviklingshemming har laert om seksualitet
og seksuelle begreper. De vet ofte ikke hvilke ord de skal
bruke for a kommunisere om fglelser og om kroppen.
Barstad (2006, s. 101-103) fremhever ngdvendigheten av
et seksualvennlig milj@. Det vil si et miljg rundt perso-
nen der det er aksept for og tillatelse til & snakke om sek-
sualitet, kropp og falelser.

Oppsummering

Det er viktig a tilby mennesker med utviklingshem-
ming opplaering og veiledning i seksuell helse pa linje
med andre i et livskvalitets- og livslgpsperspektiv. De
som gir opplaering i skolen og tjenesteapparatet, skal
ha nok kompetanse og faglig trygghet til 4 kunne kom-
munisere om seksualitet. Alle skal gis rett til  eie egen
kropp og seksualitet uavhengig av diagnoser og funk-
sjonsniva. For a oppna dette ma det etableres et seksu-
alvennlig miljg som setter sgkelyset pa sosioseksuelle
kunnskaper og pa 4 gi alle muligheten til bade den for-
melle og uformelle leeringen som skjer i sosialt samveer.
Selv om tilsyn og bistand kan vare absolutt ngdven-
dig for d ivareta personen med utviklingshemming, bgr
det tilrettelegges slik at den enkelte kan ha et privat-



liv samt fa mulighet til 4 oppleve naturlige settinger for
seksuell lzering og erfaring. Relasjons- og seksualitets-
utdanningsprogrammer (RSU) som KIS egner seg godt
bade i gruppesammenheng og for en-til-en-veiledning.
Kartleggingsverktgyet SexKunn samsvarer med innhol-
det iKIS, og dette gir mulighet for 4 evaluere effekten av
programmet. Visualisering ved hjelp av bilder og filmer,
samt rollespill og det 4 kunne generalisere ferdighetene
til flere arenaer, er elementer i oppleringen som er vik-
tige for opplevelse av mestring.
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Laget rundt eleven — arbeidsseminar
som metode for d jobbe med
tverrfaglig systemarbeid

Artikkelforfatterne, som alle jobber i Statped midt, redegj@r her
for en méate & jobbe tverrfaglig pa der Statped er rddgivere og
PP-tjenesten og skolen er rddsgkere. Mélet med seminaret er
pa ulike mater og giennom samarbeid & fremme kunnskap om
spesialpedagogisk tilrettelegging for elever med tilnsermet

samme vansker.

AV RANDI RISETH, HILDE TERESE WAHL OG HILDE NEUMANN

I denne artikkelen forteller vi om hvordan man
kan benytte arbeidsseminar som en tverrfaglig
samarbeidsform for laget rundt eleven, det vil si de
fagpersonene som eleven har direkte eller indi-
rekte kontakt med. Utgangspunktet for artikkelen
er en masteroppgave som undersgkte fire PPT-
ansattes refleksjoner etter deltakelse pa arbeids-
seminar i regi av Statped midt (Riseth, 2018). Tre
PP-radgivere og en PP-leder fra to ulike PPT-kontor
formidlet gjennom intervjuer hvordan de med
sine forskjellige arbeidsoppgaver opplevde delta-
gelse pa arbeidsseminaret.

Vi gnsker her a gi et innblikk i hvordan denne
typen systemsamarbeid kan legges opp, hvilke
teorier arbeidet er bygget pa, og hvilke erfarin-
ger vi har gjort oss. Hensikten med arbeidssemi-
narene er for 4 kunne jobbe tverrfaglig, og malet
er at dette skal fgre til et kompetanselgft for alle
involverte parter. Denne arbeidsformen er ogsa i

trad med Meld. St. 6 (2019-2020) Tett pd - tidlig
innsats og inkluderende fellesskap i barnehage,
skole og SFO. Kanskje kan denne maten a jobbe pa
0gsa gi inspirasjon til andre.

Hva er arbeidsseminar?

Nar vi i Statped midt arrangerer arbeidssemi-

nar, samler vi flere individsaker med tilnaermet
like problemstillinger. Sakene blir satt sammen
pa bakgrunn av sgknader til Statped og dreier seg
om enkeltelever. Malgruppen for seminarene er
PP-tjenesten, skoler og andre som jobber direkte
med og har beslutningsmyndighet knyttet til opp-
leering av eleven. I arbeidet defineres PP-tjenesten
og skolen som radsgker og Statped som radgiver.
Formalet med arbeidsseminaret er a styrke den
spesialpedagogiske kompetansen i opplaerings-
sektoren i kommunen generelt og leringsutbyttet
til eleven spesielt. Arbeidsseminaret er derfor et
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systemarbeid som skal heve kompetansen til laget rundt
eleven.

Arbeidsseminar som metode bygger pa sosiokul-
turell leringsteori om at leering skjer ved bruk av sprak,
sosial deltakelse og stgtte. Mdlet med seminarene er a
skape en kultur for & dele kompetanse, vere lyttende
og hjelpe og styrke hverandre i arbeidet. Intensjonen er
a finne ressursene hos radsgkerne og hjelpe dem til a
bygge mestringsstrategier. Arbeidsformen gir deltakerne
noe de kan samles om faglig, og den gir dem et utgangs-
punkt for tverrfaglige refleksjoner.

Vi har gjennomfert arbeidsseminarer med ulike
faglige vinklinger. I denne artikkelen refererer vi til et
arbeidsseminar som hadde til hensikt & fremme kunn-
skap om spesialpedagogisk tilrettelegging for elever med
komplekse og vedvarende behov innen sprakforstyrrel-
ser, lese- og skrivevansker og sammensatte vansker. Pa
dette seminaret deltok tre PP-radgivere, tre allmennlae-
rere, to spesialpedagoger og en spesialpedagogisk koor-
dinator. Erfaringer fra dette seminaret er publisert i
masteroppgaven «Fire PPT-ansattes refleksjoner over
arbeidsseminar med Statped midt» (Riseth, 2018). Der
ble en leder og tre radgivere fra PPT intervjuet om sine
refleksjoner knyttet til dette arbeidsseminaret. Vi vil
senere i artikkelen komme tilbake til resultatene derfra.

Nevrologiske utviklingsforstyrrelser sameksiste-
rer ofte med sprakforstyrrelser og lese- og skrivevansker
(Bishop mfl., 2017). I arbeidsseminaret ble for eksempel
ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder), autis-
mespekterforstyrrelser, Tourettes syndrom, generelle
leerevansker og psykiske forstyrrelser ved angst, tvang
og tilknytningsskader tatt opp. Arbeidsseminarene er
ment a fremme kunnskapsbasert praksis basert pa bade
forsknings-, erfarings- og brukerkunnskap (helsebibli-
oteket.no). Det faglige innholdet preges derfor av bade
nyere forskning, alle deltakernes kompetanse og erfarin-
ger samt elevens stemme og utfordringer. Vogt papeker
at elever som har vansker, ikke bare ma betraktes som
at de har individuelle mangler, men at man ogsa ma se
etter mangler i systemene rundt individet (Vogt, 2016).

Arbeidsseminarene som Statped midt arrangerer,

har samlinger over tre ulike dager i en periode pa
omtrent et halvt ar. Det er de samme fagpersonene som
deltar pa hver samling. P4 samlingene presenterer skole
og PP-tjeneste eleven anonymt i plenum, og Statped pre-
senterer tilpasset teori og kunnskapsbasert erfaring med
visuell stgtte i modeller. I arbeidsseminaret vi omta-

ler her, benyttet vi blant annet Laws modell for kom-
munikasjon og sprakutvikling illustrert med sprdktreet
(Espenakk mfl., 2007) og en anerkjent leseutviklingsmo-
dell (Spear-Swerling & Sternberg, 1998). Sprdktreet sym-
boliserer den sammenhengende sprakprosessen som
gjiennom ulike deler blir til en helhet. Forsinket eller
avvikende utvikling pa ett omrade ses i sammenheng
med andre omrader.

Leseutviklingsmodellen visualiserer nivaet eleven
ligger pa i lesing, nivaet for avsporing/stagnering og
nermeste utviklingssone for leseutviklingen. Modeller
brukes for a sikre felles forstaelse. Modellene gir en for-
enklet fremstilling av virkeligheten, men har likevel vist
seg nyttige a bruke. Med utgangspunkt i tidligere kartleg-
ging, barnets stemme og faglig drafting vurderes utfor-
dringene til eleven. Dette visualiseres og konkretiseres i
modellene, som gir utbytte til hver iseer. Vekten blir lagt
pa elevens mestringsniva. Her ligger utgangspunktet for
videre arbeid i elevens naermeste utviklingssone (Vygot-
sky, 1978). Omrader som ikke mestres, skal avdekkes, slik
at tiltakene kan igangsettes pa riktig niva. Ut fra model-
lene drgftes individrettede, tverrfaglige og systemrettede
tiltak. Skolen og PP-tjenesten gjennomfgrer tiltakene
som et mellomarbeid mellom samlingene. Det er pa alle
seminarsamlingene beregnet tid til tverrfaglig samarbeid
og dialog, drefting av mellomarbeid og pafyll av tilpasset
faglig innhold.

Suksessfaktorer ved arbeidsseminar

I denne artikkelen refererer vi som nevnt ovenfor resul-
tater fra masteroppgaven «Fire PPT-ansattes reflek-
sjoner over arbeidsseminar med Statped midt». Tre av
PP-radgiverne som ble intervjuet i oppgaven, var radsg-
kere og deltok pa selve seminaret, og i tillegg ble lederen
i PPT intervjuet om denne arbeidsformen. De fire PPT-



FIGUR 1 Oppsummering av resultater (Riseth, 2018)

PPTS OPPLEVELSER FRA ARBEIDSSEMINAR MED STATPED MIDT

Forarbeid Relasjon

1. Informasjon og felles
forstaelsesramme

2. Planlegging og kartlegging, 3
forventninger og eierskap

3. Etiske perspektiv

ansatte mente at de tre faktorene forarbeid, relasjon og
konsultasjon matte vere dekket for a lykkes med arbeids-
seminarer (Riseth, 2018). Her har vi valgt a kalle disse

suksessfaktorer. Resultatene har vi oppsummert i figur 1.

