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Leder

Ellen B. Ruud

A snakke med den det gjelder

Etrad som gdr igjen i flere av artiklene i denne utgaven er a lytte til barna
eller elevene det gjelder. Dette kan virke selvsagt — men nar man hgrer
diverse historier fra praksisfeltet, hender det oftere enn man skulle tro
at dette ikke skjer. Isteden er det fagpersonene rundt barnet eller eleven
som tenker at de vet best, uten at barnet eller den unge blir hert.

I artikkelen til Heide og Nicolaisen forteller de om barnehagebarnet Frida
pa 5 arsom er utenfor i leken. Personalet i barnehagen har sett dette og
begynner forst med a observere leken mer systematisk. Ut fra denne
bakgrunnskunnskapen er den pedagogiske lederen tryggere pa hva hun
skal snakke med Frida om i en barnesamtale. Hun snakker ogsa med de
andre 5-aringene og sammen kommer de fram til gode lgsninger som
forer til at Frida blir inkludert i lekefellesskapet.

Emilie Kinge forteller i sin artikkel om et prosjekt i regi av PP-tjenesten,

der de hadde samtaler med barn i alderen 4—6 ar som var henvist pa
grunn av oppmerksomhets-, konsentrasjons- og/eller samhandlings-
vansker. Bade hun og barnehagepersonalet ble i disse samtalene for-
bauset over hva sa sma barn var i stand til d uttrykke, og at det var ganske
hjerteskjeerende a4 hgre hvordan barna sa pa seg selv som feil, vanskelige
og slemme. Samtalene fgrte til at bade barna selv og de voksne rundt dem
fikk mer forstaelse for hvordan de hadde det, slik at de sammen kunne
finne lgsninger.

I artikkelen til Torstein Siverts viser han hvordan en ungdomsskoleelev
med ME fikk et eierskap til egen situasjon nar hun ble trodd og fikk
komme med egne forslag til hva hun kunne klare a gjennomfgre av skole-
arbeid. Dette ga henne mestringserfaring og en opplevelse av kontroll,
noe som igjen bidro til & dempe emosjonelt stress og ga mer overskudd til
leering. Elever med ME kan ofte fgle seg mistrodd og presser seg derfor til
ting de egentlig ikke makter — noe som fgrer til mer stress, mislykkethets-
folelse, og at de blir sykere.

Det er jo barna og de unge selv som vet best hvordan akkurat de har det

- og kan derfor bidra med gode forslag for & snu en vanskelig situasjon
til det bedre. Da er det en forutsetning at de m@ter en empatisk samtale-
partner som lytter og tar dem pa alvor.

ViiSpesialpedagogikk @nsker alle lesere og bidragsytere en riktig fin

ferjulstid, en hyggelig julefeiring og et godt nytt ar. Neste utgave
kommer 4. februar.
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Barnehagebarn, mobbing og
utenforskap — du ser det ikke

Jor du tror det

Det kan veere tungt & ta innover seg at ikke alle barn har det trygt og godt

i barnehagen, og at noen barnehagebarn oppfgrer seg pa en mate som
skaper utenforskap for andre barn. | denne artikkelen drgftes det hvordan
barnehagepersonalet kan iverksette tiltak for & endre pa dette. Utsagnet om
at man ikke ser det fgr man tror det, kan vaere passende her.

AV BEATE HEIDE OG RINA NICOLAISEN

Forskning viser at utenforskap ofte starter i
barnehagen. N4 er dette tatt pa alvor, og barne-
hagen har fatt et nytt regelverk. Vi gnsker i denne
artikkelen a se pa tiltak for a legge til rette for et
godt psykososialt leeringsmilj@ i barnehagen
for alle barn.

Ijanuariar ble barnehageloven revidert,
og det ble blant annet lagt til et nytt regelverk
som omhandler barnehagemiljget. De nye
bestemmelsene skal sgrge for at alle barn far en
trygg og god barnehagehverdag. Det nye i loven
er at personalet har bade plikt til og ansvar for a
folge med pa hvordan alle barn har det nar de er
ibarnehagen, og at de ma a gripe inn, undersgke
forholdene og sette inn tiltak hvis de oppdager at
et barn ikke har det bra. Alle som jobber i barne-
hagen, skal melde fra til styrer, og styrer ma pase
at det lages en skriftlig plan for hvordan barnet
skal fa det bedre. Barnehageeier har ansvar for a

pase og legge til rette for at reglene falges, og at
barnehagen oppfyller kravene i loven. Dette er
helti trad med det regelverket som skolen har.
Professor i spesialpedagogikk ved Universi-
tetet i Agder Ingrid Lund har veert en ivrig pa-
driver for de nye lovbestemmelsene (Utdannings-
forbundet, 2020). Hun mener det na blir lagt
stgrre og tydeligere ansvar pa styrerne for a sikre
et trygt og godt barnehagemiljp. Mange barne-
hager har jobbet godt med et inkluderende
leeringsmiljg fra for, og for dem vil ikke lov-
endringen utgjore en betydelig forandring, men
snarere en justering. For de barnehagene som har
lent seg tilbake, og som ikke har utviklet en til-
bakemeldings- og samarbeidskultur, vil de nye
lovbestemmelsene medfgre merarbeid. I disse
barnehagene ma det ogsa jobbes med en bevisst-
het om voksenrollen siden det i loven er de
voksnes ansvar og rolle som er tydeliggjort.
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Krever nytenking

De nye endringene gj@r at personalet har fatt tydeliggjort
sitt ansvar for a tilrettelegge for gode rutiner og struk-
turer. Det er viktig at det skapes en kommunikasjons-
kultur som baerer preg av dpenhet, raushet og tydelige
forventninger. For & vaere helt spesifikk handler dette
mye om a veere oppmerksom og naervaerende i den frie
leken bade ute og inne. Personalet ma involvere seg i
barna og se spesifikt pa hvordan de inkluderer eller eks-
kluderer hverandre i leken. Det er viktig a se gruppen
som helhet og samtidig ha evnen til 4 se hvert enkelt
barn. Personalet hjelper ikke barnet hvis de kun er til
stede som «vakt» ute i frileken. Det kreves mer enn a
telle barn. Et barn som er utenfor i en lek, trenger at
personalet stgtter og veileder barnet inn i leken sammen
med de andre. En skulle kanskje tro at det 4 leke sammen
i barnehagen er en selvfglge for alle barn, men det er

det ikke. Det er derfor viktig at barna blir veiledet i leken
med andre barn, slik at de etter hvert greier 8 komme inn
og deltaileken pa egen hand.

Krenkelser

Begrepet mobbing eller krenkelse har ikke vaert mye
brukt i barnehagen. Det snakkes om at barn ikke far
vere med i leken, erting, at barn dytter, og at barn biter
hverandre. Det snakkes ogsd om at barn utagerer, og

at noen barn er forsiktige. De ordene vi bruker, er sty-
rende for hvordan vi tenker om barn, altsa vare holdnin-
ger til barn. Dette legger ogsa fgringer for hva vi legger
merke til, og i neste omgang virker dette ogsa styrende
for hvordan vi reagerer og handler overfor de ulike barna
ibarnegruppen.

Det har i den senere tiden vaert mye oppmerksom-
het rundt mobbing og krenkelse, sarlig i skolen, men na
ogsa i pkende grad i barnehagen. Politikere, fagfolk og
forskere har begynt a snakke om mobbing eller mobbe-
atferd ogsa i sammenheng med barnehagen. Mange i
barnehagemiljgene har blitt overrasket over dette og
har ogsa stilt seg spgrrende til om vi i det hele tatt kan
snakke om krenking og mobbing i forbindelse med
barnehagebarn. Men uansett hva man kaller det, hvordan

det viser seg, og hva som kan veere bakgrunnen, er det
helt ngdvendig at barnehagepersonalet setter inn tiltak
der de observerer at et barn ofte blir ekskludert fra lek og
samhandling med jevnaldrende.

Frida

Vi har valgt a benytte et case for d illustrere hvordan
Frida pa fem ar opplever sin barnehagehverdag. Selv om
hun kanskje ikke blir utsatt for det vi kan kalle mobbing,
blir hun av ulike grunner stengt ute fra leken med jevn-
aldrende, noe som kjennes vondt og krenkende.

Frida begynte i barnehage da hun var ett ar. Hun gikk de
to forste &rene pé en smabarnsavdeling og startet i ny
barnehage da hun var tre ar. Frida og foreldrene hadde da
flyttet fra en bydel til en annen. P4 avdelingen hvor Frida
gar na, er det tjue barn i alderen tre til seks ar. Det er sju
trearinger, seks firedringer og sju som er fem ar. Frida er
snart fem éar.

| de aller fleste situasjoner far barna velge fritt hvem de
har lyst til & veere sammen med. Personalet pa Fridas
avdeling har sett at hun gar mye for seg selv. Flere av de
voksne bade pa hennes og andre avdelinger har ogsa
rapportert at de har sett at Frida er mye alene i uteleken.
De har drgftet dette pa avdelingsmgtet. Pedagogisk leder
Siri skal derfor ha et kontaktmgte med foreldrene til Frida.
Der vil hun ta opp med foreldrene hva de har observert i
barnehagen, og at de er bekymret for at Frida kanskje ikke
har det helt bra. De har sett at Frida er mye for seg sely,
seerlig nar alle er ute etter lunsj, og gjerne frem til barna
blir hentet. Hun oppleves som en streifer som ikke aktivt
deltar i leken med de andre barna.

Barn som faller utenfor i lek og samspill

Ilgpet av den tiden et barn oppholder seg i barnehagen
en vanlig dag, skjer det sveert mye. Deler av dagen er
strukturert med aktiviteter til faste tider og pa faste
dager. Det er faste maltider og samlingsstunder hver dag,
og det er ogsa formingsaktiviteter, farskolegrupper, turer
ut av barnehagen og lek ute og inne. Mye skjer, og det

er ikke lett for personalet a fa med seg alt som foregar.



Derfor trengs det at man er bevisst pa og legger en plan
for hva det er viktig 4 observere. I barnehager rundt om

i Norge er det flere barn som faller utenfor det sosiale
fellesskapet. De far ikke innpass i leken og inkluderes
ikke i det sosiale samspillet. Med store barnegrupper og
mange aktiviteter kan barn som strever, ga under radaren
for de voksnes blikk. Derfor er det viktig a ha verktgy som
kan kartlegge barnemiljget pd en mer systematisk mdte
ien ellers sa travel hverdag. De som bruker systematikk i
observasjonene, kan dessverre fa noen ubehagelige over-
raskelser nar de blir klar over hvordan barnemiljget er.
Det er ofte den skjulte mobbingen og utestengelsen fra
lek, den som ellers skjer bak de voksnes rygg, som trer
frem ved systematisk observasjon.

Kartlegging av lekekamerater

I Fridas barnehage har personalet tatt i bruk observasjons-
materialet Innblikk (Flack, 2010). Dette er et materiale
som opprinnelig er laget for skolen, men det kan ogsa
brukes i barnehagen. Materialet er rettet mot de ansattes
evne til 4 se og forstd samspillet som foregar mellom
barna. Nar det gjelder skjult mobbing og utestenging, er
det her utfordringen ligger, fordi det ikke er sa lett a opp-
dage. Grunnen til dette er at aggresjonsnivaet er sd lavt;
det er ikke fysiske voldshandlinger som er lett obser-
verbare, eller verbal trakassering som kan hgres. Dette
dreier seg mer om de skjulte stikkene og ignoreringen
bak de voksnes rygg.

Skjult mobbing og utestenging
Den skjulte mobbingen og utestengelsen er som nevnt
vanskeligere & oppdage fordi den ikke har det dramatiske
uttrykket som den apne og direkte observerbare mob-
bingen. Ved mistanke om at et barn faller utenfor leken,
leter en ofte etter egenskaper ved barnet som kan for-
klare at andre barn stgter ut den ene. Mange barn er
feilaktig henvist til BUP og PPT fordi barnehagen ikke
har oppdaget at barnets adferd skyldes skjult mobbing
og utestenging (Flack, 2010).

Forandringsfabrikken har samlet inn erfarings-
kunnskap fra barn som na gar pa skolen. De skriver at

utenforskap i mange tilfeller startet i barnehagen.
Barna hadde opplevd at de voksne snakket mest med
hverandre og oftest over hodet pa dem, noe som ga dem
lite trygghet, og som gjorde at de ikke fikk tillit til at de
kunne snakke med dem om vanskelige temaer (Forand-
ringsfabrikken, 2020). Dette viser at det ofte kan ta
mange ar f@r barn snakker om krenkelser av ulikt slag.
Budskapet fra barna som har delt disse erfaringene, er
at den voksne som blir betrodd «<hemmeligheter», ma
tale a romme dem. Det er tillit til den voksne som har
gjort at noen tar a fortelle, og da ma den voksne tdle 4
sta der sasmmen med barnet bade der og da og videre i
prosessen (ibid.).

Foreldreinvolvering

I kapittel 11 lov om barnehager (2021) star dette under

avsnittet om barnehagens formal og innhold:
Barnehagen skal i samarbeid og forstaelse med hjem-
met ivareta barnas behov for omsorg og lek, og fremme
leering og danning som grunnlag for allsidig utvikling.

Siden barna jo er det mest verdifulle foreldre har, er det
helt essensielt at foreldrene kan trygges pa at barna deres
har det bra, trives og folges opp pa en god mate i barne-
hagen. Foreldrene ma derfor ogsa involveres ndr man
skal forebygge, avdekke og stoppe mobbing i barnehagen.
Det ma poengteres at foreldrene ogsa ma melde ifra til
barnehagen om de oppdager mobbing blant barna. Det
kan vare at det gjelder deres eget barn, eller at barnet
forteller om andre barn som ikke har det greit i barne-
hagen. Det er av stor betydning at foreldre og ansatte
snakker og jobber sammen for a fa slutt pa mobbing,
enten den er skjult eller dpen. Det er ogsa viktig at det
lages en plan for hvordan dette kan forebygges, avdekkes
og stoppes.

Foreldre bgr ogsa bry seg om andres barn og inklu-
dere dem i egen hverdag. Dette gjgres ved a hilse pa de
andre barna i barnehagen, snakke med dem og invitere
med andres barn hjem. Et godt miljg i barnehagen frem-
mes ved a snakke positivt om barnehagen. Dette er noe
foreldre kan gjgre nar de mater de ansatte og de andre
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barna pa avdelingen. Det er ogsa positivt for miljget a
fremsnakke barnehagen nar foreldre og barn er sammen
med andre barn og deres familier.

AKktivitetsplikten

Endringene i barnehageloven medfgrer at de ansatte i
barnehagene ma jobbe systematisk og forebyggende for

a skape et trygt og godt miljg slik at barna trives og er
sosialt inkludert. Rammeplanen for barnehagene stiller
allerede krav om dette, men na er det som nevnt ogsa lov-
festet en aktivitetsplikt for a forsikre at dette fglges opp.

De nye lovbestemmelsene er tydelige pa at alle som
arbeider i barnehagen, skal falge med pa hvordan barna
i barnehagen har det. Ansatte skal melde fra til barneha-
gens styrer dersom de far mistanke om eller kjennskap
til at et barn ikke har et trygt og godt barnehagemilja.
Aktivitetsplikten innebaerer at barnehagen skal under-
sgke. De skal sette inn tiltak, og de skal utarbeide en
skriftlig plan.

Terskelen for 4 varsle ma vare lav, og det er styrernes
ansvar a falge opp varslene. Det betyr at man ikke kan
vente og se. Ved alvorlige tilfeller skal styreren ogsa melde
fra til barnehageeieren. Det er viktig & veere oppmerksom
pa at det ogsa er en skjerpet aktivitetsplikt der voksne
krenker barn. Vi kjenner ikke til om det finnes forskning
om barnehageansatte i Norge som mobber barn.

Observasjon
For 4 kunne avdekke krenkelser i en barnegruppe er det
viktig at en arbeider systematisk med observasjoner. Som
nevnt tidligere, har pedagogen pa Fridas avdeling, Siri,
satt seg inn i Innblikk — et program som har som inten-
sjon a fremme et godt psykososialt miljg. Programmet,
som opprinnelig er laget med tanke pa skolen, kan med
fordel brukes i barnehagen med noen tilpasninger.
Observasjon er en spesielt god metode nar en skal
undersgke sosiale relasjoner mellom barn. Vi trenger
a se og forstad hva som skjer i kommunikasjonen, for &
forstd hvordan vi kan hjelpe barna. «Gjennom gjentatte
observasjoner kan en fange opp mgnster i samhandling
som en i dagliglivet ikke ser sa lett» (Flack, 2010, s. 14).

Siri forteller pa avdelingsmotet at hun har snakket med
foreldrene til Frida om hva de har sett i barnehagen. Hun
forteller at hun er blitt enig med foreldrene om at avde-
lingspersonalet skal observere Frida systematisk for a
finne ut hvordan hun har det i barnehagen, og at de vil
bruke det de ser, til & hjelpe Frida og legge bedre til rette
for henne. Siri forteller ogsé at hun har bedt foreldrene
veaere oppmerksomme pa om Frida forteller noe hjemme.

Pa avdelingsmgtet blir personalet enige om & fordele
ansvaret for & observere Frida gijennom barnehagedagen.
Siri sier at det er viktig at den som observerer Frida, kun
har dette som arbeidsoppgave. De velger & observere
frileken inne og ute. Hver observasjon skal veere pa 10
minutter. Dette skal gjgres hver dag gjennom en uke.