Suksessfaktorer knyttet til forarbeid

Rddsgkerne (de fire PPT-ansatte) understreket at det var
viktig for dem med forarbeid i forkant av et arbeidsse-
minar. Forarbeid innebar dialog og avklaring av ansvar
og roller, tidsplan og faglig innhold i arbeidssemina-

ret. Mdlet med dialogen var a bidra til formidling og inn-
henting av informasjon om eleven, begynnende faglig
innsikt i elevens situasjon og oversikt over de lokale fag-
personenes kompetanse og erfaring. To av PP-radgiverne
opplyste at det var i forarbeidet med Statped de fikk for-
stdelse for hvordan de kunne tenke rundt sin elev. En av
PP-radgiverne sa det slik: «Det at vi hadde radgiver fra
Statped her pa forhand, det var veldig viktig, for det var
jo gjennom det metet at vi pa en mate fikk tanker rundt
hvordan vi md tenke om dette barnet». Problematikken

. Likeverd, anerkjennelse og
oppmerksomt neerveer 3. Konsultasjon i gruppe

Konsultasjon

1. Fellesskap i relasjoner 1. Konsultasjon i arbeidsseminar
2. Apenhet, tillit og trygghet

2. Konsultasjon og faglig
perspektiv- blinde flekker

4. Konsultasjon og delingskultur

kunne vaere mer sammensatt enn det de selv hadde sett.
Det ga fgringer for hvordan de forberedte seg til arbeids-
seminaret. Felles forstdelsesramme er ngdvendig for a
lykkes i tverrfaglig radgivningsarbeid (Lassen, 2002).

Mjelve (2014) er opptatt av at radsgkeres tankesett
og situasjon ofte ikke undersgkes grundig nok far rad-
givning. Ifglge Lassen (2002) er det blant annet pro-
blemstillingen sammen med rads@kers og radgivers
kompetanse som avgjgr hvilket niva arbeidet bgr legges
pa. Det gir en forstaelse av at det er ngdvendig a kart-
legge disse faktorene i forkant av arbeidet. I invitasjons-
brevet om arbeidsseminar fra Statped til PP-tjenestene
ligger informasjon om det faglige innholdet sammen
med planen for praktisk gjennomfgring. PP-tjenestene
avgjer om tilbudet passer for deres elev, sett ut fra kart-
legging av eleven og vurdering av den fagkompetansen
de selv innehar. Statped vurderer gruppesammensetning
for arbeidsseminaret ut fra den kartleggingen og de opp-
lysningene som PP-tjenesten gir.
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Forhold rundt taushetsplikten ble gjennomgdtt

helt 1 begynnelsen av seminaret.

Arbeid pa tvers av etater er utfordrende fordi etatene
har forskjellig mal, oppgaver, rammer og arbeidsma-
ter (Ueland, 2012). Pa bakgrunn av dette bgr slike fak-
torer oppklares i forkant av samarbeidet. Man bgr for
eksempel legge til rette for kontinuitet og forutsigbar-
het bade med tanke pa tidsplan og gruppesammenset-
ning. Det & planlegge etter skolekalenderen kan vaere en
god strategi for i stgrst mulig grad a4 beholde de samme
fagpersonene og derav beholde og sikre felles rolle- og
ansvarsforstaelse.

Radsekerne fra PP-tjenesten fremhevet at det krever
varsomhet a balansere mellom taushetsplikt og det &
dele opplysninger om elever og andre i elevens omgivel-
ser. Dette ble ivaretatt ved at forhold rundt taushetsplik-
ten ble gjennomgatt helt i begynnelsen av seminaret, ved
at elevene og andre i elevens nettverk ble anonymisert.
Dessuten begrenset informasjonen som ble delt, seg
kun til det som var ngdvendig for a belyse saken. PP-tje-
nesten og/eller skolen ma informere om og klargjgre
dette overfor foreldre pa en tydelig mate, og foreldrenes
syn skal respekteres. En av PP-radgiverne papekte: «Jeg
tenker jo at den gjensidige forpliktelsen til taushetsplikt,
varsomhet med hensyn til hva vi utleverer. At det blir lagt
vekt pd i starten, er veldig viktig. Balansen mellom hva vi
kan si, og hva vi skal verne omp».

Suksessfaktorer knyttet til relasjon
Relasjon handler om hvilken betydning mennesker har
for hverandre, hvilken innstilling eller oppfatning vi har
av andre mennesker, og hvordan forholdet kommer til
uttrykk giennom kommunikasjon dem imellom (Mjelve,
2014; Nordahl, i Drugli 2012).

Radsgkerne fra PP-tjenesten trakk blant annet frem
at grundig planlegging, der bruk av tid blir forutsig-
bart, er vesentlig for 4 lykkes med relasjon og fellesskap
(Riseth, 2018). En av PP-radgiverne papekte: «Ja, vi opp-
levde det veldig positivt internt, altsd, PPT og skolen sa
neer, at det ble satt pa kartet at nd, nd skal vi ... sann at
vi matte ha tid sammen». PP-radgiveren reflekterer her
over at avsatt tid til samarbeid pavirker opplevelsen av

fellesskap, og at det 4 ha en neer relasjon til skolen tolkes
som noe positivt. Ueland (2011, i Kvello & Moe, 2014)
hevder at samarbeidstid er en av faktorene som virker
hemmende eller fremmende i tverretatlig arbeid, og han
papeker at manglende tid ofte fremheves som en vesent-
lig begrensende faktor. En av PP-radgiverne sa: «Det er
litt undervurdert det med relasjonen oppi det. Det er jo
relasjonen som pavirker kommunikasjonen».

I periodene med mellomarbeid er det avgjgrende at
kommunikasjonen mellom fagpersonene som arbeider
for & bedre situasjonen for eleven, er god. Det bidrar til
a legge et godt grunnlag for gode relasjoner dersom det
er etablert en felles forstaelse av elevens utfordringer, og
hvilken rolle man selv innehar i den faglige gjennomfg-
ringen av tiltakene. Deltakerne i arbeidsseminaret erfarte
arbeidet som positivt nar relasjonene opplevdes trygge.
En av PP-radgiverne formidlet at «srammene var veldig
trygge, og det tror jeg kom av maten det ble ledet pa».

En vesentlig faktor nar fagpersonene deler kunn-
skap og erfaring fra sitt arbeid, er at Statped trygger dem
idette og i gjennomfg@ringen av tiltakene. Slik opple-
ver de a beherske yrkesrollen sin godt. En av PP-radgi-
verne bekreftet dette: «Jeg har fatt enda mere trygghet til
a jobbe i system og d jobbe med kompetanseheving ute i
felten. Jeg fatt stgrre trygghet i min veilederkompetanse,
og det var greit a fa stgtte pd at det er utfordringer».

Det & vaere fagperson som deltar pa arbeidssemina-
ret og tilhgre det samme laget rundt eleven, md innebzere
at alle deltakerne blir lyttet til og anerkjent for det de
allerede vet og kan. Dette er en viktig del av det 4 etablere
likeverd mellom radsgker og radgiver. Likeverd i sosial-
konstruktivistisk teori oppnas ved at alle deltakerne i et
samarbeid utgver autoritet pa eget fagspesifikt omrade
(Moen, 2012). PP-lederen pdpekte fglgende:

Kulturen er ofte litt sdnn at — kom hit med en ekspert-

gruppe som kan pakke inn informasjon og fortelle hva

vi kan gjgre. Men det a kunne fa delta pa arbeidssemi-

nar, der man kan drgfte og undre seg. Sann generelt sett

sa har jo vi mer erfaring og kunnskap og kjennskap og
kompetanse pa det enkelte barnet, og her far vi bekref-
tet det vi kan fra fgr, og er gode pa.



PP-radgiverne opplevde at alle deltagernes kompe-
tanse ble bekreftet og anerkjent, og at de i tillegg fikk
mer oversikt over fagfeltet og storre trygghet pa seg selv.
Mjelve argumenterer for at relasjonen mellom radgiver
og radseker er avgjerende for opplevd utbytte av hjelp
(Mjelve, 2014). Hannah Arendt benytter begrepet fremtre-
delsesrommet. Hun forklarer at dette kan forstas som det
rommet hvor vi snakker sammen, viser stgtte og bygger
relasjoner (Arendt, 2012; Tislevoll, 1997, 2010, i Moen,
2012). Dette rommet blir ansett som et sosialt produkt
mellom mennesker, der vi kommer til syne, er dpne og
viser hvem vi er og hva vi star for (Moen, 2016).

Statpeds radgivere tilstreber a veere dpne og tilgjen-
gelige med hensyn til det som skjer her og nd i sam-
lingene. Moen (2012) kaller det vare-i-kompetansen for
oppmerksomt neervar. PP-lederen fremholdt: «De (radgi-
verne fra Statped) var til stede nar de fgrst var der. Og det
er viktig! Vi trenger paminning pa dette hele tiden nar vi
sitter i disse stressende jobbene vare».

Arbeidsseminar i Statped midt foregdr i en avgrenset
periode med flere samlinger og i trad med det Vogt (2016)
kaller en prosessorientert vurdering, der man etterstre-
ber likeverdige forhold i radgiversituasjonen. Radgiver
skal veere mer spesialisert pa tema eller pa det aktuelle
omradet det sgkes rad om, men tilstrebe likeverdighet i
form av at partene utfyller hverandre i problemanalysen.
Det sentrale er d statte radsgkeren i d finne og bruke egne
ressurser og bidra til refleksjoner. Den ene PP-radgiveren
sa det slik: «Det er ikke ngdvendigvis den fagkompetan-
sen i seg selv, for det kan man fa pa mange forskjellige

mater. Mulighetene som ligger i samarbeidet, er nesten
enda mer verdifulle». I arbeidsseminarene er det lagt
opp til at deltakerne skal lytte til hverandre og bidra med
relevant kunnskap. Dette kan fgre til ny forstaelse av pro-
blemstillingene og den situasjonen som eleven og fag-
personene er i, og som kan legge fgringer for videre tiltak
(Moen & Tveit, 2012).

Suksessfaktorer knyttet til konsultasjon
Tverretatlig konsultasjon kan bidra til stgrre helhetlig
forstaelse av barnet, samtidig som de enkelte tjenestene
blir mer kjent med hva de andre fagpersonene kan bidra
med (Ueland, 2012). Nar ulike fagpersoner rundt eleven
motes, kan de ulike radsgkerne gi hverandre tid og opp-
merksomhet. De fire PPT-ansatte opplevde det ogsa posi-
tivt at de fikk samarbeidsmuligheter og anledning til
oppleve neerhet til egne kolleger (Riseth, 2018). De fikk
inspirasjon pa samlingene til & ga videre. De opplevde
det positivt med mellomarbeid og det 4 holde fast i saken
over en lengre periode. En av PP-radgiverne sa:
Det var ikke bare et kurs, men du fikk input der, og sa
skal du jobbe med det, sa skal du bearbeide, og sa har
du et samlingspunkt til, og sd skal du jobbe med det, sa
har du et nytt samlingspunkt. At det er mellomarbeidet
som er viktig. For da far du holde fast pa det du har for-
midlet. Det er altfor mange happening-kurs.

Tverretatlig konsultasjon kan lpfte dregftingene fra indi-
vid til systemniva (Lassen, 2002). Noe md imidlertid
ligge i bunnen for at et slikt arbeid skal Iykkes. En av

PP-radgiverne opplevde at det ble bygget en
delingskultur, og at de ble bevisst pa hvordan man kan
lofte sakene fra individ- til systemnivd.
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PP-radgiverne kommenterte dette slik:
At det er noen som kan lede gruppene og lgfte det opp
fra selve caset og tydeliggjgre hvordan dette arbeidet
kan overfgres til andre case, ja lgfte det opp fra bare
dette barnet. Eller prove 4 overfore refleksjonene fra
det ene caset til det andre.

PP-radgiverne opplevde at det ble bygget en delingskul-
tur, og at de ble bevisst pa hvordan man kan lgfte sakene
fra individ- til systemniva. Radgiverne fra Statped hadde
ansvaret for a fa fram refleksjonene, og de bidro til
skape mening og sammenheng. En av PP-radgiverne sa:
«Det handler om 4 bygge en sann kultur for deling og
drofting pa tvers av kommuner og med andre man ikke
drgfter sa mye med til vanlig, fa litt nye @yne pa seg, det
er jo alltid verdifullt». Humanistisk tradisjon bygger
blant annet pa holdninger om grunnleggende anerkjen-
nelse av andre og det & ha rett til 4 eie egne opplevelser.
Dette fordrer toleranse bade for eget og andres arbeid.

Oppsummering
I denne artikkelen har vi sett pa suksessfaktorer for hvor-
dan Statped, PP-tjenesten og andre fagpersoner kan
arbeide sammen ved hjelp av arbeidsseminar. Gjennom
felles tverrfaglig refleksjon, planlegging og evalue-
ring kan det tilrettelegges for barn og unges utvikling
pa en helhetlig mate. For a lykkes med arbeidsseminar
er faktorene forarbeid, relasjon og konsultasjon vesent-
lig. Forarbeid innebaerer dialog og avklaring av ansvar
og roller, tidsplan og faglig innhold i arbeidsseminaret.
Dette gir god felles forstaelse for situasjonen og over-
sikt over kompetanse og erfaringer fagpersonene rundt
eleven har. Det 4 kjenne seg trygg og anerkjent avdem
som leder radgivningsarbeidet, er viktige relasjonsfak-
torer. Dette kan stgtte rddsgkeren i 4 finne og bruke egne
ressurser og bidra til refleksjoner i selve konsultasjonen.
Fagpersonene rundt eleven kan da fa bekreftelse pa egen
kompetanse, mer oversikt over fagfeltet og stgrre trygg-
het pa seg selv.

Nar det gjelder faglig utbytte, kan arbeidssemi-
nar vere sarlig nyttig for arbeid knyttet til varige,

omfattende og komplekse vansker. Her kan felles drgf-
tinger i etterkant av tverrfaglige presentasjoner og
direkte veiledning i egen sak gi ny forstdelse av pro-
blemstillinger og sammenhengen mellom teori og prak-
sis. Barns rett til medvirkning og elevens stemme er tatt
hensyn til i form av at det er fagpersonene rundt eleven
som bringer barnets stemme inn i rommet og i arbei-
det. Bruk av visuelle, forenklende og teoretisk funderte
modeller oppleves nyttig fordi de gir deltagerne en felles
faglig plattform a diskutere ut fra. Denne kunnskaps-
baserte maten a jobbe pa som vi har benyttet i arbeids-
seminarene, kan ogsa ha overfgringsverdi og anvendes i
lignende saker. En av PP-radgiverne sa:

Det 4 jobbe med case og bryte det ned og se pa teorien

bak og tiltakene tenker jeg var veldig nyttig. For det

blir veldig personlig pd en mate, alle kan ga tilbake pa

jobb og tenke at, ja, der fikk jeg noe som jeg kan bruke

i min jobb. O
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«Jeg er en skam for verden»

Mobbingens konsekvenser og skammens betydning

Med bakgrunn i en kvalitativ, hermeneutisk tilneerming har
vi analysert chatter fra chat-tjenesten snakkommobbing.no.
Vi utforsket ungdommenes beskrivelser av mobbingens
konsekvenser og har sett pa dette i lys av relevant
skamteori. Mobbingens konsekvenser fremkommer som
ulike skamuttrykk og er kategorisert i tre hovedtemaer:

1) negativ selvevaluering og selvforakt, 2) kroppens
kommunikasjon: unnvikelse, tilbaketrekning og selvskading
og 3) haplgsheten, den toksiske skammen. Formalet med
forskningsstudien er a belyse skammens betydning og gi
et utvidet og mer nyansert bilde av alvoret og den smerte
ungdommene formidler nar det gjelder konsekvensene av

mobbing.

Based on a qualitative, hermeneutic approach we have
analyzed chat room conversations from the chat-service
snakkommobbing.no (‘talkaboutbullying’). We explore

the young people’s descriptions of the consequences of
bullying in light of relevant theories about shame. The
consequences of bullying materialize in various expressions
of shame which we have categorized into three main
themes: 1) Negative self-evaluation and self-contempt,

2) The body's communication: avoidance, reclusiveness
and self-harm, and 3) Hopelessness, the toxic shame. The
purpose of this study is to illuminate the significance of
shame and to provide an expanded and more nuanced
image of the severity and the pain the young people convey

regarding the consequences of bullying.

MOBBING
SKAM
UNGDOM
PSYKISK HELSE
ENSOMHET
TILHORIGHET

ANNE HELGELAND, forsker (ph.d.), Avdeling for barn og unges
psykiske helse, Sgrlandet sykehus

INGRID LUND, professor, Institutt for pedagogikk, Universitetet
i Agder

KARI VIK, forsker (ph.d.), Avdeling for barn og unges psykiske helse,
Sgrlandet sykehus

Ungdomstiden er spesielt sarbar. Relasjoner til jevn-
aldrende og opplevelsen av a hare til er grunnleggende
for utvikling av sosial identitet og psykisk helse (Allen &
Kern, 2017; Baskin, Wampold, Quintana & Enright, 2010;
Baumeister & Leary, 1995). Vennskap og det a veere en del
av jevnaldergruppen spiller en viktig rolle. De som fgler
tilhgrighet med jevnaldrende, viser bedre psykososial til-
pasning (Stotsky & Bowker, 2018; Tanti, Stukas, Halloran
& Foddy, 2011). For ungdom som er involvert i mobbing,
er trussel om utestengelse fra fellesskapet og angsten for
«sosial dad» hayt aktivert (Hellfeldt, 2016; Sgndergaard,
2012).

Skam er tett forbundet med psykisk uhelse for per-
soner utsatt for mobbing (Budden, 2009; Irwin, Li, Craig
& Hollenstein, 2016; Strgm, Aakvaag, Birkeland, Felix &
Thoresen, 2018). Skammen er relasjonell og spiller en
sentral rolle i sosial utvikling og selvutvikling (Henrik-
sen & Mesel, 2021; Mills, 2005). Maten vi vurderer 0ss
selv pa, har sammenheng med hvordan vi oppfatter at vi
blir vurdert av andre. Mobbing truer verdigheten til det
enkelte individ, og det & kjenne seg som en anerkjent del
av fellesskapet (Kofoed & Sgndergaard, 2013; Schott &
Sgndergaard, 2014).

Vi har analysert chatter fra den nasjonale chat-tje-
nesten snakkommobbing.no. Malgruppen er ungdom
mellom 9 og 19 dr som har veert utsatt for mobbing. Med
utgangspunkt i ungdommenes beskrivelser av mobbing
de har veert utsatt for, og mobbingens konsekvenser bely-
ser vi i denne artikkelen problemstillingen:

Hvordan kan vi forstd konsekvenser av mobbing i lys
av teorier om skam?
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For a belyse problemstillingen tar vi utgangspunkt i ung-
dommenes chatter og analyserer dem ved hjelp av en
kvalitativ, hermeneutisk metode for tekstanalyse (Giorgi,
1997; Malterud, 2017). Vi drgfter ungdommenes beskri-
velser av det vi fortolker som mobbingens konsekvenser,
opp mot relevant skamteori og diskuterer implikasjoner
for praksis.

Mobbing: omfang og ulike forstaelser

Mobbing kan kategoriseres som enten direkte verbale,
relasjonelle eller fysiske krenkelser (Gladden, Vivolo-
Kantor, Hamburger & Lumpkin, 2014). [ tillegg kommer
digital mobbing inn som en del av den verbale og relasjo-
nelle mobbingen. Mobbing er krenkelse, og krenkelser
kan veere mobbing, og det kan vare utfordrende a skille
begrepene fra hverandre (Lund, Helgeland & Kovac, 2017,
s. 4; Wendelborg, 2016, s. 14, 16).

Omfang

Av Elevundersgkelsen for skoledret 2020/2021 fremkom-
mer det at 5,8 prosent av elevene blir mobbet 2—-3 ganger
i maneden.

Av disse oppgir 4,5 prosent at de blir mobbet av
medelever. 3,1 prosent av samtlige elever oppgir at de blir
«kalt stygge ting og ertet pd en sarende mate», 1,9 pro-
sent oppgir at de blir «holdt utenfor og baksnakket», og
1,1 prosent sier de blir «slatt, dyttet eller holdt fast pa
skolen» (Wendelborg, 2021, s. 10).

2,2 prosent oppgir at de blir mobbet digitalt. Tallene
fra Elevunderspkelsen viser at 43,7 prosent av de som blir
mobbet digitalt, ogsa blir utsatt for tradisjonell mobbing.
Det er til forskjell fra Medietilsynet (2020) som rappor-
terer om at 16 prosent av ungdom mellom 9 og 18 ar blir
utsatt for digital mobbing (Wendelborg, 2021, s. 18).

Elevundersgkelsen viser ogsd at 1,2 prosent blir
mobbet av voksne pa skolen. Mobbing fra voksne beskri-
ves som at voksne «sa sarende ord til meg», «lo av meg»,
«fikk andre elever til a le av meg» og «fikk meg til a fgle
meg utenfor», og «den voksne slo, dyttet eller holdt meg
fast» (Wendelborg, 2021, s. 26).

Det er sma kjgnnsforskjeller. Undersgkelsen viser at
0,8 prosent av elevene forteller at de har vaert med pa

a mobbe andre, og 36 prosent av elevene som utset-

ter andre for mobbing, utsettes ogsa selv for mobbing
(Wendelborg, 2021). Tallene viser generelt en liten ned-
gang fra 2019/2020.