Forarbeid for observasjonene
For observasjoner blir igangsatt, er det viktig 4 tenke
igjennom hva man skal gjare, og hvorfor. Noen ngkkel-
spgrsmal kan veere:
« Hvagnskervia finne ut?
« Hvem skal observeres?
« Hva bgr vi vie spesiell oppmerksomhet?
« Skal det konstrueres noen settinger, eller skal det
observeres i naturlige situasjoner?
» Hvor lang tid skal observasjonene vare hver gang,
og hvor mange?
« Hvordan skal de nedtegnes? Brukes det et bestemt
loggsystem?
 Nar skal observasjonene analyseres og av hvem?
« Hvordan skal materialet brukes?

I tilfellet med Frida gnsket personalet & finne ut hvorfor
Frida ikke fant seg til rette i lek og samspill med de andre
barna. I utgangspunktet var det Frida som skulle obser-
veres, men det var naturlig ogsa a inkludere de andre
barna i observasjonene for a fa et helhetlig bilde av situa-
sjonen til Frida. Barnehagepersonalet valgte fgrst a
observere i naturlige frileksituasjoner, men ved behov
kunne de ogsa legge til rette for lekegrupper eller andre



aktiviteter med sosialt samspill. I tillegg til lek ute og
inne gnsket Siri at det ogsa skulle observeres i overgangs-
situasjoner som for eksempel pakledning for uteleken.
Hun hadde erfaring med at barna allerede der avtalte hva
de skulle gjgre, og hvem som skulle leke sammen.

Siri hadde avklart med styreren at det skulle settes
inn ekstra personalressurser pa avdelingen siden de
skulle observere, noe styreren sgrget for. I Fridas til-
felle var det tre planlagte observasjoner per dag. Alle
observasjonene skulle nedtegnes. Siri gnsket at de
skulle forholde seg til forslaget fra Innblikk om a bruke
10 minutter, siden det er mye som skjer innenfor dette
tidsrommet. Observasjonene ble gjennomfgrt ved at
observatgren forst noterte ned det hun eller han s34,
uten tolkning. I Fridas tilfelle sa man spesielt etter
fplgende:

» Hvem leker hun med?

« Hvilken rolle har hun i leken?

» Hvordan er kommunikasjonen mellom barna?
« Erdet positiv eller negativ kommunikasjon?

» Hvordan er mimikk og ansiktsuttrykk?

» Hvordan er kroppsspraket?

Personalet byttet pa a foreta observasjonene fordi Siri
gnsket at hele avdelingspersonalet skulle involveres.
Alle observasjonene ble fgrst tolket av Siri for sa a gas
igjennom av hele personalet. Personalet pa de andre
avdelingene i barnehagen ble ogsa gjort kjent med hva
som foregikk, og ble bedt om 4 si ifra hvis de sd noe som
var viktig for 4 kunne hjelpe Frida.

Den ngdvendige barnesamtalen

Voksne er ofte flinke til & snakke til barn og om barn. Vi er
ikke alltid like flinke til & snakke med barn. Noen temaer
er lettere 4 samtale med barn om, mens andre temaer
kan vaere vanskeligere. Barn som har opplevd trauma-
tiske ting i livet sitt, kan syntes det er vanskelig a4 snakke
om dette. De trenger derfor hjelp av voksne som kan
snakke med dem pa en rolig og barnevennlig mate.

A gve pa & bruke spraket aktivt i hverdagen er viktig
og ngdvendig for 4 uttrykke sine behov. Det 4 1eere barna
turtaking, snakke med dem om hverdagslige og hygge-
lige ting og leere dem 4 sette ord pa falelser og fortelle om
ulike hendelser er ogsa utgangspunkt for & kunne ta opp
mer krevende temaer etter hvert. Noen barn vil ikke for-
telle om sine opplevelser fra barnehagen og skolen, og
vi voksne kan synes dette er utfordrende. Arsakene til
at barn velger dette bort, kan vare flere. De kan mangle
tillit til den voksne, de gnsker ikke 4 veere en belastning,
eller de kan synes det er vanskelig a sette ord pa tanker
og felelser (Heide & Nicolaisen, 2019).

Vi vil presisere at barn har rett til & veere delaktig i
sin egen sak dersom de voksne i barnehagen har mis-
tanke om at barnet ikke har det bra. Det er artikkel 12 i
barnekonvensjonen (FN, 1989) som gir barna rett til a si
sin mening i saker som angdr dem. Utdanningsdirekto-
ratet har utarbeidet en veileder for bruk av barnekonven-
sjon i saksbehandlingen (Udir, 2017). Den slar fast at det
er en saksbehandlingsfeil om barnet ikke er hgrt. Barne-
hageloven gir ogsa barn rett til medvirkning i § 3 (Lov om
barnehager, 2021).
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I den forbindelse er det noen viktige holdninger
Siri ma tenke over i samtalen med Frida (og ogsa med
andre barn):
» Frida er selv ekspert pa sin egen virkelighet.
« Sma barn, helt ned i tre-fire-arsalder, kan selv
gjenkalle og fortelle om selvopplevde hendelser
isine liv.

- Frida ma fole seg trygg for a torre eller ville fortelle.

» Den voksnes rolle er viktig nar det gjelder a hjelpe
og motivere Frida til a fortelle.

» Den voksne har ansvar for hvordan samtalen
forlgper.

» Den voksne ma vise at hun lytter oppmerksomt.
Det kan gjgre at Frida vil fortelle mer.

» Frida trenger at den voksne er oppriktig, tydelig
og direkte.

» Frida ma fa tid til & fortelle.

» Deterviktig at den voksne stopper i tide om
samtalen gar i sta.

» Den voksne ma tenke pa at barn er observante pa
de voksnes signaler og reaksjoner, og at hun tuner
seg inn etter det.

Den dialogiske samtalemetoden

Det er utviklet en metodisk fremgangsmate for malret-
tede samtaler med barn som kalles Den dialogiske samta-
lemetoden (Gamst, 2017). Ved 4 benytte seg av empatiske
og anerkjennende veremater er malet d bringe frem
barnets subjektive beskrivelser av opplevelser og fglelser.
@nsket er & fremskaffe uttemmende informasjon

fra barnet, og her skal den voksne i liten grad fortolke.

Samtalens mal

Den dialogiske samtalemetodens overordnete mal er

a skaffe til veie informasjon ut fra barnet barnets pers-
pektiv. Barnet skal gis mulighet til komme med frie for-
tellinger om sine egne erfaringer og folelser uten at det
skal pavirkes i noen retning. I samtaler hvor hensikten
i hovedsak er a gi barnet informasjon, er det vesentlig

a oppfatte hvordan barnet opplever og forstar den

voksnes budskap. Barnet ma alltid fole seg forstatt
og ivaretatt i samtalen.

Fasetilnaerming

Samtalen foregar altsa som en dialogisk prosess der
samtalens mal styrer innholdet eller temaet i samtalen.
Fasene er et rammeverk slik at en kan forholde seg til
dette for a sikre at barnet forstar samtalens hensikt, og
at forlgpet er forutsigbart. Gjennom 4 fplge rammever-
ket vil det oppstd en gjensidig interaksjon, noe som gj@r
at barnet blir gitt anledning til 4 uttrykke seg fritt og far
stgtte fra den voksne til a fortelle. Det vektlegges ogsa at
de formelle sidene ved samtalesituasjonen ivaretas ved
at mest mulig ngdvendig informasjon kommer frem,

og at barnet blir gitt den informasjonen det har krav pa.
Hver fase inneholder bestemte kriterier, og rekkefglgen i
faseoppbyggingen er ikke tilfeldig (Gamst, 2017).

Tematisk utvikling og organisering

Det er vesentlig 4 veere oppmerksom pa hvordan temaer
som barnet deler i samtalen, organiseres og fglges opp
av den voksne. Oppgaven er bade a fglge opp de temaene
barnet selv bringer inn i samtalen, og a fremskaffe
spesifikk informasjon om temaer som angar det
bestemte saksforholdet. Et vesentlig anliggende er a
utdype de enkelte temaomradene slik at mest mulig
informasjon kommer frem (ibid.).

De fysiske rammene for samtalen

De fysiske omstendighetene har mye a si for samtalens
utfall. I planleggingen ma en tenke igjennom ndr og hvor
det kan vaere passende a gjennomfgre samtalen. Siri ma
derfor finne et passende tidspunkt og et sted hvor hun
vet Frida kan fple seg trygg. Det er ogsa viktig at Siri selv
foler seg trygg og bekvem med & ha samtalen her, og at de
kan sitte i fred — uten a bli forstyrret av andre. Hvor Siri
plasserer seg i forhold til Frida er ogsa av betydning, og
at de sitter behagelig begge to. Elementer som mobiltele-
foner, blader og godteri i skdl (hvis en bruker personal-
rom) ma ryddes vekk. Det er bra a ha skrive- og tegne-
saker tilgjengelig, bade til Frida og til Siri. Det kan veere



en hjelp for Frida 4 ha noe i hendene. Dette kan vaere
plastilin eller et kosedyr hun bryr seg om.
Hvis det i samtalen kommer frem informasjon som

er av betydning, bgr dette skrives ned. Siri kan si til Frida:

«Det du forteller meg na4, er sd viktig at jeg vil skrive det
ned.» Siri kan godt lese opp det hun har skrevet i slutten
av samtalen.

Samtalen med Frida
I barnehagelovens kapittel 2 § 3 om barns og foreldres
medvirkning star det at barnet har rett til a gi uttrykk for
sitt syn pd barnehagens daglige virksomhet og i saker
som gjelder dem selv. Frida har rett pa a fa si hvordan
hun har det i barnehagen. Siri vil ta en barnesamtale
med Frida for a fortelle henne hva personalet har sett, og
sa vil hun hgre med Frida hvordan hun har det. Frida er
fem ar, og det er viktig at Siri tar hensyn til dette nar hun
gjiennomfa@rer samtalen. Siri velger 4 ha med noen dpne
spprsmal nar hun skal mgte Frida.

Her er samtalen mellom pedagog Siri og Frida:

«Sa fint at vi kunne ha en samtale du og jeg, Frida. Det jeg
gnsker & hgre med deg om, er hvordan du synes du har
det i barnehagen om dagen - hvordan du trives, og hvem
du leker med». Frida ser pa Siri og slar blikket ned. Siri
sier at hun skal ha samtale med flere av barna, og at det er
noe hun har fra tid til annen. «Jeg er nysgjerrig pa hvordan
det er for deg i barnehagen», sier hun og smiler.

Frida lgfter hodet og ser pa Siri. «Vel, Frida, fortell meg
om hvem du leker med inne.» Frida forteller at hun synes
det er morsomt & leke familie. Siri spar hvem hun leker
sammen med, og Frida forteller at hun leker mest med
dem som er et &r yngre enn henne. Siri lurer pd om dette
er noe Frida velger selv, og hun spgr: «Fortell meg hva
det er som gjgr at du leker mest med dem som ikke er pa
samme femarsgruppe som deg.» Frida slar blikket ned og
blir stille. Siri ser pa henne og bekrefter det hun ser. «Na
ser jeg at dette ble vanskelig for deg, og jeg vil sperre deg
om det er sénn at du ikke far veere med i leken.» Frida ser
opp igjen og sier: «P4 en mate.» «Hva mener du, Frida?
Far du nei nar du spgr om & vaere med?» Frida svarer at
hun sjelden spgr om & fa veere med, og de andre spgr
henne heller ikke om & veere med.

Siri forteller Frida at hun og de andre voksne har sett at
det ikke er alt som er greit i den gruppen Frida er i, og at
de vil preve a finne ut av det. Hun sier at det er de voksnes
jobb & passe pa at alle barna har det bra i barnehagen,

og at de trives. Sa takker Siri Frida for at hun ville snakke
med henne.

Refleksjon i personalgruppen

Personalet i barnehagen til Siri hadde nettopp gatt
igjennom det som var nytt i barnehageloven, og hadde
stadig drgftinger om situasjoner de sa i barnegruppen.
De var sarlig opptatt av a legge til rette for aktiviteter
som kunne styrke fellesskapet i barnegruppen. Frida
som det sa klart og tydelig kom frem at ikke hadde det
greit i barnehagen, ga dem en tankevekker og ogsa

en innfallsvinkel til & starte systematisk jobbing med
observasjoner. Hele personalet var enige om at det var
bra at alle fikk anledning til & gjennomfgre observasjo-
nene slik at de kunne leere sammen. Det ga dem ogsa
en anledning til a jobbe mer konkret med de nye til-
fpyelsene i barnehageloven. De draftet spgrsmal som:
Hvordan kan vi sgrge for at alle barna inkluderes, hvor-
dan kan vi jobbe med temaer om a bygge vennskap, og
nar trenger barna veiledning og statte fra personalet?
De mente ogsa at det var viktig d involvere foreldrene i
dette arbeidet.

Resultatet av observasjonene

Personalet vekslet pad a observere Frida i lek og samspill
med de andre barna. Funnene som ble gjort, bekreftet
at Frida som oftest ble stdende utenfor i leken. Dette
gjaldt seerlig i uteleken. Personalet sa at hun holdt seg i

bakgrunnen og var stille ndr de kledde pa seg for a ga ut.

Nar Frida kom ut, var leken allerede i full gang. I sam-
talen med Frida kom det frem at Frida ikke turte a ta
initiativ selv for a fa bli med i leken med de jevnald-
rende. Det var derfor hun trakk seg unna og holdt seg
mest for seg selv.
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Samtale med de andre barna

Etter observasjonene og samtalen med Frida, valgte Siri
a snakke med de andre barna. I femarsgruppen til Frida
var det seks barn i tillegg til Frida. Siri valgte 4 ha barne-
samtale med hver av dem, der hun satte sgkelys pa lek og
samspill. Samtalene avdekket at ingen av barna snakket
om Frida som lekekamerat.

Barnas lgsning

Siri tok i samtalene med de andre barna i femdrsgruppen
opp temaet d leke med Frida. Hun ble der gledelig over-
rasket over at barna hadde mange kreative og gode 1gs-
ninger pa samspill og samspillsregler. Siri noterte ned
dette pa en flippover-tavle med stor skrift. Hun oppmun-
tret dem til & bruke dette i leken. Et av disse innspillene
var hvordan en kan hjelpe de som faller utenfor i lek, og
komme med forslag til leker de kan leke sammen. I den
samme uken som samtalene ble gjennomfart, gjorde Siri
en observasjon:

Frida og to av jentene, Silje og Nora, leker ute i sand-
kassen. Frida har en rgd bgtte, og Silje har en gul bgtte.
Nora sitter litt bortenfor dem og holder pa med vann og
sgle. Na trenger Nora en bgtte, og hun vil gjerne ha den
rgde, for den hadde hun tidligere i dag. Siri observerer
dem litt pa avstand. Hun ser at Nora gar bort og tar den
rede bgtten fra Frida. Frida blir radvill, og det ser ut til at
hun ikke vet hva hun skal gjgre. Silje far med seg det som
skjer, og hun ser reaksjonen til Frida. «Frida hadde den»,
sier Silje. «Jeg hadde den farst», sier Nora. Silje kaster et
blikk rundt i omradet. Ved lekehuset ligger en rad botte.
Silje gar bort dit og henter den. «Her, Nora, denne kan
du fa.» Nora tar imot og gir Silje den rgde bgtten slik at
Frida far den. «Vil du veere med & leke med oss, Nora, sa
har vi flere botter a fyllel» Nora nikker, og Siri observerer
fin samlek.

Pedagog Siri ble tankefull og stolt over jentene som lgste
dette pa en fin mdte. Hun tenker at denne situasjonen vil
hun rose dem for, alle tre: Frida for at hun ga signaler om
at dette ikke var greit, Nora for at hun uten protester
byttet batte, og Silje for at hun kom pa lgsningen. Det &

sette ord pa hva som skjer, og hvordan situasjoner
kan lgses, sammen med barna, gjgr at de leerer nyttige
verktgy som de ogsa kan bruke senere i andre situa-
sjoner. Siri tenker pa hvor kloke barn er nar de bare far
medvirke. Denne lekesituasjonen vil hun ogsa skrive
ned og dele med de andre pa neste personalmegte.

Tiltak

For a legge forholdene bedre til rette for lek pa avdelin-
gen, snakker personalet med barna om hva de gnsker

a ha av utstyr og rekvisitter. Barna blir enige om at de
gnsker seg en kafé og et legekontor. En av de ansatte
finner mat som de kan servere pa kafeen. De far rosiner,
cornflakes, makaroni og vann pa en flaske. Leken varer i
mange dager, og barna starter leken med det samme de
kommer i barnehagen.

Til legekontoret hentet personalet frem plasthansker,
stetoskop, temperaturmaler og annet utstyr de trengte.
De laget legekontoret sd likt et vanlig legekontor som
mulig og brukte barnebgker innenfor temaet for a gi
barna enda mer inspirasjon.

Lekegrupper inne

Personalet observerte at barna na stadig ble flinkere til
a organisere leken slik at alle fikk veere med, og de veks-
let pa rollene. I begynnelsen trengte barna veiledning
og deltagelse fra de voksne, men etter hvert som dagene
gikk, trengtes denne hjelpen mindre og mindre. Barna
ble ogsa tryggere pa hverandre og i rollene etter hvert
som de fikk lekt sammen.