Ulike forstdaelser av mobbing

Det er i mobbefagfeltet ulike definisjoner og forsta-
elser av mobbing. Den svenske mobbeforskeren Dan
Olweus (1997) var pioner innen fagfeltet, og «Olweus-
tradisjonen» har veert sentral bade nasjonalt og inter-
nasjonalt siden begynnelsen av 1970-tallet. Denne
tradisjonen baserer seg pa individorienterte, psyko-
logiske forklaringsmodeller, med vekt pa aggresjons-
utvikling hos barn og atferdsorienterte tilneerminger.
Mobbing sees som en tilsiktet, intensjonell handling
med gnske om a skade en annen (Roland & Ids@e, 2001;
Roland & Vaaland, 2003). Systemperspektiv og sosiale
gruppeprosesser blir ogsa vektlagt, men mobbing sees
hovedsakelig pa som et aspekt av en persons dysfunksjo-
nelle og antisosiale atferd.

En annen tradisjon innen mobbefeltet bygger pa
sosiokulturelle og interaksjonsbaserte tilnerminger
og en forstaelse av mobbing som kompliserte sosiale
gruppeprosesser (Kofoed & Sgndergaard, 2013; Schott
& Sgndergaard, 2014). Kjernebegreper er menneskets
eksistensielle behov for d tilhere fellesskapet og sosial eks-
klusjonsangst. For a forstd og handle i saker som hand-
ler om mobbing, md man ifglge disse tilnermingene
heller rette sgkelyset mot de sosiale prosessers dyna-
mikk og kontekst enn mot individers dysfunksjonelle
og antisosiale atferd og aggressivitet (Spndergaard,
2012). Det betyr ikke at det individuelle perspektivet
ikke har betydning. De individuelle faktorene er en del
av de sosiale prosessene som oppstar nar mobbing skjer.
Noen barn er mer sarbare, og denne sarbarheten blir en
del av det samspillet som oppstar i relasjoner og i fel-
lesskapet (Lund & Helgeland, 2020, s. 86—90). Var for-
stdelse av mobbing hgrer inn under denne sistnevnte
tradisjonen.



Mobbingens konsekvenser

Det er grundig dokumentert at barn og unge som blir
mobbet i skolealder, har stor risiko for a utvikle langva-
rige, psykiske vansker som darlig selviglelse, angst og
depresjon, som igjen virker inn pa bade sosial, emosjo-
nell og kognitiv utvikling (Cunha, Matos, Faria & Zagalo,
2012; Gilbert & Irons, 2009). Vansker i samhandlingssitu-
asjoner, nedsatt leeringskapasitet og passivitet er noe av
det som kan vise seg i skolehverdagen (Breivik mfl., 2017;
Ttofi, Farrington, Losel & Loeber, 2011; Wolke, Copeland,
Angold & Costello, 2013).

Mobbing gir gkt risiko for selvskading, selvmords-
tanker og selvmordsforsgk (Sigurdson, Undheim,
Wallander, Lydersen & Sund, 2018).

De langvarige konsekvensene kan vise seg ved over-
gangen til voksenlivet og i voksen alder ved gkt risiko
for psykiske utfordringer og nedsatt funksjon, som van-
sker med a handtere hverdagens utfordringer i studier,
arbeid, sosiale relasjoner og familierelasjoner (Sigurd-
son, Wallander & Sund, 2014; Strem mfl., 2018; Vander-
bilt & Augustyn, 2010; Wolke mfl., 2013).

Mobbingens konsekvenser, skam

og psykososiale vansker

Sammenhengen mellom mobbing i barndommen og
darlig psykososial tilpasning i voksen alder forkla-

res i stor grad av skam (Birkeland, Aakvaag, Strom &
Thoresen, 2019, s. 125). Det underbygges med at forholdet
mellom mobbing og mental helse er knyttet til ensom-
het, sosial isolasjon og fraveer av sosial stgtte fordi den
som har veert utsatt for mobbing, tar skylden pa seg selv
og gnsker a skjule opplevelse av mobbing og de vanske-
lige fglelsene (Lutwak, Panish & Ferrari, 2003; Rostami &
Jowkar, 2016; Strgm mfl., 2018).

Mobbe- og traumeforskning viser at barn og unge
som har veert utsatt for langvarig og alvorlig mobbing,
viser symptomer som er forenlige med PTSD (posttrau-
matisk stresslidelse) (Budden, 2009; Idsge, Vaillan-
court, Dyregrov, Hagen & Ogden, 2021; Strgm mfl., 2018).
Av studien til Idsge, Dyregrov & Idsge (2012) fremkom-
mer det at 33 prosent av barn som har veert utsatt for

mobbing, har symptomer pa traume.

Forskning viser at skam er en vanlig konsekvens
etter vold og overgrep (Amstadter & Vernon, 2008), og at
skam er relatert til mental helse (Andrews, Brewin, Rose
& Kirk, 2000; La Bash & Papa, 2014; Aakvaag, Thoresen,
Wentzel-Larsen, Dyb, Rgysamb & OIff, 2016). I rappor-
ten fra Nasjonalt kompetansesenter for vold og trauma-
tisk stress fremkommer det at mange barn og unge som
har veert utsatt for grov vold i barndommen, utsettes for
mobbing (Birkeland mfl., 2019). Mobbing blir i nasjonal
og internasjonal forskning tatt inn som en del av trau-
meforskningen knyttet til vold og overgrep, fordi kon-
sekvensene er like alvorlige (Strgm, mfl., 2018; Houbre,
Tarquinio, Thuillier & Hergott, 2006; Nielsen, Tangen,
Idsge, Matthiesen & Mager@y, 2015). De negative tankene
og felelsene om selvet (skam) som kan fglge av en trau-
matisk opplevelse, er ogsa inkludert i symptomkriteriet
for PTSD-diagnosen (Strgm mfl., 2018, s. 4).

Skam

Skam er en komplisert fglelse. Det kan veere vanske-

lig & skille skam fra skyldfglelse fordi falelsene lett gar
over i hverandre. Skyldfglelse er orientert mot andre og
handler om at en far darlig samvittighet for hva en kan

si eller gjgre mot en annen. Skammen rettes mot en selv
og pavirker hele selvet (Mesel, 2017, s. 113; Tangney, 1996;
Teroni & Deonna, 2008). Skarderud (2001) skiller mellom
den gode og den darlige skammen. Den gode skammen
kan forstds som et moralsk kompass som hjelper oss til

a navigere pa en god mate i hverdagen. Den vonde skam-
men, som vi tar for oss i denne artikkelen, kan romme
frykten for & bli avslgrt som noe annet enn den man vil
vare, og er undertrykkende og @deleggende for personlig-
heten (Dolezal, 2015). Skam begrenser, og den knyttes til
ensombhet og sosial isolasjon (Strgm mfl., 2018; Thoresen,
Aakvaag, Strgm, Wentzel-Larsen & Birkeland, 2018).

Den vonde skammen innebarer bade falelsesmes-
sige reaksjoner, som redsel, sinne og selvforakt, kogni-
tive reaksjoner, for eksempel negative forestillinger om
hva andre tenker, kroppslige reaksjoner, som spenninger
i kroppen og rgdme, og den atferd som kommer til syne
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som tilbaketrekning eller isolasjon (Skarderud, 2011;
Gilbert, 1998).

Den amerikanske professoren i psykiatri Michael
Lewis relaterer skam bade til selvevalueringsprosesser,
negative handlinger og den enkeltes livsverden:

Shame can be defined simply as the feeling we have
when we evaluate our actions, feelings, or behavior and
conclude that we have done wrong. It encompasses the
whole of ourselves: it generates a wish to hide, to disap-
pear or even to die. (Lewis, 1995, S. 2)

Skammens opprinnelse

Skam kan beskrives som en av primaraffektene (Gilbert,
1997; Karterud & Monsen, 1997). Henriksen & Mesel
(2021) bruker begrepet selvets arkitektur og forstar skam
som en medfgdt disposisjon i menneskenaturen som
blir psykologisk formet underveis. Skam er en «opple-
velse av selvet», den er relasjonell, og den oppstar i mate
med den/de andre.

Utviklingspsykologiske perspektiver som inkluderer
selvpsykologi, filosofi og fenomenologi, utvider skam-
begrepet til en ontologisk forstaelse av skam, det vil si en
grunnforstdelse av menneskets «varen-i-verden». Skam
blir ogsa i dette perspektivet forstatt som relasjonell, og
som beskyttelse mot brudd i relasjonen til viktige andre.
Muligheten til & fgle skam oppstar for vi leerer sprak.
Frykten for a oppleve skam eller gjenoppleve tidligere
opplevelser av forlatthet eller utstgtelse gir en negativ
kroppslig fornemmelse (Bradshaw, 1988, s. 10). Begrepet
primitiv skam blir brukt ikke som en affekt, men om en
tilstand som kommuniserer kroppslig betydningen av den
nere relasjonen som en forutsetning for selvutvikling
(Nussbaum, 2006; Sunder-Halvorsen, 2020). Barn som
opplever uforutsigbare brudd og utrygg tilknytning, er i
risiko for a utvikle en sarbarhet for krenkelser og skam
(Sunder-Halvorsen, 2020; Henriksen & Mesel, 2021).

Skammens rolle i sosial utvikling og selvutvikling
Skam spiller en sentral rolle i sosial utvikling og selvut-
vikling, og som vi har beskrevet innledningsvis, er ung-
domstiden seerlig sarbar. Viktige faktorer her er utvikling

av selvfglelse og selvevaluering. Behovet er anerkjennelse
og sosial aksept, serlig fra jevnaldergruppen. Kaufman
(2004) mener kampen for identitet er det primeere ele-
ment i skamopplevelsen. Han forstar identitet som «sense
of self», en fornemmelse av seg selv, av selvet: hvem en er
eller ikke er, og hvor en hgrer til i denne verden (ibid., s.
568). Skamresponser er ofte resultat av negativ selvevalue-
ring (Gilbert & McGuire, 1998; Gilbert & Irons, 2009; Mills,
2005). Det negative synet pa seg selv og stor grad av selv-
kritikk karakteriseres som en mate d skade «selvet» pa,
som er internalisert fra den kritikk og devaluering ung-
dommen opplever seg utsatt for fra jevnaldergruppen.

Nar barn og ungdom opplever seg devaluert, og de oppfat-
ter de andre barna og ungdommene som en trussel mot
selvet og selvidentiteten, aktiveres ulike typer forsvar, slik
som tilbaketrekning og isolasjon (Gilbert & Irons, 2009).
En respons pad skam kan ogsa veere a streve etter perfek-
sjon, fordi perfeksjon kan kompensere for en underlig-
gende fglelse av mangel, men uten at det nytter (Kaufman,
1992, s. 87; Henriksen & Mesel, 2021, S. 55).

Som en dimensjon av selvet har skam bade ytre og
indre retninger (Budden, 2009, s. 1033; Gilbert, 2003). Det
som oppleves som avvisning fra andre, manifesterer seg
i refleksiv selvkritikk basert pa indre idealer. Dette skjer
samtidig som kroppen automatisk reagerer for a beskytte
seg; kropp og blikk vendes bort. Utad kan det gi signaler
som underkastelse eller nederlag.

En skam som gj@r det vanskelig eller umulig 4
komme seg fri fra den, blir i skamlitteraturen beskrevet
som toksisk eller giftig skam (Henriksen & Mesel, 2021,

S. 74, 75; Bradshaw, 1988). For mange i denne situasjonen
er det fa eller ingen strategier for 4 gjenvinne et positivt
selvbilde. Det kan gi en opplevelse av d vere verdilgs, at
«jeg har ingen verdi», og det gjor det vanskelig 4 opprett-
holde selvrespekt og en falelse av egenverd.

Tabuiserte traumer

Forskning har vist at barn og unge i stor grad opplever
at deres mobbehistorier blir bagatellisert av de voksne
(Fekkes, Pijpers & Verlove-Vanhorick, 2005; Waasdorp,
Bradshaw & Duong, 2011). Forskning viser ogsa at ung-



dommer ikke gnsker a fortelle leererne om mobbingen
de er utsatt for, fordi de er redde for a bli negativt avslgrt
som svake og ikke-mestrende. De er redde for avvisning
fra jevnaldrende, og de lar vaere 4 si noe for a bevare sin
autonomi og beskytte sitt selvbilde (Boulton, Boulton,
Down, Sanders & Craddock, 2017).

Leira (1990) lanserte begrepet «tabuiserte traumer»,
der hun beskriver tabu som et kulturelt fenomen som
innebaerer et sosialt forbud mot a synliggjere eller for-
telle. Mobbing som skambelagt og tabu bidrar til at his-
toriene er vanskelige a fortelle til viktige andre. Det kan
fore til at historiene ikke blir bekreftet, de blir ikke gjort
gyldige, og de kan heller ikke handteres og bearbeides.
Skarderud (2001) bruker begrepet transportert skam. Han
mener skammen er transportert fra en kollektiv til en
mer individualisert norm — og skammen privatiseres og
blir plassert hos enkeltindividet. Det betyr at ungdom-
men som er utsatt for mobbing, patar seg skammen og
er alene om den. Ungdommene slutter a fortelle eller lar
vere a fortelle fordi de opplever at det ikke nytter, eller at
ingen @nsker a hgre historiene deres.

Datamateriale og metode

Vi har valgt en kvalitativ, hermeneutisk tilneerming i
analyse av chattene for 4 fa bredere innsikt i mobbingens
konsekvenser for barn og unge som er utsatt for mobbing
(Bryman, Becker & Sempik, 2008; Giorgi, 1997). Vi har
analysert chatter fra den nasjonale chat-tjenesten snak-
kommobbing.no, tilknyttet Bla Kors. Mdlgruppen er barn
og unge mellom 9 og 19 ar som har veert eller er involvert
i mobbing. Chat-tjenesten er anonym, og den er betjent
av fagpersoner. Datamaterialet bestar av utskrift av totalt
226 chatter, likt fordelt pa kjgnn. Chattene ble tilfeldig
valgt ut av daglig leder av chat-tjenesten over en tidsperi-
ode fra varen 2017 til hgsten 2018. Vi stoppet utskrifter av
data da vi vurderte at nye utskrifter av chatter ikke lenger
tilforte ny kunnskap (Malterud, 2017, s. 65).

Chattene er en «her og na»-samtale mellom den
enkelte ungdom og chat-verten. Vi gnsket & undersgke
ungdommenes egne beskrivelser av hvordan de opplevde
a bli utsatt for mobbing, og hvordan mobbingen pavirket

deres livskvalitet, psykiske helse og deres livsverden.

Resultatene er illustrert med sitater. Sitatene er
tatt ut avden sammenheng de fremkommer i. Leng-
den pa chattene varierer, fra %2—1 side opp til 3—4 sider.
Uttalelsene varierer, men alle har det til felles at de
beskriver alvorlig selvopplevd mobbing. Flere beskri-
ver mobbing som har pagatt over flere ar. Chat-samta-
lene er engangssamtaler, og vi far kun et lite innblikk i
den enkelte ungdoms liv. Vare fortolkninger er preget
av dette gyeblikksbildet, samtidig som vi ogsd far inn-
blikk i det vi forstar som konsekvenser av en mobbehis-
torie som har vart over tid. Det er ulike hermeneutiske
lag: ungdommenes livsverden slik den oppleves av den
enkelte, hva som vises i teksten i samtalen mellom ung-
dommen og chat-verten, og vare fortolkninger av teksten
(Freuchen, Ulland & Mesel, 2018).

Vi tok utgangspunkt i Giorgis firestegsmetode for
tekstanalyse (Giorgi, 1997; Malterud, 2017):

1. Danne helhetsinntrykk:

Forsteforfatter har lest igjennom hele
datamaterialet flere ganger for 4 danne seg
et helhetsinntrykk.

2. Identifisere meningsbaerende enheter:
Forsteforfatter identifiserte meningsbarende
enheter, det vil si kategoriserte konsekvensene
av mobbingen etter temaer. Nvivo ble brukt for
a organisere og effektivisere denne delen av
analysen. Samtidig ble det foretatt en gjennomgang
av relevant skamteori som ble sett i sammenheng
med de kategoriserte konsekvenser av mobbing.

3. Abstrahere innholdet i de meningsbaerende
enheter:

Alle forfatterne gjennomgikk innholdet av de
kategoriserte konsekvensene av mobbing og
droftet kategoriene opp mot relevant skamteori
og ungdommenes behov for a tilhgre fellesskapet.

4. Sammenfatte betydningen av analysen:

I steg fire, «funn og drefting», er hensikten a skape
en rekontekstualisering og ny forstaelse av empiri
og teori.
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Analysen har vert en frem-og-tilbake-prosess mellom
empiri og teori og kan beskrives som en abduktiv tilnaer-
ming (Danemark, Ekstrom, Jakobsen & Karlsson, 2006).

Validitet og etiske overveielser

Forskningsprosjektet er godkjent av NSD (Norsk senter
for forskningsdata, personvernombudet). Krav til sam-
tykke, taushetsplikt, oppbevaring av datamateriale og
anonymisering av chattere og intervjupersoner er ivare
tatt. Nar vi siterer ungdommene, oppgis alder og kjgnn
der dette fremkommer av chattene.

Det er et sensitivt og vanskelig datamateriale 4 ana
lysere og tolke. Konteksten er tydelig ved at ungdom-
mene henvender seg til chat-tjenesten for a snakke om
den mobbingen de er involvert i. Samtidig er innblik-
ket vi far i ungdommenes liv, begrenset, og vi har ikke
mulighet til 4 utdype med oppfelgingsspgrsmal som i
intervju. Det stiller derfor store krav til fortolkning av
dataene. Det er et etisk ansvar a bringe ungdommenes
opplevelser ut til fellesskapet for a synliggjere mobbin-
gens tabubelagte konsekvenser. Samtidig er det ogsa et
ansvar a bidra med forslag til tiltak som kan fore til at
ungdommene far bedre hjelp.

Studiens begrensninger

En avgrensning i denne studien er at vi ikke vektlegger
kjgnnsperspektivet, og at vi konsentrerer oss om ungdom
som har veert utsatt for mobbing. Vi har heller ikke pro-
blematisert hvordan ulike forstdelser av mobbing kunne
ha influert pa funn og dregfting.

Funn og drefting
For a belyse problemstillingen, hvordan vi kan forsta
konsekvensen av mobbing i lys av teori om skam, har vi
valgt & dele funnene i tre temaer:

1. negativ selvevaluering og selvforakt

2. kroppens kommunikasjon: unnvikelse og

tilbaketrekning
3. haplgshet, den toksiske skammen

Negativ selvevaluering og selvforakt

Erfaringene med 4 bli mobbet handler om ungdomme-
nes subjektive opplevelser av a bli ekskludert fra felles-
skapet, av ikke a bli sett og av ikke & bli regnet med. Det
er fysiske og psykiske krenkelser i form av ord som «gri-
setryne», «stygging» og «du burde brenne i helvete»
(sitater fra chattene, snakkommobbing.no) og slag og
spark som setter seg i hele kroppen.

Negative tanker og fglelser er et dominerende funn
hos bade jenter og gutter. Sitatene gjenspeiler vanskelige
fglelser som handler om darlig selvtillit, falelse av tomhet
og ensomhet og en opplevelse av a veere annerledes. Det
fremkommer mye redsel, utrygghet, tristhet, sinne og for
enkelte ogsa hat. Det er ikke ofte ungdommene bruker
ordet «<skam» direkte, men denne jenta (alder ikke opp-
gitt) sier: «Jeg synes det er kleint og jeg fgler en stor skam
av d ha det sdnn». Det kan handle om at skammen er van-
skelig d ta inn over seg og definere for seg selv. Det kan
vaere at skammen handler om gapet mellom den ung-
dommen gnsker a vere, og den selvkritiske evaluerin-
gen av henne selv (Gilbert & Irons, 2009). Idealbildet
som ungdommen opplever at de andre i jevnaldergrup-
pen lever opp til, kan handle om utseende og kleer, men
ogsa om kompetanser som blir verdsatt i ungdomskul-
turen (Budden, 2009, s. 1033; Gilbert, 2003; Kaufman,
1992, s. 87). Det kan veere alt fra ikke & mestre & lese hgyt
i timen til ikke 4 oppleve a inneha noen spesielle kom-
petanser, som a vere god i fotball, handball eller annet.
Ungdom som opplever mobbing og utenforskap, sier at
de fgler seg mislykkede og sarbare og er opptatt av andres
evalueringer av seg selv: «Fgler meg stygg og sarbar. Det
er veldig vanskelig 4 snakke ansikt til ansikt med noen
om det. Jeg gruer meg til hver eneste dag. Jeg tenker pa
hva folk kommer til & si» (gutt, 13 ar). A veere opptatt av
andres vurderinger og oppfatninger er vanlig, og nar en
er usikker, enten det gjelder veeremate eller klaer, kan en
soke stotte i de sosiale nettverk en har, blant venner eller
i familie. Skammen kan imidlertid bidra til at ungdom-
mene er redde for 4 be om rad og jevnaldrendes vurderin-
ger. Skam handler om a gnske a ikke avslgre seg selv og a
bevare autonomi og verdighet (Boulton mfl., 2017). Den



ngdvendige stgtten blir dermed vanskelig a oppna.