Lekegrupper ute

Utelekeplassen er stor, og derfor valgte personalet a
hjelpe barna med 4 finne ut av hvem som skulle leke
med hvem, fgr de gikk ut. I uteleken fikk en av de ansatte
ansvaret for d observere og stgtte barna i leken.

Brettspill med sma grupper

A spille brettspill kan vaere bade morsomt og krevende.
Noen barn liker ikke d tape, og noen synes det er utford-
rende d vente pa tur. Det kan vaere lurt at barna gver pa



a handtere slike fglelser ved at en fra personalet spiller
sammen med barna og veileder der det er ngdvendig.

Dramatisering av samspillstemaer

Personalet valgte sammen med barna pa Fridas avde-
ling & dramatisere temaet utestengelse i lek, siden dette
er noe de fleste av barna vil oppleve fra tid til annen. De
valgte a lage en historie om en gutt som ikke fikk leke
med de andre barna. Siri skrev historien sammen med
barna, og de gvde sammen. Siri var opptatt av at de matte
veksle pd rollene. Underveis hadde de samtaler om fglel-
sen av bade det d ekskludere andre barn og det 4 selv bli
ekskludert. Pd denne maten fikk alle kjenne pa ubehaget
av a ikke fa veere med i leken.

Det positive barnehagemiljget — det gode eksemplet

Frida kommer Igpende inn dgren til barnehagen med
moren sin pa slep. Frida puster og kan nesten ikke snakke.
«Er Lisa kommet?» spgr Frida. Siri smiler og sier at det er
hun. «Hva er det som gj@r at du har det sa travelt, Frida?»
Frida har fatt igjen pusten. «Jeg var pa besgk hos Lisa i gar
ettermiddag.» «Oi, sa flott at du var det. Kan jeg sporre
hva dere gjorde?» spgr Siri. «Vi lekte med lekene til Lisa»,
forteller Frida. «Det hgres veldig koselig ut. G& né inn og
finn Lisa og de andre barna.» Siri veksler et smilende blikk
med moren til Frida. Moren tar Siri til side og sier: «Jeg er
sa glad, for na ser det ut som mange av de tiltakene dere
har satt inn, virker.»

Tenk hvilken fglelse Frida hadde - fra nesten ikke a

ville ga i barnehagen til 8 komme dansende inn. Og som
denne historien viser, sa hadde de tiltakene som ble satt
iverk, en positiv ringvirkning for flere enn Frida. Slike
prosesser og tiltak kan gjennomfgres pd ulike mater
overfor ulike barn og barnegrupper. Det er viktig a for-
hindre at barn som Frida bare fortsetter 4 veere ensomme
i barnehagen uten at noen griper inn. Og ofte, slik som
vi har sett her, sa skal det ikke sa mye til for & endre en
situasjon fra ekskludering til inkludering.

Siste mgte mellom Siri og Frida og foreldrene hennes
Det er na gatt en tid siden de satte inn tiltakene, og Siri
gnsker a ha en samtale med foreldrene og Frida.

Siri &pner med & sparre hvordan Frida synes det har veert
a veere | barnehagen den siste tiden. Den ellers sa stille
Frida forteller at hun gleder seg til & ga i barnehagen og
leke med barna. Foreldrene til Frida sier at Frida na har
bespk av bade gutter og jenter fra barnehagen hjemme
hos seg pa ettermiddagen og i helger. Frida er ogsa pa
bespk hos dem. De har observert at det er en fin tone
mellom barna, og at de er flinke til & komme & spgrre om
hjelp hvis de trenger det.

Siri er s tilfreds med det hun hgrer, og hun forteller at
hun har sett det samme i barnehagen. Hun sier at hun na
ser en sammensveiset gruppe som virkelig bryr seg om
hverandre. «Sa fint det ma veere for dere alle at det ble bra
for deg, Frida.» Foreldrene nikker, og far sier at de ogsa

er en del sammen med de andre foreldrene nar de er pa
turer sammen med barna.

Pedagog Siri fortsetter sitt gode arbeid i barnehagen og
ser at det 4 lage sma oversiktlige lekegrupper er positivt
for en avdeling. Det gar ogsa fint an 4 organisere dette
uten at det er et tiltak rettet mot bestemte barn.

Arbeidet med miljget i barnehagen

I personalgruppen skjedde det ogsa noe positivt. De
voksne begynte a se seg selv og sin rolle i leken, og de
begynte a kommentere hverandres engasjement og vaere-
mate bade ute og inne. Dette skapte mye humor og fel-
lesskap blant de voksne, og de bestemte seg for 4 samle
sammen gode eksempler fra egen praksis pa hvordan de
fikk barn inn i leken, og hvordan de kunne tilrettelegge
for et mer inkluderende leeringsmiljg.

I Fridas barnehage har arbeidet med et trygt og godt
miljp for barna resultert i at personalet ogsa har fatt
gynene opp for forskning og utviklingsarbeid om dette
temaet. De ser at forskningen kan danne en bro til prak-
sis, og de @nsker a veere kunnskapsmeglere (Kavli, 2021),
altsa en bedrift som jobber kunnskapsbasert i hele sin
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praksis. Personalet bestemmer seg derfor for 4 konsent-
rere seg om miljget i barnegruppen hele barnehagearet
ved at de jobber med relevante artikler som de knytter til
egne praktiske eksempler. De deler pa ansvaret for 4 ha
fremlegg, og det blir gode diskusjoner i etterkant. Tema-
omradene blir omtalt i drsplanen slik at ogsa foreldrene
blir orientert om barnehagens satsingsomrader. Perso-
nalet bestemmer seg ogsa for a folge Utdanningsdirek-
toratet sine nettressurser (Udir, 2021), og de far med det
tilgang til forelesninger, artikler og refleksjonsoppgaver.
Ved a drafte fagstoffet, begrepene som blir brukt, og
lovverket i lys av egen praksis opplever de selv at de har
oppnadd a bli en kompetent, stolt og sammensveiset
personalgruppe.

Avslutning

Vi har i denne artikkelen prgvd 4 peke pa hvordan syste-
matisk observasjon, barnesamtaler og bruk av kartleg-
gingsverktgy kan avdekke bade skjult mobbing og eks-
kludering av barn i en barnegruppe. Ved a involvere hele
personalgruppen i arbeidet og a sette inn adekvate tiltak
ville vi vise at det er mulig 4 snu en negativ utvikling

til en situasjon der det psykososiale miljget for barna
bedres. Vi vil ogsa peke pa hvor viktig samarbeidet med
foreldrene er.

Tilfgyelsen i den nye barnehageloven angdende
barnehagemiljoet gjor det ekstra viktig for personalet 4
sgke ny kunnskap, jobbe med sine egne holdninger og
tilegne seg nye arbeidsredskaper for 4 kunne avdekke
krenkelser og skjult mobbing. Som en ekstra bonus kan
det & jobbe systematisk for 4 fa denne kunnskapen ogsa
sveise personalet sammen i en felles forstaelse av hva de
nye endringene i loven betyr for dem. I Fridas barnehage
resulterte dette ogsd i at de sgkte om utviklings-
midler fra Statsforvalteren for a4 jobbe mer systematisk
med et inkluderende barnemiljg.
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HALLVARD HASTEIN

Elever som har laerevansker, har det
til felles med sine medelever og leerere
at de ogséd mé handtere fglelsene inne
i seg. Fagfornyelsens tema folkehelse
og livsmestring sier noe om dette. Her
heter det: «[...] & kunne handtere tan-
ker, folelser og relasjoner hgrer ogsa
hjemme under dette temaet».

For elever vil det veere stor for-
skjell pa det & leere om folelser og det
& tilegne seg evnen til selv & handtere
de fglelsene som kommer. Dette kan
veere spesielt viktig i de situasjonene
som er mest belastende for dem. Slik
jeg leser planen for fagfornyelsen, méa
temaet livsmestring mest ha & gjere
med det & hanskes med egne opp-
levelser. Hvis dette er riktig, stiller
det store krav til leerere.

Mitt inntrykk er at faglitteraturen
péa dette omradet seerlig konsentrerer
seg rundt fire hovedalternativer for

a hjelpe elever som sliter mye med
vonde fglelser: 1. Leereren kan tilrette-
legge for at elevene skal erfare gode
folelser pa skolen. Det vil vaere en
form for anerkjennende pedagogikk.
Her tror jeg leereren har stor betyd-
ning ogsa som emosjonell modell.

2. Leereren kan lytte til elevene og
snakke med dem om hendelser som
har skjedd, og om hvordan det opp-
levdes for dem, og gi rdd om hvordan
det kan bearbeides etterpa. 3. Et mer
indirekte alternativ kan veere at elev-
ene og leereren gar turer i skog og
mark der vekten legges pa vakenhet
for det en ser, harer og lukter der og
da. Altsa verken naturfag eller kropps-
@ving, men tilstedeveerelse overfor det
som dukker opp for en. 4. En fjerde
mulighet er & neerme seg bearbeiding
av fglelser pé en direkte kroppslig
maéte. Litteraturen om yoga og mind-

fulness tilbyr mange gvelser som kan
brukes til dette formalet.

Det finnes mye litteratur om dette
temaet, og lenger bak i denne utgaven
av Spesialpedagogikk har jeg skrevet
en bokomtale om en slik bok. Det var
denne boka som ga meg inspirasjon til
& skrive denne lille teksten.

Bruk av kropp og bevegelse har
den fordel at en da ogsa kan na de
mange elever som er mindre vant til
& uttrykke seg muntlig nar noe er van-
skelig. En annen mindre gruppe, som
man kanskje ikke umiddelbart tenker
pé nar det gjelder dette, er elever som
er utpreget verbale. Her kan det munt-
lige lett bidra til distanse fra det som
er opplevd og né feles. For disse elev-
ene kan det kjennes mer virkelig og
nzert nar ogsa kropp og andedrett
engasjeres.
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Selvbildet i en verden av
vellykkethets- og prestasjonspress

Denne artikkelen er en redigert versjon av et foredrag forfatteren holdt
pa konferansen Utenforskap 2021. Temaet er om hvor viktig personalet
i barnehage og skole er for & skape gode og inkluderende miljger som
ivaretar selvbildet til alle barn. Bade barn med dpenbare vansker og de
som tilsynelatende fungerer godt, kan streve med vanskelige tanker og
folelser som det er viktig at de far satt ord pa og delt med andre.

AV EMILIE KINGE

Barn og unges selvbilde skapes, utvikles og
opprettholdes i samhandling med deres neere
omsorgspersoner og starter med det tidlige sam-
spillet allerede i mors liv. Deretter utvikles og
opprettholdes det av de av oss som mgter dem i
deres barnehage- og skolehverdag, som de viktige
og nere voksne vi er i barn og unges liv. Etter
hvert blir samspillet med jevnaldrende stadig mer
betydningsfullt. Allikevel vil vi voksne alltid baere
med oss et ansvar for det klima, den kultur og de
verdier og holdninger som preger miljget rundt
barna, og som danner forutsetningene for hvor-
dan barn og unge opplever seg selv.

Vare verdier og menneskesyn styrer var
kommunikasjon med andre mennesker. Vare
holdninger styrer vare handlinger og vil ha direkte
betydning for hvordan barn og unge vil se og opp-
leve seg selv. Det er i vare blikk de speiler seg, de

«leser» oss og lytter mer til var nonverbale
kommunikasjon enn til den verbale. De opplever
og utvikler et bilde av seg selv som viktige eller
uviktige for fellesskapet, som likt eller mislikt,
som positive eller negative bidragsytere, som
inkludert eller ekskludert — alt avhengig av hvor-
dan de opplever seg selv i kontakt med oss andre
og hverandre. Hvordan vi voksne er, hva vi kom-
muniserer, hva vi gir oppmerksombhet, og hva vi
belgnner og forsterker, far betydning for den kul-
turen barn og unge lever i. Dette vil til sammen
fortelle barn og unge hvilke verdier som far plass
og betydning, hva som gjelder og blir satt pris p4,
og hva som utl@ser velvilje eller uvilje. Avhengig
av hvordan vi far dem til & fole seg, pavirker vi
deres veremate, deres handlinger og reaksjoner.
Det vi gir oppmerksombhet, far vi gjerne mer av.
De urolige, utagerende, utfordrende barna kan bli



mer urolige, mer utfordrende. De innagerende barna, de
stille, beskjedne, tilsynelatende flinke og veltilpassede
barna kan bli enda stillere, enda «flinkere».

Min erfaring er at vi i liten grad har oppmerksom-
heten rettet mot vart eget verdi- og menneskesyn gjen-
nom refleksjon og veiledning. Etter et langt yrkesaktivt
liv har jeg mange ganger savnet den mer personlige vei-
ledningen og de refleksjonsfora som retter oppmerksom-
het mot egen praksis og yrkesutgvelse. En slik personlig
veiledning er obligatorisk innen andre fagmiljger, som
for eksempel psykiatrien og kanskje ogsa innenfor helse-
og sosialsektoren, men har liten tradisjon innenfor de
pedagogiske og spesialpedagogiske miljgene slik jeg
kjenner dem. Med tanke pa den betydning vi voksne
har for barn og unges opplevelse av seg selv, og som de
viktige rollemodellene vi er, er dette tankevekkende.

iStock / Getty Images Plus
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Indre kaos og forvirring blir ofte skjult, kompensert for
og kontrollert ved at mange skjuler seg bak en maske.

Det indre og det ytre blikk og psykisk helse

Hva er det vi gir oppmerksomhet? Vi kan snakke om det
indre og det ytre blikk. Det ytre blikket er gjerne rettet
mot prestasjoner, ferdigheter og hvordan barn og unge
er, ser ut, uttrykker seg og oppfarer seg. Bade barna og vi
selv er i var tid utsatt for omfattende evaluering og vur-
dering — alt sett gjennom det ytre blikk. Vi tester og blir
testet, vi kartlegger og blir kartlagt, vi maler andres ytre
ferdigheter, og vi blir malt som om menneskers verdi
skal kunne males i ytre atferd, utseende og prestasjoner.

For a skape en balanse i hva vi gir oppmerksombhet,
ma oppmerksomheten om det indre liv stimuleres og
fa tydeligere plass i barnehage-/skolehverdagen. Dette
betyr a ke oppmerksomheten mot barn og unges psy-
kiske helse med alt hva det innebzaerer. Det handler om
a se hele menneske, hele barnet/ungdommen for hvem
han/hun er, og ikke bare hva de gjgr. Det handler om at vi
utvikler ideer for hvordan temaer som fglelser, opplevel-
ser, trivsel, tanker, bekymringer, uro, frykt, glede, drgm-
mer og forventninger, gnsker og behov kan fa sin plass
i barnehage-/skolekulturen og i hverdagen. Det handler
om a skape apenhet om fglelsesmessige tilstander, om
barn og unges tanker, forestillinger og oppfatninger som
lever sitt usynlige liv pa innsiden, men som pavirker
deres reaksjoner og veremate, som igjen vil prege deres
selvbilde.

Indre kaos og forvirring blir ofte skjult, kompensert
for og kontrollert ved at mange skjuler seg bak en maske
som gjgr det vanskelig for oss a forsta og fange opp deres
uro og bekymringer dersom vi bare benytter vart ytre
blikk. Mange barn og unge har fortalt oss mye om dette.

Nar dere skal snakke med barn, hjelper det ingenting

med den profesjonelle masken dere tar pa dere. Sanne

som 0ss er eksperter pa a fa det til 4 se ut som om vi har
det helt fint, selv om vi har noe inni helvete god bruk

for hjelp. (Glistrup, 2004, s. 18)
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Og et annet eksempel fra «Pa skrass» med Simon i
Aftenposten:
Jeg lurer pa hvordan folk hadde reagert om de visste
hva jeg egentlig tenker, hva jeg egentlig har inni meg.
For selv om jeg har det bra, er det akkurat som om en
liten angst alltid ruger inni meg! (Aftenposten, 2005)

I et intervju med Tuva Novotny, regissgr av filmen

«Blindsone, rettes det en viktig oppmerksomhet

mot «smilet», idet intervjuer psykiater Finn Skarderud

hevder:
Personer som alltid smiler, er jo naermest et advarsels-
tegn. Barnet som smiler, kan vere opptatt av andres
velveere pa bekostning av seg selv. Jeg er mindre redd
nar barn utagerer. Jeg er mer redd de flinke barna som
er stille og ikke sier noe. Vi ma se bak smilet og stille
de enkle spgrsmadlene. (Aftenposten, 2018)

I Novotnys film treffer vi Tea, som er en faglig flink,
hjelpsom og tilsynelatende velfungerende jente i

en kjaerlig og tilsynelatende velfungerende familie.

En vanlig hverdag er hun pd vei hjem fra handball-
trening med sin venninne, og like etter at hun kommer
opp i leiligheten der hun bor, kaster hun seg ut av
vindueti 4. etasje. Foreldrene bryter sammen og for-
tviler naturlig nok. Og de stiller seg sp@rsmalet gang
pa gang: Hvorfor? Hva er det vi ikke har sett og forstatt?
Burde vi ha sett signaler pa det som skulle komme?
Burde vi ha forstatt? Skarderud spgr da ogsad i samtale
med filmens regissgr: Hva av indre liv synes utenpd, hva
synes ikke, hva skjules, og kan vi bli bedre til d se etter?
(Aftenposten, 2018).