Nar en ikke lykkes, og en opplever a bli krenket for
den man «er», enten det gjelder prestasjoner eller utse-
ende, kommer ofte fglelsene av utilstrekkelighet og min-
dreverd (Gilbert & McGuire, 1998; Lewis, 1995; Mills,
2005). Det er fglelser som ligger tett opp til skammen,
og ungdommen kan pata seg skyld for ikke a fa til & veere
«god nok». Resultatet blir selvkritikk og selvforakt slik
vi ser av ungdommenes uttalelser. Utsagn som «jeg blir
ledd av og gjort narr av» (gutt, 14 ar), «jeg vet ikke hvor-
dan jeg skal fa tilbake selvtilliten min» (jente, 15 ar) og
«jeg ser pa meg selv som ubrukelig, og bare bortkastet tid
og plass» (jente, 16 ar) kan forstds som uttrykk for for-
tvilelse og som negativ og ugnsket identitet preget av
skam. Som beskrevet innledningsvis mener Kaufman
(2004) at kampen for identitet er det primeere element i
skamopplevelsen.

Kroppens kommunikasjon: unnvikelse

og tilbaketrekning

Jeg er en skam for verden. Jeg prgver a4 krympe meg,
komme meg unna folk. Jeg er blitt redd for 4 snakke hagyt.
Jeg tor ikke rekke opp hdnda i timen. Jeg ser pd meg selv
som ubrukelig, og bare bortkastet tid og plass. Det har vel
sd a si gdelagt meg. Hver morgen vakner jeg og prgver a
finne en unnskyldning for & bli hjemme. Folk har bare
oversett meg i flere ar. De fleste i klassen ignorerer meg
hele tiden. (jente, 14 ar)

Den britiske psykologen Paul Gilbert er en av dem
som beskriver hvordan skam kan vise seg i handlinger
som han beskriver som «skamresponser» (Gilbert &
McGuire, 1998; Gilbert & Irons, 2009). Han knytter disse
responsene til individets negative selvevalueringspro-
sesser i mgte med hendelser og relasjoner, som igjen
ofte vises i tilbaketrukken atferd og isolasjon (Gilbert
& Irons, 2009). Sitatet over er fra ei jente pa 14 ar som i
chatten har beskrevet mobbing som hun har veert utsatt
for pa skolen. Hun beskriver hvordan mobbingens kon-
sekvenser nettopp er tilbaketrukket atferd som viser
seg i skolefraveer og isolasjon fra jevnaldrende. I til-
legg viser forskning at skolenes holdninger, kunnskap

og handlinger i mgte med elevers tilbaketrukne atferds-
uttrykk kan forsterke negative relasjonserfaringer som
mobbing (Lund, 2012; Nordahl, Sgrlie, Manger & Tveit,
2005; Mjelve, Nyborg, Edwards & Crozier, 2019).

Negative, krenkende fglelser kjennes i kroppen og
kan veere vanskelige a sette ord pd. Ungdommene beskri-
ver pa ulike madter gnske om ikke a bli lagt merke til:
«Jeg krymper meg, prgver a gjgre meg usynlig» (jente, 15
ar). Det gdr an a forestille seg gnske om a krympe seg, d
gjore seg mindre, som en vanskelig falelse som kan kjen-
nes fysisk ved at kroppen trekker seg sammen, innover
i seg selv, etterfulgt av et gnske om a forsvinne fra den
andres blikk. Mange av ungdommene gir uttrykk for at
det er vanskelig a se «de andre» i gynene, slik som denne
gutten pa 15 ar: «Jeg vil ikke se mobberne i gynene. Jeg
vil ikke bli lagt merke til». De fysiske, kroppslige reaksjo-
nene nar skamfglelsen kommer, resulterer i at en praver
aunngd den/de andres blikk. Slik vi har beskrevet inn-
ledningsvis, er vanlige skamreaksjoner tilbaketrekning
og unngdelse i et forsgk pa 4 beskytte seg fra ytterligere
krenkelser (Lewis, 2005, Gilbert & McGuire, 1998, Hen-
riksen & Mesel, 2021).

Vi er alltid synlige for de andres blikk (Heller, 2003).
Skammen sanses av den som krymper seg, som unndrar
seg blikket, som holder seg unna, og skammen sanses
av «de andre» som ser. Skammen er subjektiv og inter-
subjektiv. Som mennesker blir vi tidlig i livet kjent med
folelsen av skam. Det bidrar til at vi intuitivt kan gjen-
kjenne skammen nar vi m@ter den, hos oss selv eller
andre (Deonna, Rodogno & Teroni, 2012; Gilbert, 2003).
Det gjor at vi automatisk kan reagere med a progve a
unnga eller skjule skammen, slik som ungdommenes
beskrivelser kan vaere eksempler pa. Slik vi forstar flere
av ungdommenes utsagn, har fraveer fra skolen og unn-
gaelse av venner sammenheng med at de ikke orker &
utsette seg selv for mer mobbing, og at de er redde for
ytterligere krenkelser. Den intuitive oppfattelsen av den
andres skam kan fgre til ubehag, men ogsa forakt, som
igjen kan forsterke en allerede godt etablert negativ selv-
opplevelse og skam hos den som blir utsatt for krenkel-
ser (Gilbert & McGuire, 1998; Sgndergaard, 2012).
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Selvskading

«Etter fire ar med drapstrusler, begynte jeg med selvska-
ding» (jente, 16 ar). For en del av ungdommene resulte-
rer fplelsene av avmakt og haplgshet i selvskading. Noen
beskriver selvskading som et forsgk pa & dempe tanke-
kaos og vanskelige falelser, og de gir uttrykk for at det
oppleves som en forbigaende lettelse. Selvskading inklu-
derer et bredt spekter av atferd; kutting, brenning, riping,
banking og slag. Kutting er den vanligste metoden for
selvskading for bade gutter og jenter (Klonsky, Victor

& Saffer, 2014; Stanicke, Haavind & Gullestad, 2018).
Studier viser at selvskading blant ungdom virker affek-
tregulerende og er knyttet til skam. Kuttingen kan ogsa
gi en folelse av «a veere levende», men kan ogsa vare et
uttrykk for selvhat (Stanicke, Haavind & Gullestad, 2018;
Sommerfeldt & Skarderud, 2009). Selvskadingen frem-
star som affektregulerende og knyttet til ensomhet og
angst: «Jeg er ensom. Faler angst. Jeg kutter og skader
meg for a fa smerten pa utsiden, men det virker bare en
liten stund» (jente, 15 ar).

Kuttingen virker som en beskyttelse mot den psy-
kiske smerten. Ved 4 kutte seg gir de smerten en annen
karakter. «Driver med selvkutting. Jeg gjor det nar jeg er
skikkelig nedfor og nar mamma sover. Det fgles faktisk
godt, forst blgr det og sa svir det» (gutt, 14 ar). For denne
gutten kan selvskadingen hgres ut til 4 medfere posi-
tive fglelser, men er kanskje ogsa en mate a fgle seg mer
levende pa nar han har det tungt.

Ungdommene er alene om de vanskelige tankene og
fplelsene knyttet til mobbingen de er utsatt for: forakt,
trusler og hatblikk. Det er tanker og falelser som for
andre er usynlige, men opplevelsen av smerte er, slik
den beskrives, synlig for ungdommen. Ved selvskading
blir smerten synlig for ungdommene gjennom kuttene
og arrene. En 16-arig gutt beskriver sin situasjon: «Ble
mobba, banka, har selvskadet meg selv. Ligger og grater
hele natta. Stoler ikke mer pa folk.» Det kan veere at selv-
skadingen for denne gutten er en mate a gi uttrykk for
fplelser pd som er vanskelige 4 kommunisere pa annen
mate. Selvskading i form av kutting kan vaere en mdte a
forsgke a gjgre seg synlig i verden pa.

Haplashet, den toksiske skammen
«Jeg foler at det ikke spiller noen rolle om jeg tar mitt
eget liv» (jente, alder ikke oppgitt).

Denne jentas utsagn kan tolkes dit hen at hun opp-
lever at det er likegyldig om hun lever eller dgr. Mobbin-
gen skjer pa skolen. Om hun opplever sin eksistens som
betydningslgs, er det rimelig 4 anta at hun i de relasjoner
hun eri pa skolen, ikke har en opplevelse av a vere en
betydningsfull deltaker i fellesskapet. Nar man er usyn-
lig, eksisterer man ikke i jevnaldergruppen, og man kan
oppleves som 4 vere «sosialt dod» (Sendergaard, 2012).

Flere av ungdommene har gjennomfgrt selvmords-
forsgk. «Jeg har selvskadet meg og prevd 4 ta mitt eget
liv» (jente, 14 ar). En del beskriver selvmordstanker over
lang tid: «Jeg gdr med masse selvmordstanker og har
provd selvmordsforsgk. Jeg prgver hver dag a ta mitt
eget liv» (jente, 14 dr), og jenta pd 13 ar: «i dag skulket jeg
egentlig hele dagen og det eneste jeg tenkte pa var om jeg
skulle ta selvmord».

Forskning pa og fortolkning av selvmordsnotater
fra ungdom som har tatt sitt liv, gir indikasjoner om at
deden er siste utvei og pd bakgrunn av traumatiske opp-
levelser (Leenaars, De Wilde, Wenckstern & Kral, 2001).
Freuchen mfl. (2018) sin gjennomgang av selvmordsno-
tater fra barn og unge som har tatt livet sitt, viser at selv-
mordene ikke synes a veere utfgrt i plutselig affekt, men
etter at vanskelige falelser har bygget seg opp over tid.
Det fremkommer ogsa av chattene at fortvilelsen for de
aller fleste har vart lenge, for noen i mange ar.

Jeg vil ikke leve lenger. Jeg har fatt nok. Av mobbin-
gen. Far daglige meldinger og ikke anonyme meldinger
av folk, som ber meg henge meg, at jeg ikke fortjener a
vere her, at jeg er et jeevla misfoster. Det gar ikke. Tauet
er stramma. Livet er over. (kjgnn og alder ikke oppgitt)

Denne ungdommen uttrykker ganske tydelig at han
eller hun ikke har noe hap om at det kan bli bedre, og
har pa det nermeste gitt opp. Ut fra skamteoretiske per-
spektiver kan det oversettes med et skadet selv og det
som beskrives som den toksiske skammen (Henriksen &
Mesel, 2021, S. 74, 75).

Nar ungdommene blir gdende alene med skammen,



de negative tankene og selvforakten, kan det resultere i
en opplevelse av kaos: «Tanker og fglelser dreper meg.
Alt er kaos hele tiden. Det gar liksom ikke mer. Jeg er
sliten av d gjemme, av 4 tenke, av d holde ut, av 4 leve»
(jente, 15 ar). Det virker som at det er en trgtthet, en slags
overgivelse i jentas reaksjon. Hun ser ingen handlings-
alternativer. Skam bidrar til fglelser av avmakt, hjelpe-
lgshet og mangel pa kontroll over eget liv (Deonna m.fl.,
2012; Lewis, 1995).