Og er det ikke dette det handler om: hvordan vi kan
bli bedre til 4 fange opp signaler for & kunne komme tid-
ligere inn? Svaret finnes neppe i en teknikk, en oppskrift,
en beskrivelse av a gjgre «de rette tingene» eller stille
«de rette spgrsmalene». Svaret finnes heller ikke i 4 lete
etter ytre symptomer alene. Svaret ligger sannsynligvis
ia skape den kulturen som gj@r at barn og unge vager a
apne opp. Vi ma stille de direkte, dapnende spgrsmalene
og bli mer vant til a snakke om det som ligger barn og

unge pa hjertet. De trenger & m@te voksne som er trygge
nok til 4 stille de direkte spgrsmalene om det som plager
og bekymrer, det som uroer og skremmer.

Om a skape kultur

Det handler om a skape et klima, en dpenhetskultur som
inviterer barn og unge til 4 vage & dele sine indre tanker.
Jo mer vi gjor oss tilgjengelige og dpne i mgter, samvar
og samtaler med barn og unge, bade formelt giennom
temaarbeid og uformelt i mer hverdagslige spontansam-
taler, jo tryggere blir det for dem 4 kunne apne seg. I
tillegg beh@ver de da i mindre grad 4 gruble alene, fgle
seg ensomme og utvikle feilaktige forestillinger knyttet
til eget selvbilde. I en slik apenhetskultur vil barn og
unge ogsa hgre om andre barn og unges fglelser, tanker
og bekymringer slik at deres egne kan gjenkjennes og
normaliseres. Da kan de andre bli til en stgtte heller en
belastning i visshet om at livets utfordringer kommer

til oss alle. Slik som en selv har det og faler det, slik kan
ogsa andre ha det, og slik som andre har det, kan ogsa en
selv fa det. Vi vil med apenhet kunne legitimere at ingen
temaer er forbudte eller skamfulle & snakke om, og at
apenhet og erfaringsdeling gjar livet lettere, ikke tyngre.
Og det er vi voksne som ma invitere til apenhet. Den
kommer ikke av seg selv! Vi ma vaere proaktive.

Else Kass Furuseth (nrk.no, 2018) gir som begrun-
nelse for sin tv-serie om selvmord som ble sendt pa
TVNorge, at nar livet er vanskelig, sa bruker man mye
kraft og energi pad a skjule det. Man vil ikke veere til bry for
andre. Hennes gnske er derfor at det skal bli lettere a si
ifra ndr man har det vanskelig, og at vi andre ma bry oss.
Hun har selv erfart selvmord i naer familie og understreker
betydningen av dpenhet, men at det na ogsa ma vises hva
det dreier seg om, og ogsa handles pa bakgrunn av dette.

Erfaringsdeling, apenhet og normalisering kan gi
hdp om en bedre fremtid for dem som strever. Ta vare
pa framtidshdpet som en skatt, sa barnepsykiater Hilchen
Sommerschild en gang. Da ma det farst og fremst skapes
apenhet om tunge, mgrke tanker. Med gkt dpenhet vil
skamfglelse, ensomhet og opplevelse av 4 veere anner-
ledes kunne reduseres og normaliseres.
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Vi kommer for sent inn

Ietinnlegg i Aftenposten 22. mars i ar under overskriften
Vi klarer ikke d nd frem og oppdage dem i tide hadde pro-
fessor Lars Mehlum, leder for Nasjonalt senter for selv-
mordsforskning og forebygging (NSSF), et innlegg der
han fastsldr at vi ikke vet nok om problemene unge sliter
med. Og under en annen overskrift i samme avis hevdes
det at varsellampene bgr blinke rgdt!

Mye tyder pd at vi kommer for sent inn. Altfor sent.
Og nar det brenner, ndr det smeller — da roper vi pa tiltak.
For eksempel «Hvem skal ut: Den som mobber eller den
som blir mobbet?» Tiltak som dette vil kun vaere symp-
tombehandling, et akuttiltak i en kritisk situasjon. Var
utfordring og vart ansvar er a fange opp barn og unges
vansker, utfordringer og behov langt tidligere.

Tilbake til mitt poeng: Vi md jobbe forebyggende
og hardere i fredstid. Far det «smeller», og fgr akuttilta-
kene blir ngdvendige. Vi ma berede en grunn, et dpen-
hetsklima. Vi ma snakke om selvbildet. Vi ma snakke
om tunge, mgrke tanker, om uro og bekymringer og om
hvordan livet kjennes. Vi ma snakke om spisevegring og
selvskading - alt tilpasset barn og unges modningstrinn.
Og vi skal benytte den dialogiske samtaleformen i dette
arbeidet. Men mer om dialogen senere.

Vi md jobbe inn mot kulturen. Og vi ma begynne
tidlig - tidligst mulig. Barnehagen har ikke bare store
muligheter, men ogsa et stort ansvar for a skape forut-
setningene for at barn skal kunne utvikle denne grunn-
muren av trygghet pd egen verdi. Det ligger enorme
muligheter i barnehagen for & nd barn tidlig.

For en del ar tilbake jobbet jeg med et prosjekt i regi
av PP-tjenesten der samtaler med barn ble benyttet som
prioritert tiltak for barn i alderen 4-6 ar. Alle barna i
prosjektet var henvist til PP-tjenesten pa grunn av opp-
merksomhets-, konsentrasjons- og/eller samhandlings-
vansker. Arsaken til disse vanskene var imidlertid ulike
og sammensatte. Ved d invitere barn til anerkjennende
samvaer og samtaler innenfor trygge rammer og med til-
strekkelig tid og ro, ikke minst hos den voksne, ga dette
oss tilgang til barns egne tanker, forestillinger og histo-
rier som belyste og ga oss gkt forstaelse for barns reak-

sjonsmgnster. Vi ble da ofte forbauset over hva sa sma
barn var i stand til & uttrykke. Og med gkt forstaelse
ble ogsa tiltakene mer i tradd med hva barna trengte av
hjelp, veiledning og statte. Barna fikk en bedret hver-
dag, belastninger knyttet til selvbilde og av a vaere «feil»
«vanskelige» og lignende ble redusert og de fikk et bety-
delig endret og bedret utgangspunkt for skolestart.
En av barnehagelererne som deltok i prosjektet, og
som mente at hun kjente gutten pa fem ar godt etter
a ha hatt ham i sin gruppe siden smabarnsavdelingen,
uttrykte:
Sa at de motene er verdifulle for det de er, det er jeg helt
overbevist om. For sjgl sa ble jeg egentlig ganske satt
ut over alt som kom ut av en gutt som jeg trodde jeg
kjente. At sd mye hadde ligget inni ham sd lenge uten
at det var kommet ut i barnehagehverdagen, men som
kom ut pa et sant mgote, er tankevekkende. Sa dette er
nyttig. (Kinge, 2016, s. 264)

Ofte gnsker vi ikke a se. Ofte orker vi ikke a vite. Vi vegrer
oss for a komme neer. Men det vil i tilfelle veere et svik
mot de barna som ma baere byrden alene. Tuva Novotny
(Aftenposten, 2018) hevder at:
Vi trenger verktgy til 4 finne de enkle ordene om det
vanskelige, noen formuleringer som kan apne [...] Jeg
har selv erfart hvor mye de kan bety, de direkte ordene:
Hvordan har du det? Har du tunge tanker? Sa enkelt.

Sa kanskje er dette de viktigste verktgyene vi trenger.
Vi trenger de direkte ordene, de direkte spgrsmadlene, og
vi trenger ikke minst d skaffe oss motet til a stille dem.
Vi ma arbeide med var egen trygghet for at barn/unge
skal kunne kjenne pa sin. Deres trygghet og tillit til oss
voksne danner viktige og ngdvendige forutsetninger for
at de skal vage a apne opp om det vanskelige.
A-magasinet (2021) hadde i marsiar en lengre
reportasje om selvmord. Statistikken om det hgye antal-
let selvmord danner et dystert bakteppe til vart tema.
Samtidig gir det oss forhapentlig en betydelig dytt i ret-
ning av a bli bedre dialogpartnere og modigere til &
inkludere de krevende fglelsesmessige og alvorlige



temaene i barnehage- og skolehverdagen. I artikkelen
papekes det at det i 2019 var 148 personer under 30 ar
som tok sitt eget liv. De fleste var under 25 dr, og den
yngste bare 12. Selvmordet kom uventet pa de fleste.
Mange var flinke pa skolen, hadde venner og levde et til-
synelatende ubekymret liv. Men som én av de unge
skriver til de etterlatte: Det eneste som har forandret seg de
siste sju drene, er at jeg har blitt bedre pa a ljuge. 1 denne
artikkelen papeker foreldre at det viktig & huske pa at de
utadvendte og glade barna ogsa kan vere i faresonen.
Gudrun Dieserud, psykologspesialist ved Folke-
helseinstituttet, har forsket pa det hun kaller lyn-fra-
klar-himmel-selvmord. Hun hevder i en artikkel at et
fellestrekk hos dem som er i risiko for a bega selvmord,
er at de «opplever en psykisk smerte ved d leve», som ikke
n@dvendigvis er synlig for dem som er rundt (Asker og
Baerum budstikke, 2019, s. 19). Hun sier:
Vi sd en tendens til at avdede var dyktige, de var popu-
lere, de strakte seg mye. Sa opplevde noen av dem et
mislykket kjeeresteforhold, et brudd, at de ikke fikk den
jobben de gnsket seg - ting som vi alle har opplevd,
men som de ikke taklet, som bikket dem over kanten.
Da handler det om selvfglelsen. Er selvfglelsen bygget
opp rundt det d veere flink og grei, da blir den skjgr.
(min understreking)

I den fgr nevnte artikkelen i A-magasinet (2021) sier
storebroren til en 18-aring som valgte a ta sitt eget liv,

at «Pd skolen leerte vi hvordan vi ikke skulle dg i trafikken,
men jeg kan ikke huske at vi snakket om selvmord, depre-
sjon eller psykisk helse én eneste gang!» Felles for de etter-
latte var at alle i etterkant papekte viktigheten av apenhet
om fglelser. En far hevdet at han sa gjerne skulle ha brukt
seg selv som eksempel i samtaler med sgnnen, fordi

han ogsa hadde lave tanker om seg selv da han var pa
sgnnens alder. Han forsto dette for sent. Hvorfor snakker
vi ikke mer om falelser, tunge tanker, depresjoner og selv-
mord spgrres det om i denne artikkelen. En trygg og apen
kultur synes a vere en forutsetning for a fange opp barn
og unges vansker og bekymringer der symptomene ikke
synes pa utsiden (ibid.).

Det a snakke om fglelser har alt 4 si, papeker venne-
gjengen til én av de avdede (ibid.). Og de sier videre:
Folelser var det siste vi brydde oss om. Vi skulle bare game
eller spille fotball. De fire gjenlevende kompisene har i
dag flyttet sammen i kollektiv. Der er det forbudt ikke a
snakke om hvordan de har det, og vanlig a sp@rre hver-
andre om dette og ikke godta kun overflatiske svar. I kol-
lektivet deler de nd sorger og bekymringer. De har lert.
Denne holdningen og disse samtalene ma inklude-
res i barnehage- og skolehverdagen, og de ma veere til-
passet barn og unges modenhetstrinn. Generelt kan det
sies at barn og unge ma gjgres vant og fortrolig med a
bli spurt om hvordan de har det. Dette innebzerer at vi
voksne ma @ve 0ss pd 4 vage 4 komme narmere barn og
unge. Vi ma vage a by pa oss selv, dele egne observasjo-
ner og tanker, og ikke som faren nevnt ovenfor, som for
sent innsa at han kunne brukt seg selv som eksempel pa
at ogsa han hadde hatt lave tanker om seg selv. Vi voksne
ma ga foran. Vi ma tgrre d veere personlige i all var pro-
fesjonalitet, apne opp om egne erfaringer og opplevelser
og vage ikke d fremstd som perfekte. Heldigvis har noen
gatt foran som gode og viktige eksempler. Lene Marlin,
som pa et tidspunkt gnsket 4 dg midt i sin egen suksess
og musikk-karriere, har for eksempel i intervju gitt
folgende rad til alle dem som strever: «Veer sd snill, hold
ut litt till Tro meg, det er verdt det!»

Jevnaldergruppen
Jevnaldergruppen blir etter hvert en annen viktig pavir-
kningsfaktor for eget selvbilde. Barn sammenlikner seg
og maler seg opp mot andres tilsynelatende vellykkethet,
noe som tidlig kan fa dem til 4 oppleve seg som «feil»,
«annerledes», dum, teit og sa videre. Sammenlikningen
med andre kan lett fgre til at en selv fgler seg mindre-
verdig og utilstrekkelig.

Og det begynner tidlig. En fosterhjemsplassert gutt,
4 ar gammel, med alvorlig omsorgssvikt i sin tidlige
barndom og med mange frustrerte utageringer i en for
ham stressende og overveldende barnehagehverdag,
sa idet fosterforeldrene ankom barnehagen for foreldre-
samtale: Skal dere snakke om at jeg er slem? I eget
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selvbilde var han en slem gutt. Hans indre dialog hand-
let om utilstrekkelighet og selvfordgmmelse. Han visste
allerede at han var annerledes, og at han brgt reglene for
god oppfersel. Det han ikke visste og forsto, var hvorfor
han gjorde som han gjorde, og hvorfor sa mye opplevdes
sa vanskelig for ham. Denne forstaelsen kan vi voksne i
mange tilfeller ha.

Vi forstar at en gutt som har opplevd sa mange svik
og forsgsmmelser knyttet til egne behov for trygghet,
omsorg og tilknytning, har mye a skulle reparere og bear-
beide. Denne forstaelsen mad vi dele med de barna det
gjelder, slik at den blir deres egen. A bidra til gkt selv-
innsikt og selvforstaelse kan veere et viktig bidrag i dan-
nelsen av et positivt selvbilde og vil kunne motvirke
utviklingen av et negativt. Dersom vi ikke vet hvor skoen
trykker, som ofte er det mest normale, kan vi allikevel
uttrykke anerkjennelse ved a formidle at vi har tro pa at
barn og unges reaksjonsmater alltid har en arsak, og at
barn gjgr sa godt de kan. A skape tilknytning gjennom
en slik uttalt forstdelse kan vaere en avgjgrende faktor
for 4 oppna barn og unges tillit og tro pa den voksnes
oppriktige gnske om 4 ville forsta for 4 kunne hjelpe.
Slik gj@r vi oss mer troverdige.

Knagger av forstaelse kan redde selvbildet

Ei jente forteller:
Jeg trodde jeg var dum i over 12 ar. Sa fikk jeg diagnosen.
Etter a ha strevet med matematikkfaget og trodd at jeg
selv var dum i over 12 ar, har jeg endelig fatt vite at det
ikke er min feil, men at jeg har en diagnose. Dyskalkuli,
ogsa kjent som mattedysleksi, er en samlebetegnelse
pa spesifikke leerevansker i matematikkfaget.
Det er rett og slett en mangel pa evnen til a lese og
forsta tall og matematiske formler pa lik linje med
andre. (SiD i Aftenposten 15. april 2018)

En annen jente beskriver fglgende:
Gjennom oppveksten min opplevde jeg mye mobbing.
Lenge trodde jeg at jeg var problemet, derfor brukte jeg
mye tid alene nede i kjelleren hjemme hos foreldrene
mine og leste bgker om diabetes og sykdommer. Jeg

visste ikke at noe feilte meg, bare at jeg var annerledes.
Jeg var overfglsom for lyder og hadde nedsatt hgrsel.
Da bestemoren min gikk bort, klarte jeg ikke d grate.
Det bare kom ikke tarer. Jeg var engstelig for mamma
0g pappa, sa noe empati matte jeg jo ha. Lesning har
alltid veert min mate & koble ut verden pa. Harry Potter
bgkene kan jeg utenatt, og jeg har lest de pd arabisk,
engelsk og fransk. En dag pd videregdende leste jeg om
Aspi-girls. Boken handler om jenter som har Aspergers.
Jo mer jeg leste, jo mer overbevist ble jeg om at de snak-
ket om meg. Etter & ha snakket med legen min og tatt
forskjellige prgver ble jeg endelig diagnostisert med
Aspergers syndromet. Diagnosen har endret livet mitt,
og gjort det lettere for meg 4 studere og fa den hjelp jeg
trenger. (Aftenposten, 2015, S. 35)

Og et tredje eksempel: En i dag voksen kvinne som fikk
sin ADHD-diagnose i en alder av 22 ar, forteller at brik-
kene da falt pa plass og bade hun selv og omgivelsene
forsto bedre hvorfor hun var som hun var, og gjorde som
hun gjorde. Hun forteller:
Det tidligste jeg husker er generelt den fglelsen av a
vere annerledes. Og i dette ligger det at jeg var mer
urolig, mer hissig enn andre og veldig oppmerksom-
hetssyk, tror jeg! Som voksen kan en kanskje kalle det
a veere stemplet, men som barn forstar en ikke sa mye,
jeg folte bare at jeg var annerledes. Du fgler at du er
brdkete, vanskelig og alt det der, mens du samtidig har
sa liten lyst til 4 veere det. Og sd er det jo i tillegg en
kroppslig uro som kan irritere omgivelsene. Det a ikke
klare 4 sitte stille. Men prgv 4 fortelle kroppen at den
skal veere rolig ndr du ikke far det til! Det er ikke alltid
sammenheng mellom hode og kroppen. Det kjenner
jeg ofte fortsatt.

Og jeg husker fglelsen i magen, at dette blir helt feil.
Dette skal jeg ikke gjgre. Men du klarer ikke a stoppe
det! Og det husker jeg bade fra barnehage og skole og
fortsatt i dag, at jeg kan bli sint pa meg selv for at jeg
gjer som jeg gjor. Jeg tror at barn med atferdsvansker
eller hva man skal kalle det, de er selv sine verste
kritikere. Jeg tror at uansett hva de mgter av kritikk fra



andre, kan det ikke bli verre enn det de forteller seg
selv. For ndr du selv gar med en fglelse av at du ikke er
bra nok, eller at du ikke klarer og ikke mestrer og ikke
far til, sa gar det ut over selvbildet og hele fglelsen din
av a veere verdt noe. (Kinge, 2009)

En diagnose kan vaere en knagg som kan redde selvbildet.
Jeg mener ikke med dette at det skal veere ngdvendig

a strebe etter diagnoser. Det knytter seg mange dilem-
maer til diagnostisering, og diagnoser er ikke viktige fgr
de leder til gkt innsikt og forstaelse for det barn og unge
trenger av tilrettelegging. Men gkt forstaelse kan ogsa

gi okt toleranse, respekt og selvrespekt. Atferd og reak-
sjonsmater har endelig funnet et svar, en mate a forsta
den andre eller seg selv. Sa det skal heller ikke undervur-
deres hva diagnoser kan bety blant annet for a redusere
selvbebreidelser. Brikkene faller pa plass.

En mor hevdet at den dagen datteren hennes ble ut-
redet og fikk ADHD-diagnosen, var dagen da hun sluttet &
bebreide datteren for d veere en haplgs og umulig datter.
Samtidig slapp hun a oppleve seg selv som en utilstrek-
kelig og haplgs mamma. Atferden til jenta ble lettere a
handtere da hun forsto hvor mye jenta hennes hadde a
streve med. Vi kan bare ane hva dette har a si for jentas
opplevelse av seg selv.

Et annet eksempel: I mine skoledager husker jeg at
vi hadde en sakalt hjelpeklasse pa skolen. Det var der
avvikerne gikk — de mindre flinke og intelligente elevene
- det trodde vi inntil vi «xoppdaget» at det fantes noe som
het dysleksi. Og jeg lurer pa hvor mange av disse elevene
som fikk et misforstatt stempel pa seg som avvikere og
dumme, mens de i virkeligheten hadde lese- og skrive-
vansker. I dag vet vi at en stor andel av befolkningen har
slike vansker, og at dette betraktes som normalt. Jeg har
tenkt mye pa hvordan det kan hjelpe barn og unge om vi

voksne hadde leert dem om det normale i mangfold og
ulikhet. Og hvor fint hadde det ikke veert om det mange
i dag oppfatter som annerledes, unormalt eller avvi-
kende kunne vart oppfattet som naturlig, verdifullt og
interessant. Mange barn og unge uttrykker gnske om «a
vaere som de andre». Men hvem er egentlig «de andre»,
og hvem definerer dette — og ikke minst hvordan kan vi
endre et snevert normalitetssyn og i stedet styrke det
spennende i at vi er forskjellige?

Kommuneforlaget har gitt ut en interessant serie
hefter med titlene: «<Hva kan jeg fortelle deg om ...».
Heftene kan veere nyttige i arbeidet med a4 normalisere
forskjellighet og mangfold. I serien inngar fglgende
hefter: Hva kan jeq fortelle deg om: Aspergers syndrom?
ME? selektiv mutisme? astma? epilepsi? stamming? diabetes
type 1?2 dysleksi? Tourettes syndrom? tvangslidelser (OCD)?
dyspraksi? spiseforstyrrelser? angst? cerebral parese?
autisme? Dette er det normale mangfold!

A lere barn og unge om dette mangfoldet og bevisst-
gjore dem pa verdien av ulikhet kan veere viktig for a
motarbeide stigmatisering og utenforskap og normali-
sere ulikhet. Ulike tilstander, individuelle styrker og van-
sker og/eller utfordringer er det heldigvis mange som er
opptatt av d vere dpne om i dag, og vi trenger at noen gar
foran. Mange kjente mennesker har statt frem og fortalt
om sine diagnoser, sine utfordringer og hvordan dette
har pavirket deres selvbilde under oppveksten. Derfor
vet vi for eksempel at personer med dysleksi inkluderer
politikere som Erna Solberg, Trine Skei Grande, Knut
Arild Hareide, polfarer og forlegger Erling Kagge, Anne
Grete Preus, Kjell Inge Rokke, skuespiller Per Kristian
Ellefsen og mange flere, blant annet flere i det norske
og svenske kongehus.

Kjente personer med Aspergers syndrom inklude-
rer blant annet personer som Greta Thunberg, forfatter
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Gro Dahle og mange andre, og sist har vi Tix som deler
sine erfaringer knyttet til det a ha Tourettes syndrom.
Felles for mange av disse personene er at de uttrykker at
de har fglt seg dumme og annerledes under oppveks-
ten, og noen av dem ble mobbet. De forteller ogsa om
hvordan dette har gatt ut over selvbildet deres. Vi kan
anta at «<knaggeny, eller diagnosen, ga dem gkt forsta-
else for egne utfordringer, slik at selvbildet ble endret fra
a veere «dumy» eller «annerledes» til 4 forsones med egne
utfordringer. Felles for disse personene er ogsad at de kan
representere hap ved at de har oppnadd suksess pa tross
av sine unike atferds- eller leeringsmessige utfordringer.
Dermed formidler de et hap til barn og unge som vokser
opp i dag - at det & ha spesifikke vansker ikke behgver a
hindre deg i a lykkes med livet ditt. Utfordringer og van-
sker utgjor tross alt bare en liten del av det hele mennes-
ket, og det forteller ingenting om de mulighetene en har
for & lykkes i livet. A bli bekreftet og gjort oppmerksom
pa egne talenter og styrker kan derimot skape hap, opti-
misme og tro pa at du kan lykkes og komme langt i livet!
Ovennevnte personer er jo et bevis pa dette.

A forsta seg selv bedre kan forhindre forvirring og
nederlagsopplevelser. A bidra til gkt selvforstielse hos
andre fordrer var empati i praksis. Empati, til forskjell
fra medfelelse, handler om a bidra til gkt selvinnsikt og
selvforstdelse hos andre. Det handler om var evne til inn-
levelse, men ogsa i hgy grad om handlinger og empatisk
kommunikasjon som nettopp har dette som mal: a styrke
den andres bevissthet om egne ressurser og muligheter
og pa denne maten gi hjelp til selvhjelp (Kinge, 2014).

A gi hap

A fole seg «feil», annerledes uten innsikt og forstaelse,
nermest som «et har i suppa», kan vare en farlig til-
stand. Hakon er et eksempel pa det. Han var 9 ar og
hadde store utfordringer knyttet til en atferd som var
preget av uro, utageringer og protester, og han var daglig
involvert i konflikter bade med barn og voksne. Han opp-
levde seg selv som vanskelig, men det var det bare han
selv som visste. Men i eget selvbilde var han en vanskelig
gutt. Han utviklet tanker og forestillinger om at verden

ville bli et bedre sted uten ham. Han klarte ikke a vere
en sann gutt som han gnsket a vere, og han trodde at
omgivelsene bare ville bli glad hvis han forsvant fra jor-
dens overflate. Da kontaktlereren hans en dag hgrte om
en utfordrende situasjon som hadde skjedd dagen i for-
veien i skoletiden, utbrgt hun: Da tenker jeg at du hadde
det veldig vanskelig. Dette skulle vise seg a vaere en svaert
viktig empatisk ytring fra denne leereren, ettersom det
forte til en betydelig endring i Hikons opplevelse og for-
staelse av seg selv. Hun beskriver at det var som 4 trekke
en gardin fra gynene hans. Ordene hennes ga mening.
Han kjente at ordene gjorde godt. Han var ikke vanskelig,
men han hadde det vanskelig — og hadde hatt det vanske-
lig. Dette forte til en livreddende endring for Hakon.
Han gikk fra i eget selvbilde & veere en vanskelig gutt

til  bli en gutt som hadde det vanskelig.

Dette ga hap om hjelp. Og det fikk han. Hakon fikk
etter hvert ogsa en diagnose: forst ADHD, men etter hvert
ogsa Aspergers syndrom. Dette kunne forklare hans
frustrasjoner, reaksjoner som igjen knyttet seg til vans-
ker med forstdelse og oversikt over det som foregikk
rundt ham. Og med omgivelsenes gkte forstaelse endret
ogsa tiltakene seg og ble mer i samsvar med hans behov
for ro, orden og oversikt.

Om dialogen

Me er alle mer enn me forstdr, me ser kun litt av det som
foregdr, synger Bjorn Eidsvag (fra musikkalbumet «En
vakker dag» fra 2004). Erkjennelsen i Bjgrn Eidsvags ord
danner et sentralt utgangspunkt for de dialogiske sam-
talene. Erkjennelsen av alt vi ikke vet, av at vi kun ser litt
av det som foregar i den andre, setter 0ss i en posisjon av
avhengighet av den andre. Vi er avhengige av et samar-
beid med barnet/eleven for a kunne fa tilgang til de
tankene og folelsene som rgrer seg pa innsiden deres.
Ikke alle samtaler er dialoger. Dialogen har sitt eget saer-
preg og skiller seg fra monologen, debatten eller disku-
sjonen/argumentasjonen. I dialogen er partene like-
verdige. Vi utveksler tanker, vi tenker hgyt sammen, vi
undrer oss, utforsker, reflekterer — og malet er ikke enig-
het eller konklusjon. Malet er gkt innsikt og forstaelse.



I dialogen intervjuer vi ikke, men vi inngdr i det som
ofte kalles «den kommunikative dansen», det vil si at vi
beveger oss sammen, vi veksler pa a lytte og a snakke, vi
fplger tur-takings-prinsippet: min tur og din tur, vi fglger
et tempo som er dempet og rolig, og som skal gi rom for
tenkning, ettertanke og til a finne egne ord og uttrykk.
I monologen snakker vi gjerne til en eller flere personer
med den hensikt a overfgre vart budskap som kan veaere
gode rdd, forklaringer, ideer, egne tanker og analyser.
I dialogen snakker vi med en annen person. Ofte lytter vi
mer enn vi snakker. I debatten argumenterer vi for vare
egne synspunkter og har som mal a fd oppslutning om
dem. Dialogen apner for alt som enna ikke er kjent, og
gjiennom den dialogiske prosessen sgkes en gkt, gjensi-
dig forstaelse. Vi styrer ikke mot ett bestemt mal, men lar
samtalen vise veien. Vi fglger barnets eller den andres
oppmerksomhetsfokus, og vi bidrar til a frigjgre den
andres egne ord og beskrivelser.
Dialogen er en godt egnet samtaleform nar vi gnsker

a forsta mer av andre mennesker. Den gir rom for at var
empati og var empatiske kommunikasjon skal kunne
utfolde seg, den rommer respekt og nysgjerrighet for
den andre, den gir rom for usikkerhet og stimulerer til
utforskning og utveksling for a utvide sgket der «alle er
mer enn det vi ser». Dialogen preges av refleksjon mer
enn konklusjon og av undring mer enn stadfestelser.
Den dialogiske relasjonen forutsetter

» fraveer av ekspert

« fraveer av makt

 fraveer av autoritet

» fraveer av objekt-subjekt

* narvaer av subjekt

Om nedvendigheten av samarbeid

Ingen ansatte kan alene utvikle en apenhetskultur slik
den er beskrevet i denne artikkelen. Til dette arbeidet
trenger vi alle de gode kreftene som finnes i barnehagens
og skolens personalgruppe. Alle som mgter barnet i
barnehage- og skolehverdagen, utgjgr en del av dette
faglige teamet som har ansvar for a stogtte og veilede barn

og unge i deres utviklingsprosess. Her er assistenten pa
SFO/AKS like viktige som spesialpedagogen eller styrer/
rektor. Og de som er sd heldige a ha vaktmestere og
kjokkenassistenter knyttet til personalgruppen, har en
verdifull ressurs siden ogsa disse personene har mulig-
het til & dele sin spesifikke kompetanse. Hver enkelt
utgjer en brikke av kunnskap, innsikt og personlig og/
eller faglig kompetanse som vil gi et godt utgangspunkt
for helhetstenkning og forstdelse. Alle ansatte kan fylle
viktige funksjoner, og det er en utfordring d benytte hele
personalgruppens samlede kompetanse best mulig.
Et godt team preges av
« fraver av allianser mellom enkeltaktgrer
» enighet om arbeids- og ansvarsfordeling
- erkjennelse av at team-medlemmene er gjensidig
avhengig av hverandre
» bevissthet om den enkeltes kompetanse og
fellesskapets styrke
 det d trekke i flokk mot et felles ma

Avslutning og oppsummering

Jeg har i denne artikkelen understreket betydningen av at
barnehage og skole legger gkt vekt pa temaer som inklu-
derer fglelser, opplevelser, bekymringer, tanker, gnsker
og behov - det vil si forhold som vedrgrer hvordan barn
og unge har det. Det er et gnske at dette blir en del av kul-
turen i barnehage og skole, der barn og unge gjgres vant
med a ha oppmerksomhet pa egne fglelser, egen tilstand
og trivsel. Vi ma skape dpenhet om forskjeller og ulikhet
for & redusere skam knyttet til forskjellighet. A verdsette
forskjeller og normalisere mangfold er helt ngdvendig
nar vi gnsker a forebygge utenforskap.

For a skape og opprettholde et positivt selvbilde er
det ngdvendig a4 bevisstgjgre barn og unge pa egne og
andres utfordringer og vansker, men ogsa pa egne og
andres styrker og talenter. Apenhet er her et viktig stikk-
ord. Disse temaene ma inkluderes i barnehage- og skole-
relaterte aktiviteter og formaliseres ved at de nedfelles
i dagsplaner, ukeplaner og halvarsplaner. I tillegg fore-
gar leering kontinuerlig, og kultur skapes ikke minst i
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den mer uformelle samhandlingen og i det daglige sam-
spillet en har med hverandre. Men nar man legger vekt
pa regelmessighet og systematikk i behandlingen av
disse temaene, kan man forhindre at oppmerksomheten
blir tilfeldig og usystematisk. Temaene ma heller ikke
begrenses til et eget fag, ettersom mye av den leeringen
som pagar er av mer uformell karakter. Vi voksne er
forbilder og har ansvar for den kulturen som skapes i
barnehage- og skolehverdagen. Vi ma vage ikke a skulle
fremsta som perfekte, men heller vage a by pa oss selv.
Vi ma vage 4 apne opp for utforskning og utveksling av
det som vi kan kalle vart indre landskap.

I dette arbeidet ma vi hjelpe hverandre, stimulere
hverandre, gve og gjgre hverandre trygge i visshet om at
dette handler om a utvikle vare personlige kvaliteter sa
vel som de rent faglige. Vi trenger at det settes av tid til
personlig veiledning og refleksjonsgrupper, og at dette
blir iverksatt som en systematisk og regelmessig praksis.
En investering i okt refleksjon og samarbeid kan vise seg
a vere en forutsetning for a skape den kulturen som
forebygger og forhindrer utenforskap og fremmer den
psykiske helsen hos alle, og ikke minst hos de mest
utsatte og sarbare barna. Et godt og robust selvbilde kan
redde liv!

Emilie Kinge har embetseksamen i
spesialpedagogikk og har arbeidet som
pedagogisk-psykologisk radgiver i mange ar

opp mot barn bade i barnehage og skole. I dag
jobber hun som veileder, forfatter og kursholder.
Kinge er opptatt av barn, unge og familier som
av ulike grunner befinner seg i sarbare og utsatte
livssituasjoner. Hennes forfatterskap omfatter
flere bgker om dialogiske samtaler med barn

og unge og relasjonens betydning i kontakt og
samarbeid.

AFTENPOSTEN (2005). Simon Flem Devolds spalte «P& skrass» med
Simon, 17.07.2005.

AFTENPOSTEN (2015). Sitat fra Noorah pa siden Humans of Oslo,
s.35,06.11.2015.

AFTENPOSTEN (2018). Psykiater Finn Skarderud i samtale med
regissor Tuva Novotny, 23.08.2018.

AFTENPOSTEN (2021). Innlegg under overskriften Vi klarer ikke & ng
frem og oppdage dem i tide av professor Lars Mehlum, leder for Senter
for selvmordsforskning og forebygging, 22.03.2021.

A-MAGASINET (2021). De rakk ikke & bli voksne. Tema om selvmord,
18.03.21.

ASKER OG BZRUM BUDSTIKKE (2019). Reportasje av G. Dieserud
om selvmord, 07.09.19.

EIDSVAG, B. (2004) fra albumet «En vakker dag», CD.

GLISTRUP, K. (2004). Det barn ikke vet, har de vondt av. Oslo:
Pedagogisk forum.

KINGE E. (2009). Hvor er hjelpen nér det trengs. Oslo: Gyldendal
Akademisk.

KINGE E. (2014). Empati - naerveer eller metode? Oslo: Gyldendal
Akademisk.

KINGE E. (2015). Utfordrende atferd i barnehagen. Oslo: Gyldendal
Akademisk.

KINGE, E. (2016). Barnesamtaler. (2. utgave). Oslo: Gyldendal
Akademisk.

KINGE, E. (2020). Utfordrende atferd i skolen. Oslo: Universitetsforlaget.
KOMMUNEFORLAGETS HEFTER (u.4.) «Hva kan jeg fortelle deg om
[...]». En guide for venner, familie og fagpersoner.