Ndar ungdommen beskriver sin livssituasjon slik
som vi har gjengitt, sa vitner det om en skam som har
tatt grep om hele ungdommens livsverden, og om en
haplgshet som har overtatt fullstendig. Toksisk skam er
et begrep for en skam som oppleves altomfattende, rela-
tert til hva vi gjgr, og hvem vi er, og som manifesterer
seg som en fplelse av seg selv som ikke gnsket i denne
verden. Toksisk skam er alvorlig og destruktiv fordi den
bygger pa en grunnleggende opplevelse av a bli plas-
sert utenfor fellesskapet av sine jevnaldrende, og gir den
det rammer, en opplevelse av d bli tildelt en lavere verdi
enn andre eller en ikke-eksisterende verdi (Henriksen &
Mesel, 2021).

Ungdommene beskriver erfaringer som gir uttrykk
for en grunnleggende opplevelse av 4 vere alene om en
smerte som for mange etter hvert blir vanskelig 4 hand-
tere. Leira (1990) skriver om tabuer som forblir tause
fordi samfunnet ikke gnsker a gjgre fortellingene gyl-
dige. Ungdommens historier blir ikke hgrt, og de blir
derfor ikke gjort gyldige. Det blir slik Skarderud (2001)
beskriver, at skammen blir plassert hos enkeltindividet,
hos ungdommen som er utsatt for mobbing og krenkel-
ser. Ensomheten ungdommene beskriver, gjenspeiler at
de er alene om de vanskelige tankene og fglelsene. De
gnsker ikke d utsette seg for a fortelle om mobbingen
til voksne bade fordi de ikke tror at voksne kan hjelpe,
og for d ivareta sin egen verdighet (Boulton mfl., 2017;
Waasdorp, Bradshaw & Duong, 2011).

Oppsummering
Teori om skam bidrar til & gi et utvidet og mer nyansert
bilde av alvoret og den smerte ungdommene formid-

ler ndr det gjelder konsekvensene av mobbing. Skam er
smertefullt. Den skader selvtilliten og falelsen av selv-
verd (Gilbert & Irons, 2009; Gilbert & McGuire, 1998).
Skammen begrenser individet og knyttes til ensomhet og
isolasjon (Strgm mfl., 2018; Thoresen mfl., 2018).

Med utgangspunkt i ungdommenes beskrivel-
ser av mobbingen de hadde vert utsatt for, har vi ana-
lysert deres utsagn om mobbingens konsekvenser i lys
av skamteori og ulike skamuttrykk. Vi har delt disse
skamuttrykkene inn i disse tre temaomradene: nega-
tiv selvevaluering og selvforakt (1), unnvikelse, tilbake-
trekning og selvskading (2) og haplgsheten, den toksiske
skammen (3), som vi tolker som ungdommer som har
gitt opp hapet om endring.

Ungdommens svar pa skammen er naturlige reak-
sjoner for beskytte «selvet» mot a bli ytterligere saret og
krenket. Var tolkning av ungdommenes beskrivelser er at
mange har gitt opp a sgke tilbake til fellesskapet. Beskyt-
telsen av seg selv er det eneste de har igjen. Enkelte gir
uttrykk for & ha gitt helt opp, ogsa livet. Det er alvorlig,
med tanke pd den enkelte ungdoms psykiske helse og okt
selvmordsfare, nar de negative selvverdstankene far leve
sine liv uten at noen vet om dem.

Utviklingspsykologiske perspektiver beskriver sar-
barheten for skam vi alle baerer med oss. Grad av aner-
kjennelse og krenkelser vi utsettes for i barndom og
ungdomsar, og gjennom livslgpet ellers, pavirker sarbar-
heten var for skam (Lund & Helgeland, 2020, s. 87). I var
studie har vi ikke innblikk i ungdommenes liv utover
innholdet i chattene. Chattene er «her og na»-samtaler,
og de kan veere preget av fortvilelsen i gyeblikket da de
kontaktet chat-tjenesten. Av konteksten chattene er skre-
vet i, fremkommer det at enkelte har veert utsatt for mob-
bing over mange ar, og andre i kortere perioder. Noen
lever under vanskelige hjemmeforhold, mens andre gir
uttrykk for tillit til foreldre, samtidig som de gnsker a
beskytte foreldrene sine for egen smerte.

Ensombhet kan beskrives som skammens falgesvenn
(Thoresen mfl., 2018, s. 187), og i sterk kontrast til beho-
vet for a hogre til i fellesskapet (Allen & Kern, 2017; Bau-
meister & Leary, 1995).
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Ungdommene beskriver nettopp dette, at de er alene om
de vanskelige tankene og opplevelsene. De skammer seg

over seg selv og tar pa seg skylden for det som har skjedd.

Implikasjoner for praksis

Innsikten i mobbingens konsekvenser og skammens
betydning og ikke minst de langsiktige konsekvensene
for ungdommenes psykiske helse gjor at det er ngdven-
dig a fange opp barn og unge som har vert og er utsatt
for mobbing, slik at de kan fa ngdvendig helsehjelp. Det
handler ogsa om arbeidet med a forebygge mobbing.

Skolen er en av ungdommenes viktigste arenaer
sammen med hjemmet. Ansatte ved skole, men ogsa for-
eldre, kan kjenne pa usikkerhet knyttet til hvordan de
kan veere til statte og hjelp for ungdom som pa ulike
mater gir signaler om at de har det vanskelig. Enkelte
kan kanskje tenke at «dette har jeg ikke kompetanse til»
eller «<her ma behandling til av folk som kan det», men
ungdommene trenger de voksne, bade foreldre, ansatte
pa skolen og eventuelt helsesykepleier, og noen ganger
er henvisning til BUP ngdvendig. Barn og unge som har
vert eller er involvert i mobbing, trenger voksne som
samarbeider.

De ansatte i skolen ma ha et vakent blikk for barn
som trekker seg unna, og sensitivitet nar det gjelder a
fange opp signaler om at barn ikke har det bra. Den til-
baketrukne atferden ma mgtes, ikke unngas. De voksnes
evne til 4 tdle avvisning, lede og innga i utfordrende
relasjoner og dialoger om utfordrende fglelser er avgj@-
rende for hvorvidt ungdommene far tillit til voksne.
Dette ma skje i tillegg til samtaler med helsesykepleier
og en eventuell henvisning til BUP for de elever som har
behov for det.

Det er viktig a trekke veksler pa den kunnskap vi har,
for & forebygge mobbing, ved tett foreldresamarbeid og
ved d legge vekt pa inkluderende fellesskap i den enkelte
klasse og skole (Hansen, 2018; Lund & Helgeland, 2020).

Ungdommenes stemme fra dette forskningspro-
sjektet viser at vi ma styrke noen sentrale kjerneelemen-
ter i det forebyggende arbeidet mot mobbing i skolen for
a gi ungdom som er utsatt for mobbing, stette og hjelp.

Sentrale punkter i dette arbeidet er:
1. a styrke de ansattes relasjonskompetanse med

en serskilt vekt pa den ansattes kompetanse til
forsta den sosiale dynamikken mellom elevene
samtidig som en anerkjenner den enkelte elevs
opplevelse, noe som innebaerer 4 lytte og ta imot
ungdommens smerte og vanskelige historier for
derigjennom 4 gi ungdommens historier gyldighet

2. a styrke innsatsen for a fa til et inkluderende
«vi-fellesskap», i klassen og pa skolen og arbeide
kontinuerlig for et fellesskap hvor alle kjenner at
«her hgrer jeg til», noe som blant annet handler om
tilrettelegging av pedagogisk praksis og av sosiale
aktiviteter som har som formal a skape tilhgrighet,
inkludering og fellesskap (Eriksen & Lyng, 2015,
S.147)

3. a styrke samarbeids- og dialogkulturen pa alle
nivaer i skolen: samarbeidet mellom elever,
mellom de ansatte, mellom ansatte og foreldre
og mellom skole og interne samarbeidspartnere,
for eksempel helsesykepleier, og eksterne
samarbeidspartnere, for eksempel BUP

Det handler om a skape tillit og bygge relasjoner pa flere
nivaer: jobbe med relasjonen mellom lerer og elev,
arbeide for & utvikle og skape gode fellesskap i klassen
og pa skolen og a skape et godt foreldresamarbeid. Barn
og unge som er utsatt for mobbing, trenger stgtte og
hjelp til & sette ord pa sine opplevelser og gjgre sine his-
torier gyldige pa en slik mate at de ivaretar ungdommens
verdighet og kan bidra til a frigjgre dem fra skammen.

O
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Kunnskap om humor

«Spesialpedagogikk ser ut til & ha glemt humo-
rens betydning». Sitatet er hentet fra side 81i boka
Pedagogikk og humor - pa godt og vondt av Kirsten
Flaten. Boka henvender seg til personalet i barne-
hage og skole og hjelpeapparatet omkring.

Grundig innfering

Fenomenet humor belyses gjennom ni kapitler.
De har fglgende titler, her gjengitt i en annen rek-
kefglge enn i boka: Forslag til bruk av humor, Den
nyttige humoren, Helsefremmende effekt av humor,
Humorens negative sider, Uttrykk for humor,
Humor og begreper, Klassifisering av humor, Humor
og pedagogikk og Historisk blikk pd humor. For
hvert kapittel viser forfatteren til et bredt spekter
av norsk og internasjonal forskning. Samlet har
forfatteren gatt igjennom et omfattende materiale
hentet fra flere fagomrader, og hun har bearbeidet
og ordnet fagstoffet ut fra pedagogisk relevans.

Humor i pedagogisk praksis
«Humor i klasserommet, brukt pa rett mate, har
potensial til 4 folkeliggj@re, konkretisere, moti-
vere, redusere angst og ke egen refleksjon rundt
fag», skriver Flaten og tilfgyer at dette gjelder nar
humoren brukes pa rett mate. Sitatet er hentet fra
bokas lengste kapittel: Humor i pedagogikk. Hun
hevder at humor kan bidra til leering, atferdsregu-
lering, sosialt lim, forsterking av hukommelsen
og statte til kognitiv utvikling. Humor har gjerne
et metningspunkt (s. 85). I avsnittet om barneha-
gen framhever hun derfor at humor kan bidra til
at barn leerer a se nar nok er nok.

Forfatteren er ikke blind for negative sider
ved humor, serlig ndr den brukes pa en nedset-
tende mdte. Hun skriver: «negativ bruk av humor

forer til et utrygt og darlig leeringsklima». Det
gjelder ogsa for de elevene som ikke er direkte
rammet. Dessuten finnes det situasjoner der
humor rett og slett er forstyrrende. Like viktig
synes jeg hennes papekning er av at det ogsa
finnes en bruk av humor som verken er nyttig
eller gdeleggende, bare likegyldig.