NRK.NO (2018). URL:




Foto: Gettyimages (<32 fasett

| begynnelsen Logos felper deg med & kartiegge esevansker
g y og diagnostisere dysleksi, fra andre trinn og til

testpersonen er voksen, og du far ogsa hjelp til

Va r O rd et, Sté r d et. a skreddersy pedagogiske tiltak.

Logos er na blitt nettbasert, den kan benyttes pa
PC, Mac og Chromebook, og er langt mer funksjonell

M e n fo r n 0 e n e r enn tidligere. Testen er like solid som den alltid har
veert, og brukes av over 4 700 spesialpedagoger,
u u logopeder og psykologer i Skandinavia.
veien til det
skrevne ord lang.

Du finner mer informasjon, tegner abonnement
og bestiller sertifiseringskurs pa logometrica.no.

Logometrica

- ord for alle



Artikkel

Spesialpedagogikk 0621

Tilrettelegging pa skolen
Jor ME-syk ungdom

Det er krevende & balansere mellom hensynet til helsen, det sosiale
livet og oppleeringen nar det gjelder elever som har diagnosen
myalgisk encefalopati (ME). | denne artikkelen deler en PP-radgiver
sine erfaringer om ungdom som har denne diagnosen, og de

valg man er ngdt til & ta nar det gjelder oppleering for denne

gruppen elever.

AV TORSTEIN SIVERTS

Gjennom 13 dr som pedagogisk psykologisk rad-
giver i PP-tjenesten har jeg i gkende grad kommet
i kontakt med elever som er blitt diagnostisert
med myalgisk encefalopati (ME). Jeg har ogsa i
okende grad blitt interessert i diagnosen og har
gnsket a fordype meg pa et omrade som kan frem-
std som uoversiktlig. Elevene som jeg har hatt
med 4 gjare, har i ulik grad mattet prioritere helse
fremfor 4 fglge undervisning. Men med unntak av
én elev, har alle i perioder kunnet konsentrere seg
noe om skole.

Henvisningsgrunnene til PP-tjenesten har
vert et gnske om en sakkyndig vurdering av beho-
vet for spesialundervisning og/eller fritak fra opp-
leeringsplikten. I arbeidet med disse sakene har
jeg kommet i kontakt med elever og familier som
har levd i en unntakstilstand over tid, men der
denne tilstanden etter hvert er blitt det normale.
Elevene og deres familier har i lengre tid provd
a balansere varierende symptomtrykk opp mot
mulighetene for a stille pa opplaeringsarenaen.

Itillegg har de ofte fglt pa mistenksombhet fra
omgivelsene, opplevelsen av ikke a bli trodd.
Jeg jobber hovedsakelig med ungdoms-
skoleelever. Referanser til saker jeg har jobbet
med, gjelder derfor barn i ungdomsskolealder.

Formalet med artikkelen

Hovedformalet med denne artikkelen er & belyse
hvordan vi kan sikre bedre tilrettelegging av opp-
leeringssituasjonen for elever med ME. Hapet er

a finne mer ut av hvordan det kan tilrettelegges
bedre for a sikre at elever som er rammet av ME,
og som har noe kapasitet til skole, kan fa dekket
det behovet. Dette er i trad med spesialpedagogik-
kens overordnede mal: & fremme gode laerings-,
utviklings- og livsvilkar for barn, unge og voksne
som av ulike arsaker mgter - eller er i betydelig
risiko for & mgte - funksjonshemmende barrierer
og vansker i sin utvikling, leering og livsutfoldelse
(Tangen, 2012). Jeg @nsker derfor a dele kunnskap
og tydeliggjore kompleksiteten ved ME for at



Elevene har i ulik grad madttet prioritere helse
fremfor d folge undervisning.
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elever som har denne diagnosen, skal fa best mulig hjelp
tilpasset deres ofte varierende helsetilstand, dagsform
og leringskapasitet.

Hovedtrekket ved sykdommen er varierende grad
av nedsatt allmenntilstand, innbefattet redusert kogni-
tiv kapasitet. Ungdommens helsetilstand mad selvsagt
ga foran skolefaglige prioriteringer, men a finne den
riktige balansen mellom ulike behov er krevende, bade
for eleven, foresatte og skolen. Denne artikkelen vil
dreie seg om ungdom med mild til moderat grad av ME,
hvor helse og funksjonsevne kan tillate noe tilrettelagt
skolegang.

Diagnosen ME

Myalgisk encefalopati (ME) og kronisk utmattelses-
syndrom (CFS) er diagnostiske merkelapper som er svaert
omdiskuterte bade blant pasienter, pargrende, fagfolk
og interesseorganisasjoner. Det har i lang tid veert kon-
troverser rundt navnet pa sykdommen. Internasjonalt
og innen flere forskningskretser har sykdommen fatt
navnet chronic fatigue syndrome (CFS). Mange mener
imidlertid at denne merkelappen far sykdommen til &
fremsta som mindre alvorlig, og at den legger mest vekt
pa den psykosomatiske tilneermingen. Disse tilstandene
vil ofte ha lavere status enn sykdommer som oppfattes
som rent kroppslige (Grue, 2014).

Flere foretrekker betegnelsen myalgisk encefalopati
(ME), som har en historisk bakgrunn, og som oppfattes
som et mer medisinsk navn. Denne betegnelsen viser til
at det er en biologisk drsak til diagnosen og indikerer
en underliggende patofysiologi (Jelstad, 2011, s. 64).
Flere vil hevde at det som sKkiller lidelsene fra hverandre,
er hovedsymptomet, anstrengelsesutlgst utmattelse eller
PEM (post exertional malaise) (Jelstad, 2011, s. 68). Selv
om de to termene har ulike historiske forlgp og forskjel-
lige diagnostiske kriterier, brukes de ofte synonymt eller
om hverandre med paraplybetegnelsen CFS/ME. Interna-
sjonalt finnes det minst 12 kjente kriteriesett som nevner
én eller begge diagnosene, og flere av disse beskriver
dem som to sider av samme sak. Noen kriterier er smale,
andre er brede. Noen er eksklusjonsdiagnoser, i andre

har man forsgkt & holde seg til klare kliniske markgrer.
Noen peker i retning av psykososiale forklaringsmeka-
nismer, andre ikke. Pasienter med en ME-, CFS- eller
ME/CFS-diagnose omtales ofte som én gruppe, men det
kan veere store forskjeller i diagnostiseringsprosessene
de har vert igjennom (Grue, 2013). I Norge er ME mest
brukt, og jeg vil derfor benytte denne betegnelsen videre
i artikkelen.

Symptomer og diagnosekriterier

ME er et av de mest alvorlige helseproblemene blant
ungdom i mange vestlige land i dag (Royal College

of Paediatrics and Child Health, 2004; Wyller, 2011).
Tilstanden er langvarig, funksjonssvikten er ofte stor,
og behandlingsmulighetene er begrensede. I tillegg er
det faglig uenighet om diagnosekriterier, og arsakene er
uavklarte (Rgdevand, 2017).

Personer med ME settes i en sterkt funksjonsned-
settende tilstand som kjennetegnes av en pafallende
utmattelse etter anstrengelse. ME begrenser livsutfold-
elsen i alvorlig grad siden den fysiske og mentale funk-
sjonsevnen er langt under tidligere funksjonsniva.
Hovedsymptomet er en karakteristisk sykdomsfglelse
som fglge av belastning og aktivitet. Etter belastning over
talegrensen, som er lav, kan personen fa tilbakefall med
kraftig gkt symptomtrykk, sakalt anstrengelsesutl@st
utmattelse (PEM). Studier viser at PEM er et klinisk mal-
bart symptom (Jelstad, 2011). Personer med ME vil ofte
oppleve trettbarhet i muskulatur og sentralnervesystem
etter minimal fysisk og mental anstrengelse, samt unor-
malt lang restitusjonstid for gjenvinning av muskel-
styrke og intellektuell kapasitet.

Andre sentrale symptomer er sgvnproblemer,
smerter og svikt i kognitive funksjoner som korttids-
minnet og konsentrasjonsproblemer (Jelstad, 2011, s. 70).
Det er vanlig a skille mellom vedvarende trettbarhet og
mer alminnelig slitenhet, hvor den fgrstnevnte oppleves
markant annerledes enn den vi alle opplever etter
anstrengelser. Ved den vedvarende trettbarheten vil hvile
og sgvn ikke virke forfriskende pa samme mdte som
hos friske personer (Berge, Dehli & Fjerstad, 2014, s. 12).



Sarbarheten for anstrengelser representerer en utpreget
del av sykdomsbildet ved diagnosen. Ved fastsettelse

av diagnose stilles det strenge krav til varighet pa symp-
tomene, grad av ufgrhet og utelukkelse av alle andre
kjente sykdommer som kan forklare symptomene
(Kreyberg, 2004). Betegnelsen PEM har blitt brukt i
diagnoseregisteret til Verdens helseorganisasjon (WHO)
siden 1969 og har sammen med postviralt fatigue-
syndrom fatt diagnosekode G93.3 i diagnosesystemet
ICD-10 som nevrologisk sykdom.

ME kan forelgpig ikke bekreftes gjennom objektive
tester, laboratorieprgver eller fysiske funn (Jelstad, 2011,
s.9). WHO har heller ikke gitt kriterier for diagnosen
ME. Dette har resultert i en lang og pagaende konflikt. Sa
lenge man ikke finner drsaken til sykdommen, blir den
ofte utsatt for mer eller mindre kvalifisert synsing og ofte
forklart med bakgrunn i psykologi eller psykiatri (Jelstad,
2011, S. 10). Uenigheten er fortsatt stor bade om forkla-
ringsmodeller og tolkning av de nyeste forskningsresul-
tatene (Wyller & Sommerfelt, 2019), og dette preger ogsa
praktiserende fagpersoner. Bruken av ulike diagnose-
kriterier og diagnosekoder sammen med manglende
kompetanse blant helsepersonell bidrar bade til at pasi-
enter som skulle hatt diagnosen ME, ikke far den, og at
enkelte pasienter med ME-diagnose er feildiagnostisert
(Bringsli, Gilje & Wold, 2013).

Forekomst og prognoser

Forekomsten av ME er vanskelig a fastsla siden ulike

sett av kriterier er blitt brukt i forskjellige forsknings-
studier. Uenighetene rundt definisjonen av diagnosen
far ogsa konsekvenser for resultatene av ulike epidemio-
logiske studier, som igjen gjgr at det er store variasjoner
i hva som presenteres som forekomst. Helsedirektoratets
nasjonale veileder for CFS/ME (2015) viser til et anslag
basert pa internasjonale studier som ville tilsi at preva-
lensen i Norge ville veere mellom 9000 0g 18 000, hvorav
5-600 er under 18 ar. Flere faktorer kan imidlertid tyde
pa at tallene er h@yere. Tall fra Norsk pasientregister
viste at antall ME-diagnoser satt i spesialisthelsetjenes-
ten pa unge under 35 ar hadde hatt en sterk gkning. Det

kom blant annet frem at antall diagnoser per ar hadde
blitt femdoblet mellom 2008, da registreringen startet,
0g 2014.

De fleste som far ME, har et langvarig sykdomsfor-
lap, gjerne over flere ar. Tidligere forskning har vist at
for barn og unge er langtidsprognosen antatt a veere god,
hvor et flertall blir friske (Cairns & Hotopf, 2005). Seinere
forskning har satt spgrsmalstegn ved om dette kan vere
riktig. Prognosene blir ofte beskrevet som bedre enn hos
voksne, men samtidig er det et meget begrenset antall
langsiktige oppfelgingsstudier som har vist denne til-
friskningsraten hos barn med ME/CFS. Flere studier har
vist at 20-48 prosent av barna ikke hadde noen bedring
(Van Geelen, Bakker & Kuis, 2010). For de fleste har syk-
domstilstanden vart kronisk i flere ar med varierende
symptomtrykk. Et noe usikkert forskningsgrunnlag viser
at anslagsvis 20-30 prosent av ungdommer som fikk
diagnosen som tenaringer, fortsatt har symptomer pa
sykdommen som voksne, og at dette begrenser livs-
kvaliteten. Studier gjort i USA hvor man har fulgt ten-
aringer som ble syke i 1985, frem til i dag, viser at bror-
parten oppgir sin helsetilstand som god, og bare et fatall
rapporterer at de fortsatt har ME. Dette star i sterk kon-
trast til gvrig selvrapportering som viser at mange av
dem har et meget begrenset aktivitetsniva og for eksem-
pel ikke makter 4 jobbe heltid. Det antas at dette kan
skyldes at de har blitt sd vant til sin situasjon at de
opplever den som normal (Bell, 2016).

Svikt i hjelpeapparatet i skjeeringspunktet

mellom helse og skole

Jorgen Jelstad (forfatter, journalist og pargrende) hevder
i NRKs samfunnsmagasin Ekko 12. februar 2020 at pasi-
entgruppen er blitt stemoderlig behandlet i mange ar.
Det har veert lite ressurser til forskning om denne syk-
dommen. Behandlingen i helsevesenet har heller ikke
vart god nok. Det siste ble understreket av en annen
pargrende i Ekko i det pafglgende programmet som ogsa
omhandlet ME. Helse- og omsorgsdepartementet hevdet
i samme program at forskning pa ME har veert prioritert
siden 2013, men at det fortsatt trengs kunnskap om
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arsakene til ME og om effektiv behandling. Bade Jelstad
og en mor til en ME-syk 11-aring papeker at de pargrende
blir stdende med altfor stort ansvar. Nar diagnosen er
stilt, en prosess som nesten alltid har blitt drevet av

de pargrende, sa kobler ikke helsevesenet seg pa med

en behandlings- og omsorgspakke. De pargrende blir
som oftest fortsatt stdende alene med det tidkrevende
ansvaret med a prgve a finne adekvat hjelp og stotte i
hjelpeapparatet.

Case fra egen praksis

For 4 vise noen av utfordringene det er 4 tilrettelegge for
elever med ME i skolen, vil jeg nd illustrere bildet med en
case fra egen praksis. Eleven jeg bruker som case, som jeg
her kaller Andrea, hadde veert hgyt presterende pa skolen
frem til 6.—7. klasse. Da begynte hun a fa en matthets-
fplelse som vedvarte. Den pliktoppfyllende eleven
provde & henge med pa undervisning og gj@re skolear-
beid, selv om helsetilstanden var skrantende. Fravaeret
fra skolen var gkende og ble gradvis meget hayt. Til tross
for dette viste terminkarakterene etter fgrste halvar

som ungdomsskoleelev at Andrea hadde middels-hay
maloppnadelse i alle teoretiske fag. Hun fikk full malopp-
naelse i kunst og handverk.

Andrea ble henvist til PP-tjenesten midtveis i desember
i9. klasse. Henvisningsgrunnen var hgyt skolefravaer.

En uke inn i det nye aret ble det fgrste samarbeidsmgtet
avholdt. Samarbeidsmgter ble deretter avholdt annen-
hver maned. Andrea var selv deltaker i m@tene og hadde
mange innspill pa hvordan hun ville prioritere energi-
bruk og oppmerksomhet pa det faglige. Det andre halv-
aret var fravaeret sa stort at det ikke var vurderingsgrunn-
lag i halvparten av fagene. Hun gjennomgikk en utred-
ning hos spesialisthelsetjenesten, og etter noen maneder
fikk hun diagnosen ME. Den pafglgende hgsten var til-
stedevaerelsen pa skolen minimal, i gjennomsnitt en
time per dag. Hun brukte mest tid og oppmerksomhet

pd avgangsfaget mat og helse, men stilte kun opp i
vurderingssituasjoner i dette faget.

Andrea fulgte ogsa noe matematikkundervisning i
liten gruppe. Det ble i samarbeidsmgtet enighet om at
det var lurt a prioritere matematikk siden dette var det
fremste byggesteinsfaget. Hun prgvde ogsa a delta i noen
musikktimer, men det ble for energitappende a vere i et
undervisningsmiljg med mye lyd. Foreldrene kjgrte og
hentet henne pa skolen hver dag fordi energinivaet var
sa lavt at det ikke ville rekke til bade skolevei og tilstede-
vaerelse pa skolen.



Midtveis i varsemesteret i 9. klasse ferdigstilte jeg en
sakkyndig vurdering om fritak fra opplaeringsplikten.

Pa bakgrunn av legeerklaering anbefalte vi i PP-tjenesten
80-100 prosent fritak fra oppleringsplikten i ett og et
halvt skolesemester. Pa dette tidspunktet var symp-
tomtrykket hgyt, og man antok at det var urealistisk at
Andrea skulle makte 4 stille pa skolen i det hele tatt.

Hun greide likevel a stille 1-2 timer i uka og fikk karak-
teren 6 i faget mat og helse. Utover hgsten i 10. klasse
fikk hun gradvis noe mere overskudd og stilte pa skolen
25 prosent av timene. Hun fulgte ukas tre matematikk-
timer stabilt og i tillegg to timer kunst og handverk.
Andrea oppnadde hgyeste terminkarakter i begge disse
fagene halvveis i 10. klasse. I samarbeidsmgtet halvveis

i det siste dret i grunnskolen formidlet skolen at fysikk-
lereren kunne ha en gkt i uka med eleven hvis motiva-
sjon og overskudd var til stede. I siste semester fulgte
derfor Andrea ogsa undervisning i dette faget og hadde et
samlet oppmgte pa rundt 30 prosent. Hun er na blitt sgkt
inn pa videregdende skole pa individuelt grunnlag.