Jeg har sett mange spesialpedagoger som i
sin undervisning har brukt humor pa kontakt-
skapende og leringsfremmende mater. Imidler-
tid har denne delen av deres realkompetanse fa
eller ingen tilknytninger til det pensumet de har
mattet gjennom for 4 oppna formell kompetanse.
Flatens bok kan komme til 4 endre dette.

Spesialpedagogikk
Spesialpedagogikk er en av overskriftene i kapitlet
om humor i pedagogikk. Teksten under omtaler
imidlertid ikke annet enn mennesker med autis-
mespekterforstyrrelser. Her hevder hun at disse
ofte omtales som 4 veere tilneermet uten humoris-
tisk sans. Hun viser at dette ikke er riktig. Derimot
opplyser hun at disse elevene av og til kan ha en
litt annen form for humor, men at de ogsa ofte
kan vise uttrykk for indre glede og tilfredshet.
Kunnskap om dette sertrekket utgjer viktig inn-
sikt. Likevel mener jeg at det under overskriften
spesialpedagogikk gjerne kunne veert tatt med
noe mer om humor relatert til spesialpedagogik-
kens saerlige utfordringer. Dette ogsa med tanke pa
pastanden i den fgrste setningen i denne bokom-
talen. Der siteres Flaten pa at hun mener spesial-
pedagogikken har glemt humoren.

Men det ma samtidig innrgmmes at det
meste av det pedagogikkrelaterte innhol-
det i boka ogsa gjelder for spesialpedagoger og



spesialpedagogisk praksis. Saerlig i kapitlet om
helsemessige effekter av humor antar jeg at
mange spesialpedagoger vil finne nyttig innsikt
for egen undervisning.

Leserens erfaringer
Etter hvert kapittel har forfatteren laget reflek-
sjonsoppgaver. De er fa og korte og henvender
seg til leseren pa en direkte mate. Flaten benytter
seg av det faktum at alle lesere av boka har mange
erfaringer med hensyn til hvordan humor opp-
star, utnyttes og virker.
Her er noen eksempler:
«Kan du komme pa en gang du brukte humor
for a belyse et poeng?», hentet fra kapitlet om
humor i pedagogikken.

«Prgv ulike mater 4 le pa, hvilken tenker du
passer deg best?» og «Hvordan muntrer du opp
deg selv?».

Begge de sistnevnte eksemplene er tatt fra kapitlet
om helsefremmende effekter av humor.

Faglig og personlig

Framstillingen i boka er utpreget faglig, men like-
vel med en personlig tone. Flere steder skinner
det gjennom at det er en engasjert pedagog som
skriver. Innimellom kommer hun fram med sine
egne synspunkter pd en direkte mate. Her er to
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eksempler: «[...] det betyr ikke at det skal vere
musestille i klasserommet hele tiden, det er lov

a ha det moro i skolen ogsa»; og «En darlig vits er
bedre enn ingen forsgk pa morsomhet». Slike for-
muleringer svekker ikke den faglige karakteren i
en tekst som ellers er preget av henvisninger til og
omtale av forskning. Men det gjgr lesningen hyg-
geligere, og det svekker ikke tilliten til forfatte-
rens genuine opptatthet av formalet.

Justering av praksis

Tidlig i boka skriver forfatteren: «det a oppdage
at en har humor i seg, er en viktig personlig fer-
dighet». Ved hjelp av denne boka vil man kunne
utvikle denne evnen videre. Her er mye verdifull
og interessant kunnskap om temaet. Blant annet
vil den veere velegnet slik at en kan bli mer klar
over hvordan en selv bruker, iakttar og reagerer pa
humor. A fordype seg i denne boka uten at det far
som fplge at en justerer egen praksis pa omradet,
tror jeg er vanskelig.

Konklusjon

Denne boka vurderer jeg som et nybrottsverk
innenfor norsk pedagogisk litteratur. Den anbe-
fales for alle typer lererutdannelser. Dessuten
for skoleledere, lerere og ansatte i PPT.
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Refleksjonar omkring barns utvikling

Boka «Refleksjoner omkring barns utvikling»
er skriven av Lars Smith. Ho dekkjer barns utvik-
ling over eit breitt spekter, og ser pa bade mil-
jofaktorar og individuelle faktorar hos barn.
Forfattaren avklarer tidleg at utvikling vert for-
statt som kva kvar enkelt kan fa til over tid. Ei
kortfatta innfgring i utvikling vert forklart som
omdanning og utvikling av nye kvalitetar hos
individet pa bakgrunn av erfaring. Her viser
han til Helen Keller som eksempel pa kva verdi
erfaring og omgivnader kan ha for den enkelte
person. Boka har mange eksempel som bidreg
til 4 gjere det enklare 4 forsta fagteksten — bade
praktiske eksempel pa barn si utvikling og tema
mange vil kjenne att fra media.

Preformasjonistisk posisjon

Smith gar i rette med det han kallar ein preforma-
sjonistisk posisjon. I dette legg han det 4 meine
at utvikling felgjer ein allereie bestemt sekvens

i eit tidsskjema for modning og utvikling, og der
det er mindre rom for 4 anerkjenne at erfaring og
milje paverkar utvikling. Han viser til at kunn-
skap skapt i eksperimentelle og konstruerte situ-
asjonar ikkje bgr tolkast direkte inn i utvikling.
Nar barn berre skal reagere pa avgrensa stimuli,
glgymer ein at i ein rgyndom er barnet del av
omgivnadene og vil freiste a forsta og a sette erfa-
ringa inn i ein heilskap. Det d skildre barnet som
eit opplevande individ meiner forfattaren er den

beste metaforen ein kjenner i moderne psykologi.

Transaksjonsmodellen
Transaksjonsmodellen hgver godt for a forsta
barns utvikling. Her vert det forklart at barn og
omsorgspersonar har ei gjensidig paverknad pa

kvarandre. Barnet har medfgdde atferdsdisposis-
jonar eller uttrykk som vil ha paverknad pa den
vaksne si dtferd, og den vaksne vil igjen respon-
dere med omsorgsatferd som er paverka av dette. I
tillegg er desse transaksjonane sette inn i ein kon-
tekst av individuelle, sosiale og kulturelle fak-
torar. I dette gjensidige miljget og samspelet vil
barn og vaksne si atferd endre seg i ein rytme
paverka av atferda til den andre.

Spedbarn og smabarn

Overgangen fra spedbarn til smabarn skjer
hovudsakleg i 2—-3-arsalder. Her vert forstainga

og ferdigheitene til barnet tydelegare for omgiv-
nadene i takt med den kognitive og spraklege
utviklinga. Medviten minnefunksjon vert eta-
blert rundt 3-arsalder, og forfattaren forklarar at
tileigning av sprak fgrer til at minner og erfarin-
gar kan kodast pa meir medvitne og gjenhentbare
matar, og slik vert meir tilgjengelege for barnet.
Sjelv for barn innanfor ei normal utvikling er det
store individuelle ulikskapar i nar dei ulike mile-
pelane inntreffer. Her vert 0g barnets sjgly utvi-
kla. Barn som har utvikla eit medvit om seg sjglv,
kan vise empati og verte blyge. Dei tre vanlegaste
kjenneteikna pa sjglvrefleksjon er at barnet nyttar
personleg pronomen, kjenner att eige spegelbilde
og engasjerer seg i symbolleik med andre barn.
Utviklinga av sjglvet tek til i tidleg alder, og det er
starten pa ein langvarig utviklingsprosess som gar
langt inn i ungdomsalder.

Nevromyten

Forfattaren er ikkje redd for a seie fra der han
meiner fagfeltet har gatt av skjenene. Det gjeld
til dgmes der psykologiske fenomen vert pre-



senterte i eit nevrologisk eller nevrofysiologisk
perspektiv. I denne teorien vert hjernen stjerna

og forklart som neerast uavhengig av kontek-

sten han eksisterer i. Dette kallar forfattaren nev-
romyten og utdjupar kvifor. Hjernen fungerer i
ein samanheng, og lesaren vert minna om rela-
sjonen mellom psyke og soma, kropp og sinn.
Evolusjonzrt har nervesystemet utvikla seg som
assistent for kroppen i samspel med livsprosessar
og omgivnader som har auka i kompleksitet. Her
vert 0g sinnstilstand trekt inn, og forfattaren ser
pa korleis denne kan paverke og verte paverka

av andre sin sinnstilstand. Forfattaren meiner
spgrsmalet fadd sdnn eller blitt sGnn er meinings-
laust, og han viser til teorien om evolusjonsmes-
sig utviklingsbiologi (Evo-devo), som vert grundig
gjennomgatt i boka.

Tilknytingsmyten

Smith har vore ein fgregangsmann innanfor til-
knytingsforsking, og dette gjev han bakgrunn for
a knuse mytar ogsa pa dette feltet. Det er borna
som dannar tilknyting, ikkje foreldra, og dermed
vil det biologiske prinsipp ikkje vere gyldig. Smith
meiner ein har forveksla dette med tilknytinga
sin biologiske funksjon, som er a beskytte, som

er foreldra si rolle. Men altsd, ei misforstaing av
omgrep. Tilknytingsteori er ikkje tenkt a gi opp-
skrift pa kva god foreldreomsorg er, og heller ikkje
gi eit endeleg svar pa korleis ein reparerer darleg
omsorg. Forfattaren undersldr ikkje at nokre barn
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far for lite barndom, men fgyer 0g til at nokre
barn kanskje far meir enn dei har godt av.

Sluttkommentar
Boka er sarskilt retta mot personar som stude-
rer eller arbeider innanfor yrke som gjer at dei
har tett kontakt med barn og unge. Men forfatta-
ren meiner at boka 0g kan vere av interesse for
alle som kjem i kontakt med barn. Smith er ein
reynd forskar, noko som denne boka og dei andre
begkene hans ber preg av. Boka er interessant pa
fleire plan. Det er ei god oversiktsbok over barns
utvikling, samstundes som ho viser at nokre
teoriar har fatt meir plass og status enn forfat-
taren meiner det er grunnlag for. Her er det 0g
god refleksjon og innsikt i barns utvikling, som
alltid har nytte for fagfelt som omhandlar barn
og unge.

Boka er ei kunnskapsrik og kritisk rgyst inn
i delar av den teorien som finst om menneske-
leg utvikling, og forfattaren tar eit oppgjer med
det han meiner er mytar, meir enn kunnskap. Her
vert det faresett at lesaren har noko bakgrunns-
kunnskap eller har tileigna seg ein del omgrep
innanfor pedagogikk- og psykologifaget som gjer
stoffet meir forstdeleg. Kvart kapittel vert avslutta
med ei grundig oppsummering, sa for den som vil
ta snarvegen inn i temaet, er det ei mogelegheit.
Men eg vil anbefale at ein set av nok tid til a lese
heile boka, det er ei interessant og god bok.

O
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