I det siste samarbeidsmgtet ble det understreket at
na matte hun «skynde seg langsomt» for ikke a fa gkt
symptomtrykk og tilbakefall. Andrea uttrykte at hun ble
stadig bedre til 4 kjenne pa hvor grensen for energiut-
tak gikk, slik at hun kunne bremse aktivitetsnivaet fgr
hun Kjente snev av PEM, «fordi da er det for seint, og jeg
kan bare glemme 3 komme meg pa skolen de nermeste
dagene».

Pedagogiske, sosiale og emosjonelle

konsekvenser av sykdommen

Skolen er en viktig mgteplass og en av de viktigste arena-
ene for ungdommens sosialisering. Perioder med lengre
skolefraveer har konsekvenser bade for sosial lering og
selvtillit. Mangelen pa kontakt med jevnaldrende bidrar
til en ond sirkel hvor faerre felles erfaringer gjgr det van-
skeligere a opprettholde og etablere nye relasjoner.
Thommesen (2017) argumenterer for at man ma legge
mer vekt pd de sosiale aspektene ved kronisk sykdom

i skolen. Han mener at de sosiale hensynene ma inn-
lemmes i tilretteleggingen i trad med tanken om inklu-

dering. Ungdom som pd grunn av ME er fysisk inaktive
og har lengre perioder med fravaer, mister mye kontakt
med venner. De gar glipp av 4 ta del i aktiviteter som tid-
ligere ga tilhgrighet, mestringsfalelse og glede. Det mest
smertefulle knyttet til sykdommen er kanskje ikke de
fysiske smertene, men de vanskelige tankene og falel-
sene (Rgdevand, 2017).

Rpdevand publiserte en oversikt over atte kvalitative
studier som belyser hvordan det er a leve med ME. Et av
de mest sentrale funnene var at ungdommen ga uttrykk
for en felelse av d leve pa siden av livet. Det medfgrte at
de ikke fglte seg som aktive deltakere i eget liv. Ungdom-
mene beskrev ogsa tap av kontakt med venner, falelsen
av a vere utenfor fellesskapet og ensomhet. Bekymring
over tapt skolegang var ogsa sentralt i flere studier. Det
kom ogsa frem bekymring over ikke 4 kunne realisere sitt
potensial som fglge av at de var lite pa skolen og lerte
mindre (Rgdevand, 2017).

En britisk studie av barn og ungdom med ME viste
at kun 1 prosent av informantene var i fulltidsundervis-
ning, 48 prosent giennomfgrte sin skolegang pa deltid
og 32 prosent hadde hjemmeundervisning (Rgdevand,
2017). Noen lignende tendenser vedrgrende skolegang
kan vi ogsad se i ME-foreningens kartlegging av hjelpe-
tilbudet til barn og ungdom i Norge. Her gikk 56 pro-
sent deltid, 4 prosent fulltid, 1 prosent fikk nettbasert
undervisning, og 29 prosent var for syke for skolegang.
Undersgkelsen viser ogsa at en majoritet av utvalget
hadde darligere faglige resultater enn resten av klassen
og under klassetrinnets normerte niva (ME-foreningen,
2016, S. 25).

Utdanningsdirektoratet har publisert et informa-
sjonsskriv av spesialpedagog Siw Risgy (2007) om ME og
skolegang. Her beskrives det hvordan de kognitive van-
skene kan gjgre at elevene utvikler sprakvansker, mate-
matikkvansker og andre vansker. Jeg har erfaring med at
nar jeg som PP-radgiver har forsgkt a utrede elever med
ME med kognitive tester, viser det seg at hukommelses-
funksjonene er sviktende, og tidligere automatiserte
kunnskaper ofte ikke er tilgjengelige. Det har derfor
ikke veert etisk forsvarlig 4 gjennomfgre denne type
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utredninger. Informasjonen ble derfor heller i hovedsak
innhentet fra hjem og skole og i samtaler med ungdom-
mene selv.

I den forannevnte casen om Andrea fremgar det at
hun var mye involvert i sin egen prosess med a balan-
sere varierende symptomtrykk opp mot mulighetene for
a delta i undervisning og veere fysisk til stede pa skolen.
Hun hadde et eierskap til dette og tok aktive grep nar
det gjaldt sin egen situasjon. Dette ga henne mestrings-
erfaring og opplevelse av kontroll, noe som kan ha
bidratt til 4 dempe emosjonelt stress og i tillegg veert
energibesparende og dermed fgrt til at hun fikk mer
overskudd til leering. Stress og press er for denne grup-
pen elever sveert lite hensiktsmessig. Det oppfordres
derfor til en seerlig sensitivitet for sykdommens alvorlig-
hetsgrad og behovet for skolegang, hvor skolegang ikke
skal veere en prioritering ved mer alvorlige grader av
sykdommen. (Risgy, 2007).

Tall fra Helse- og omsorgsdepartementet viste at i
2016 var 270 elever i grunnskolen og videregdende skole
borte fra undervisning i lengre perioder, over tre mane-
der, med diagnosen ME (Sanderud, 2017). Som nevnt
kan sykdommen ramme mennesker i svaert ulik grad, og
symptomtrykket kan variere mye i sykdomsforlgpet. Ved
alvorlig grad vil den syke kun ha mulighet til 4 utfgre et
minimum av daglige aktiviteter, og i svaert alvorlige til-
feller veere helt sengeliggende. Flere av studiene som
Rgdevand (2017) referer til, viser at ungdom med ME ofte
fpler seg mistrodd av omgivelsene. De opplever at jevn-
aldrende og lerere ikke anerkjenner sykdommen, og at
de er blitt mistenkt for a skulke. Som en konsekvens av
dette fpler de seg presset til 4 ga pa skolen selv om de vet
at dette bare forverrer situasjonen deres.

Ungdomstid og kronisk sykdom
Samfunnsutviklingen viser en klar tendens til gkt indivi-
dualisering. Den gkte friheten legger til rette for a kunne
skape sin egen identitet, samtidig som det stilles stadig
sterre krav til at ungdommen skal ta egne beslutninger
og administrere eget liv. Som et resultat av dette vil
dagens lite definerte rammer kunne utgjgre stgrre grad

av usikkerhet og uforutsigbarhet. Presset pd individet
oker, og ungdommen plasseres i en sarbar og utsatt posi-
sjon. Mer frihet gir ogsa stgrre mulighet for 4 mislykkes
(Strandbu & @ia, 2007, s. 77).

Hjernen er ikke ferdig utviklet for en gang mellom
slutten av tendrene og midten av tjuedrene. De ulike
funksjonene i hjernen bruker lang tid pa 4 modnes,
for eksempel de eksekutive funksjonene. Abstrakte
tankeoperasjoner utvikles likesa helt opp til voksen
alder (Rajka, 2011, s. 136). Ungdom vil derfor kunne
ha begrenset evne til fullt ut a forsta konsekvenser av
mange valg. Fasen mot selvstendighet farer ogsa med
seg mange situasjoner hvor de unge ikke har erfaringer
fra tidligere. Folelsesreaksjoner kan samtidig overstyre
evnene til 4 vurdere konsekvensene av ulike handlinger.
Kronisk syke ungdommer skal forholde seg til ungdoms-
tidens sarbarheter pad den ene siden og den kroniske
sykdommen pa den andre. Sykdommen kan for noen
forst dukke opp i ungdomsarene, som er en krevende
omveltning i en allerede sarbar periode av livet. Hos
andre vil sykdommen ha oppstatt i tidligere barndom.
Davil den unge selv gradvis matte overta ansvaret for
sin egen situasjon knyttet til sykdommen (Fjerstad,
2010, S. 187).

Parallelt med kognitiv utvikling vil ogsa de psyko-
sosiale forholdene vare i endring. Ungdom er som oftest
opptatt av hva andre synes som dem. Mange kan vaere
ekstra vare for kommentarer og hendelser som kan virke
sarende (Rajka, 2011, s. 136-138). Vennegjengen og skolen
vil vaere arenaer for a prgve ut hva som «gjelder» og er
viktig, og her er de avhengige av de sosiale tilbakemel-
dingene de til enhver tid far. Samtidig som vennskap
forstds som en vesentlig del av den sosiale utviklingen,
vil det kunne medfgre stress stadig a bli sammenlignet
med andre ungdommer. I motsetning til mange andre
ungdommers streben etter a fremsta som spesielle
(Frank & Hanssen, 2013, s. 28), sd vil mange kronisk syke
ungdommer gnske «bare» a vaere vanlige (Kvalem &
Wikstrgm, 2007). Usikkerhet hgrer til ungdomstiden, og
kronisk sykdom vil ofte gjgre denne stgrre. Usikkerhets-
momentet sykdommen farer med seg, vil kunne virke



forstyrrende inn pa eksistensielle spgrsmal som hva en
skal bli, om en far seg kjeereste, hva andre tenker om en
og sa videre. Lgsrivelsen fra foreldrene hindres av det at
man ofte trenger mer stgtte fra foreldre enn det som er
vanlig (Fjerstad, 2010, s. 187). I tillegg vil impulsivi-
teten og selvbestemmelsen som driver ungdom, utfor-
dres av den kroniske sykdommen. Det sosiale livet
begrenses ofte fordi den som er syk, opplever reduksjon
i bevegelighet og funksjon og har smerter og trettbarhet
som kan hindre dem i 4 delta i aktiviteter med jevnald-
rende (Fjerstad, 2010).

I ungdomsalderen kan det fgles spesielt vanskelig
a veere annerledes. Den syke kan reagere med tristhet,
oppgitthet, sinne, selvbebreidelse eller anklager mot
foreldre eller andre (Wormnaes, 2009, s. 381). Mange unge
vil ikke at jevnaldrende skal vite at de har en sykdom, og
anstrenger seg for a veere som andre ungdommer (Rajka,
2011 S. 135). Mestring av kronisk sykdom kan komme i
konflikt med valget mellom a vaere lik andre ungdommer
og d unnga situasjoner som forverrer sykdommen (Rajka,
2011, S. 131).

Eksperimentering eller utprgving er normalatferd
iungdomstiden og utgjer en vesentlig del i utviklingen
av selvbildet. Det er normalt at utprgving ogsa foregar
i forbindelse med ens egen sykdom og mestring av
denne. Konflikten kan ogsa komme til syne i gnsket om
a prestere i skolesammenheng, noe som kan vere av
stor betydning for ungdom (Skaalvik & Skaalvik, 2011).
Mestring er ikke noe ungdom gjor seg ferdige med,
men er en kontinuerlig prosess hvor tanker, fglelser og
handling fremmes ved at de selv er aktive (Rajka, 2011,
S.140-141). Det er viktig at ME-syke ungdommer opp-
muntres til 4 veere delaktige i prosessen rundt sin egen
situasjon og ulike tilpasninger som ma gjgres pa skole-
arenaen. Det kan gi mestringsopplevelser og virke
utviklende. Men det er ofte ikke sa lett 4 bidra aktivt
med 3 ta grep om sin egen situasjon ndr man erien
fase i livet som ofte er preget av mye mental usikker-
het. Perioder med hgyt symptomtrykk kan ogsa gjgre
det umulig a delta i seerlig stor grad, noe som ogsd ma
tas hensyn til.

Felles plattform

Iarbeidet med 4 tilrettelegge for ME-syke ungdommer
har jeg ofte savnet et mer helhetlig perspektiv som favner
hele livssituasjonen til ungdommene. Slik dagens situa-
sjon rundt mange ME-syke elever er, er det gitt grobunn
for mistenkeliggjoring og tvil rundt diagnosen fra ulike
instanser og fagpersoner, noe som ogsa influerer pa ung-
dommene selv og deres foresatte. Et helhetlig perspektiv
som favner hele mennesket, kan bidra 8d demme opp

for silotenkning og bedre samhandlingen mellom alle
involverte. For a skape reell felles forstaelse kreves blant
annet gode felles begreper.

I diagnosemodellene pa 70-tallet beveget man seg
stadig mer fra a legge vekt pa sykdom til & legge vekt pa
funksjon. WHO introduserte i 1980 modellen Interna-
tional Classification of Impairment, Disabilities and
Handicaps (ICIDH). I 2001 ble denne modellen revidert,
0g WHO vedtok den ndgjeldende International Classifi-
cation of functioning, disability and health (ICF). Formalet
var a beskrive og forsta menneskers helse. Ved innfg-
ringen gnsket WHO 4 bidra til et utvidet helsebegrep,
men ogsa a gi tjenesteytere og helseprofesjoner et felles
begrepsapparat for forstaelse av individers helse. I tillegg
til personens funksjonsevne vektlegger modellen ogsa
betydningen av personlige faktorer og omgivelsene
for 4 gjennomfere aktiviteter i hverdagen (Lerdal &
Fagermoen, 2011, S. 21).

ICF-modellen representerte et gnske om 4 se men-
neskets helse og funksjonsevne i lys av mulighetene til
a delta i aktiviteter og sosiale sammenhenger. Det var et
oppgjer med tidligere forstaelse som var mer ensidig
knyttet til sykdomsperspektivet. Klassifiseringen av
menneskers helse skulle gjgres slik den kommer til
uttrykk i funksjon og funksjonshemming og aktivitet
og deltakelse i sosial sammenheng. Kompetansesenteret
for IT i helse- og sosialsektoren (KITH) oppfordret til
bruk av ICF-modellen for a sikre aktiv deltakelse fra
brukerne selv ved 4 kunne gi en omfattende beskrivelse
av den enkeltes faktiske livssituasjon (KITH, 2004). ICF
kategoriserer funksjonsevne og kontekstuelle forhold
ogvil kunne fungere som et nyttig kartleggingsverktgy
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i skolesammenheng, blant annet gjennom hvordan
den forsgker 4 gi en oversikt og et begrepsapparat for
menneskelig funksjon (KITH, 2004). Dermed ville den
kunne fungere som stgtte for et mer helhetlig tilbud
til ungdom med ME.

Dette har vist seg a veere sarlig hensiktsmessig
for alle barn og unge som har en kronisk sykdom (Helse-
direktoratet, 2015, s. 7). Ut fra min erfaring fra fgrstelinje-
tjenesten vil jeg pasta at kjennskapet til modellen i stor
grad er fraverende. Hvis ICF-modellen kunne implemen-
teres i kommunene, burde en i forlengelsen av dette
arbeide med 4 etablere ambulante tverrfaglige team som
kan fglge opp elever som av ulike helsemessige drsaker
har fraveer fra oppleringsarenaen. Oppfglgingen kan skje
bade hjemme og pa skolen, og teamet kan veilede skolen
i hvordan de kan tilrettelegge for elevene.

Tilrettelegging

Til tross for manglende kjennskap til ICF-modellen ble
tilretteleggingen for elevene som jeg har hatt kontakt
med, forsgkt gjort pa et fundament av innsikt i hvordan
ulike sider ved vedkommende sin funksjon kunne frem-
mes og hemmes i aktiviteter knyttet til skolehverdagen.
Kunnskap og bevisstgjgring om ulike former for tilrette-
legging og hjelpemidler og hvordan de kunne virke frem-
mende for funksjonsevne i skolesammenheng, var det
sentrale i prosessene i de ulike sakene. Ungdommenes
egne erfaringer og kunnskaper var essensielle i disse
sammenhengene. Bevissthet om at kontekstuelle fak-
torer kan virke inn pa ungdommenes funksjonsevne, er
helt avgjorende for d lykkes med en smidig og god tilret-
telegging. Tilretteleggingen som gjgres, ma henge tydelig
sammen med den ME-sykes begrensede energiniva,

og skolen ma minimere andre forhold som er energi-
krevende, slik at den tilgjengelige energien kan fordeles
pa en god mate mellom faglig og sosial leering.

I en hverdag hvor energi er mangelvare, ses en ten-
dens til at skolens faglige og sosiale satsingsomrader
kommer i en prioriteringskonflikt. Balansegangen
mellom disse hensynene er noe elevene til stadighet
forholder seg til. Det ses ogsa en klar tendens til at

ungdommene selv vektlegger det sosiale mest. Det
faglige bekymrer elevene i noe mindre grad.

I Thommesens kvalitative studie (2017) beskrev
flertallet av ungdommene gode erfaringer med tilrette-
legging i skolen. Gjennom undervisning med tett opp-
folging kunne de holde seg oppdatert og fa en oversikt
over sine egne eller klassens faglige mal. Samtidig fikk
de muligheten til 4 skjerme seg fra det ordinaere klasse-
rommets hgye tempo og sansemessige impulser, som
ofte kunne ha negativ innvirkning pa sykdomsfglelsen
og kognitive funksjoner. Tilretteleggingen bygde pa en
intensjon om a optimalisere den tilgjengelige energien
innenfor rammene sykdommen skapte, med den hen-
sikt & fremme det vesentlige ved skolen, nemlig aktiv
deltakelse i det faglige og sosiale fellesskapet (Thomme-
sen, 2017, S. 72). Informantene oppga videre at de hadde
en spesiell fgplsomhet for sanseinntrykk. Szerlig lydmes-
sige inntrykk kunne vaere en sentral kilde til frustrasjon,
og sterke og uoversiktlige lydinntrykk gjorde de fleste av
informantene spesielt slitne og ufokuserte. En sensitivi-
tet for lys var ogsa til stede hos enkelte. Akkurat som ved
de kognitive vanskene hang sensitiviteten for sanseinn-
trykk sammen med ungdommenes dagsform. Fysisk til-
stedevaerelse representerte for de fleste utfordringer med
stey, som igjen gikk ut over deres muligheter til aktiv
deltakelse i skolesammenheng. Noen beskrev vansker
med a filtrere ut de ulike lydene, andre fortalte om hvor-
dan det krevde mye energi a fglge samtaler.

Lerere som evner a ta hensyn til den syke eleven og
anstrenger seg for a fa vedkommende til a fgle seg som
en del av fellesskapet, vil ha positiv innflytelse pa resten
av klassens oppfatning av elevens situasjon. Det er ogsa
viktig at leererne forsgker a stotte eleven ved a legge til
rette for sosiale interaksjoner. Det & opprettholde kon-
takten med klassekameratene kan vaere lettere nar de
ikke trenger a veere til stede hele tiden nar energinivaet
deres er lavt. En liten kontaktflate kan da ivaretas pa en
god mate, sa de ikke mister tilhgrigheten og identiteten
som skoleelev.

Lerernes holdninger og atferd er sarlig viktig, spesi-
elt fordi hvordan de oppferer seg og omtaler eleven med



ME, smitter over pa elevene (Wormnaes, 2008). Personer
med ME opplever som nevnt ofte en serlig sensitivitet
for sanseinntrykk. Miljgfaktorer som lyd gjgr ofte skole-
hverdagen krevende. Ulike former for hjelpemidler eller
tilrettelegging som har som formal a skjerme for lydinn-
trykkene, slik at de i mindre grad virker inn pa evnen til &
feste oppmerksomheten som er ngdvendig for & mestre
leeringsprosessene, kan vaere nyttige. Eksempler pa dette
er bruk av hodetelefoner, et tilgjengelig hvilerom eller
undervisning i avskjermet rom.

A tilegne seg kunnskap gjennom auditiv input som
lydbgker, vil kunne fremme leering ndr eleven ikke orker
d lese. Et annet hjelpemiddel er personlig robot, som
for noen ME-rammede som ikke har energi til fysisk til-
stedevaerelse, setter dem i stand til 4 fglge med pa noe
undervisning pd en monitor hjemme. En slik robot gjgr
det ogsa mulig a interagere med medelever. For noen
elever kan ulike instruksjonsvideoer eller filmer som
ligger pa nettet, gi informasjon og innsikt i ulike temaer
som den ME-syke eleven gar glipp av pa grunn av skole-
fravaeeret. Noen laerere har ogsa utviklet filmsnutter for
a statte egen undervisning, som gj@res tilgjengelig for
elevene som stgtte i leksearbeid og proveforberedelser.
Lerere som etterstreber denne type undervisningsstatte,
er gull verdt for elever som ikke makter 4 stille fysisk pa
skolen. Nedstengingen av skolene store deler av skolea-
ret 2019/2020 tvang skolene til 4 ta i bruk digitale
leeringsplattformer og utvikle digitale undervisnings-
former. Noen av disse kan sikkert anvendes og eventu-
elt videreutvikles og justeres til undervisningsgkter og
annen kommunikasjon med ME-syke elever.

Aktiviteter som krever en del bevegelse, og som har
mange sanseinntrykk, for eksempel gymtimer eller a ga
kortere eller lengre avstander, kan ofte vare sa energi-
krevende at det ikke er overskudd igjen til a jobbe med
teoretiske fag. Tilgang til rullestol i skolebygningen
og transport til og fra skole og hjem kan avlaste mye.
Ansvarliggjering og selvstendiggjgring er viktige aspek-
ter ved ungdomstiden. I trad med dette vektlegges i
stadig sterre grad ansvar for egen leering de siste arene av
grunnskolelgpet. Det kan vaere vanskelig for omgivelsene

a fange opp hva som hemmer ungdommens fungering,
om ikke deres perspektiv synliggjgres. Dette fordrer et
godt samarbeid hvor ungdommen selv kan bli oppfor-
dret til & dele av sine erfaringer og tanker. Dette kan ogsa
bidra til at den unge far hjelp til a reflektere over sin egen
situasjon, se denne i et stgrre livsmestringsperspektiv og
se muligheter. Dette kan dempe eventuell uro for frem-
tiden. Fagpersoner kan veere viktige bidragsytere inn i
slike prosesser.

Jeg har selv positiv erfaring med a involvere ung-
dommen i trappetrinnstenkning hvor hensikten har veert
a utforske sammen hvor det kan etableres trappetrinns-
mal som kan gi noe mer deltakelse pa skolen. I den pre-
senterte casen fra egen praksis sd var Andrea selv meget
delaktig i prosessen med a fremme ulike tiltak, veie disse
mot hverandre og bestemme hva det skulle satses pa.
Hun hadde ogsa en selvskreven sentral rolle i evalue-
ringsprosessene. Andrea var en ungdom som hadde vel-
utviklede og gode kommunikasjonsferdigheter, og hun
trengte i liten grad d veiledes til 4 ta det rommet som
hovedpersonen bgr ta, vel & merke hvis vedkommende
er moden nok og i stand til det. Men ogsa hun var ved en
anledning i en fase av sykdommen hvor symptomtrykket
var for hgyt til at hun maktet 4 stille i et evalueringsmete.

Alle ungdommene som jeg har vart i kontakt med,
uttrykte at fglelsen av & miste tilhgrighet til klassen
var spesielt vanskelig for dem. Dette understreker at
skolen er en viktig plattform for sosial leering og delta-
kelse. I perioder med hgyt symptomtrykk og mye fraver
ble derfor ungdommene med ME oppfordret til 4 prio-
ritere de sosiale sidene ved skolegangen. Det er viktig
at skolene signaliserer tydelig at de ikke bare represen-
terer faglighet, men ogsa er en arena for tilhgrighet og
sosialt samspill. Det kan i perioder vaere viktig a priori-
tere friminutt eller deltakelse pa felles sosiale aktiviteter
fremfor a legge vekt pa teoretisk kunnskap. Samtidig er
det viktig at skolen ikke oppfatter det som at elever med
ME bare trenger fred og ro og ikke faglige forventninger.
Likevel ma skolen ha en bevissthet om at inkludering
er spesielt viktig ndr elever er ute av vanlige organiserte
undervisningssituasjoner.

Spesialpedagogikk
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Konklusjon

Hovedformalet med denne artikkelen har vaert a belyse
hvordan vi kan sikre bedre tilrettelegging av opplaerings-
situasjonen for elever med ME.

I den forbindelse er det viktig a tydeliggjore hvor
krevende det er 4 tilrettelegge skolesituasjonen for kro-
nisk syke ungdommer som ofte har lite overskudd til
skoleaktiviteter. Bade forskning og empiri viser at det
hersker stor usikkerhet i mgte med ME-syk ungdom som
trenger mye tilrettelegging pa skolearenaen. Dette har
sammenheng med langvarighet, ofte med perioder hvor
funksjonssvikten er stor, og hvor helse i stor grad ma
prioriteres foran skole. I tillegg preges tilretteleggings-
arbeidet av at det hersker faglig uenighet om diagnose-
kriterier, og at arsakene til ME er uavklarte. Dette kan
bidra til mistenkeliggjgring og gjore det ekstra krevende
d etablere en mer helhetlig forstaelse og et tilbud til disse
elevene som involverer lerere, helsetjenester, foresatte
og andre hjelpeinstanser.

Foresatte blir altfor ofte stdende alene med a for-
midle den helsemessige situasjonen overfor skolen. For-
eldrene ma ogsa vere hovedleverandgr av kompetanse
om sykdommen til skolen, helsesykepleier og til dels
PP-tjenesten. Jeg har derfor foresldtt 4 benytte elementer
fra ICF-modellen som et overordnet tiltak. Den kan fun-
gere som verktgy for a kartlegge funksjonsevne og kon-
tekstuelle forhold. Det kan ogsa bidra til a sikre oversikt,
systematikk og etablere en felles forstaelsesramme.

Jeg mener at ME-kvalifisert helsepersonell burde
ha en stor og tydelig rolle i samarbeidsm@ter med elev,
foresatte, skole og PPT, fordi det alltid blir en vurdering
av den helsemessige situasjonen opp mot kapasitet til a
vare skoleelev. Erfaring viser at kunnskapen er for liten
hos de aller fleste helsesykepleiere og fastleger til at de i
tilfredsstillende grad kan bidra konstruktivt inn i tilret-
teleggingsprosesser knyttet til skolearenaen. Hvis man
for eksempel etablerer ambulerende tverrfaglige team
i kommunene, kan de informere, veilede og fglge opp
elever hjemme og pa skolen.
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Barns lytteevne og auditive
prosesseringsferdigheter

En god lytteevne er viktig for barns sprakutvikling og kan ogséa ha stor
betydning ndr det gjelder barns hukommelse, oppmerksomhet og
faglige utvikling. Forfatteren av denne artikkelen mener derfor at man
i barnehage og skole bgr vaere mer oppmerksomme nar det gjelder &
undersgke barns lytteferdigheter og sette i verk tiltak overfor de barna

som strever med dette.

AV ANNE BERG

Denne artikkelen handler om betydningen av
da ha en god harsel, eller neermere bestemt en
god lytteevne, som er evnen til & oppfatte lyder.
Lytting er en kontinuerlig prosess, og evnen ma
stimuleres og utvikles pa lik linje med alle san-
sene. Sensorisk stimulering av de auditive hjerne-
sentrene pavirker organiseringen av de auditive
banene i hjernen. De farste levedrene er spesielt
viktige, fordi det er da det nevrologiske grunnla-
get legges. Dette vil igjen ha betydning for ling-
vistiske og akademiske ferdigheter senere i livet.
De auditive sentrene i hjernen ma «programme-
res» med akustiske detaljer. Mangelfull stimule-
ring vil kunne ha negativ effekt pa et barns evne
og mulighet til & prosessere auditiv informasjon
(Bellis, 2003). Informasjon som blir mottatt og/
eller oppfattet ufullstendig, er ikke blitt proses-
sert riktig.

Motorikken er avhengig av at sansene vare
er velutviklet. Og sansene utvikles og stimuleres

nar kroppen er i aktivitet. De sansene vi har er
luktesans (olfaktorsans), harsel (auditiv sans),
syn (visuell sans), balanse (vestibuleer sans),
muskel- og leddsans (kinestetisk sans) og fole-
sans (taktil sans) (Berg, Seljebg & Vold, 2019).

Vi har for eksempel behov for et stabilt syn for a
greie 4 folge bokstavene i korrekt rekkefglge fra
venstre mot hgyre. Hgrselen har betydning for
sprakinnleringen, som i neste omgang kan ha
betydning for lese- og skriveinnleringen, og vi
trenger en god balanse for a kunne sitte rolig og
konsentrere oss. Ingenting av dette skjer automa-
tisk. Nar barnet er i aktivitet, arbeider sansene
tett sammen.

Forutsetninger for god sansemotorisk utvik-
ling skapes allerede pa fosterstadiet, og gret som
sanseorgan mottar omtrent 9o prosent av alle
sansestimuli som nar hjernen (Hart, 2006). @ret
er med andre ord vart viktigste sanseorgan, selv
om hgrselen er svekket. @ret er et organ som
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sanser bevegelser og vibrasjoner i tillegg til 4 registrere
lyder. @ret er involvert i hver eneste av kroppens muskel-
bevegelser. Ogsd ansikt og munn har muskler. Over 100
muskler benyttes i forbindelse med tale (Tomatis, 1991).

Ifplge Tomatis kontrollerer det vestibulaere
systemet, som er en del av det indre gret, bade balanse,
koordinasjon, kroppens orientering i omverdenen og
muskeltonus. Vestibulaersansen og sneglehuset sgrger
til ssmmen for en kobling mellom nervesystemet og
hjernen og sender informasjon og signaler fra alle san-
sene. Her blir signalene registrert og tolket og sender
beskjed videre til de ulike muskelgruppene. Barn som
har vestibulaere problemer, har oftere problemer med
d behandle og integrere sansesignaler som sendes til
hjernen. Konsekvensene kan bli usikkerhet nar de skal
utfere motoriske oppgaver i hverdagen. Hvis infeksjoner
i mellomgret inntreffer i den mest intensive perioden for
sprakutvikling, kan det i tillegg til & gi auditive proses-
seringsvansker ogsa ha negativ effekt pa det vestibuleere
systemet (Estil, 2004). Jeg vil redegjgre for hva auditiv
prosessering og auditive prosesseringsvansker er, senere
i denne artikkelen.

Det er viktig a understreke at d hare ikke er det
samme som det d lytte. Man kan ha en god hgrsel og
samtidig en darlig lytteevne. Det & hgre er en passiv pro-
sess og handler om hvordan gret registrerer lydene. Det a
lytte er derimot en aktiv prosess og handler om at barnet
ma forstd lydsignalene som gret oppfatter, og gi mening
til dem. Lytting er en deltagende handling der vi retter
oppmerksomheten mot utvalgte lyder og velger ut lyd-
informasjonen pa en sann mate at lydene fremstar pd en
klar og organisert mate. Lyttingen hjelper oss til 3 opp-

fatte det andre sier, og vi leerer oss det talespraket som
finnes rundt oss, for a kunne kommunisere med andre
(Tomatis, 1991).

Det er derfor det er sa viktig at vi hjelper barn til 4 ta
vare pa hgrselen og stimulere lytteferdighetene. Altfor
mange barn lider av gresus og varig nedsatt hgrsel som
folge av stgy, bade pa skolen, i barnehagen og andre
steder. Ifplge HLF (Hgrselshemmedes Landsforening) er
stoy skadelig for lytteevnen, og audiologiske tester (som
tester lytteevnen) bgr tas oftere, vaere enklere og lettere
tilgjengelige.

Det er viktig med en holistisk tilnerming. Med en
holistisk tilneerming i denne sammenhengen menes
betydningen av a se helheten av barns utvikling nar det
gjelder sansene og motorikken. Saerlig viktig er dette nar
det viser seg at reduserte auditive prosesseringsferdig-
heter kan sameksistere med andre utfordringer, som for
eksempel ADHD, sprakvansker og autismespekterlidelser
(Moore mfl., 2012). Hvis barnehagelaerere og lerere i
skolen har innsikt i betydningen av barns lytteevne, kan
de s@rge for at barn far den hjelp og de tiltak de har behov
for og burde ha krav pa.

Auditiv prosessering

A tilegne seg sprak er avgjgrende for barn. Behovet for

a uttrykke seg synes d veere medfgdt. Umiddelbart etter
fedselen forsgker barnet 4 kommunisere med verden
blant annet gjennom bruk av lyd, mimikk og bevegelser.
Kommunikasjon binder oss mennesker sammen.
Auditiv prosessering handler om hvordan skille ut, tolke
og kjenne igjen det vi herer. Det er viktig 4 ha oppmerk-
somhet mot det som blir sagt, fa tak i budskapet og deret-



ter skaffe seg et bilde av innholdet. Hele denne prosessen
foregdr i hjernen (Grgnlie, 2005). En god lytteevne har
0gsa betydning for barns hukommelse, oppmerksomhet
og faglige utvikling (Stga & Arneberg, 2017).

Det a hore, oppfatte og gi mening til lyd eller ord
er en lang og komplisert prosess. Rent fysisk starter
det med luft som settes i bevegelse og treffer det ytre
gret. Fra det ytre gret slar lydbglgene inn mot tromme-
hinnen og setter den i bevegelse. Vibrasjonen i tromme-
hinnen blir ved hjelp av tre sma knokler (hammer,
ambolt og stigbayle) overfort til det indre gret (cochlea).
Der finnes det hdrceller og membraner som transfor-
merer den mekaniske energien til nevral stimulering.
Nerveimpulsene blir sa overfgrt i nervefibre fra det indre
gret til hjernestammen og derfra videre til flere omrader
i hjernen for 4 avkodes (Brodal, 2001). Med god lytteevne
eller god auditiv prosessering blir vi stand til 8 kommu-
nisere og a fgre dialog med andre.

Fra det tidspunktet da lyden treffer trommehinnen,
og til vi oppfatter den, har en lang kjede av mekaniske
og nevrobiologiske operasjoner funnet sted (Chermak
& Musiek, 2007). For & kunne prosessere lyder ma bade
sensorisk innkoding (bunn-topp-faktorer) og kognisjon,
sprak og andre hgye hjernefunksjoner (topp—bunn-
faktorer) arbeide sammen. Bunn—-topp- og topp-bunn-
faktorer har altsa betydning for prosessering av auditiv
input og er med pa 4 bestemme en persons evne eller
mulighet til 4 forsta auditiv informasjon (Hansen,
2008). De enkleste auditive inputene er under innfly-
telse av kognitive faktorer som hukommelse og evne
til oppmerksomhet og leering. Typisk for barn er at de
misforstar ord og den lingvistiske konteksten i kommu-
nikasjonen hvis den auditive funksjonen er svak, det
vil si at barnet har vansker med a fylle ut de manglende
deler av en setning slik at den gir mening. Et eksempel
er ordet «ba» som kan oppfattes bade som «ka», «pa» 0g
«da» (Bellis, 2003). Lyder man ikke kan hare, kan man
heller ikke lage. Har du aldri hgrt bokstaven p i gret,
blir det vanskelig a uttale den. Barna kan bli misforstatt
fordi de ikke kan uttale og artikulere de ulike bokstav-
lydene riktig.

FIGUR 1 Viser terskelverdien for normal lytteevne.
Tallene til venstre for figuren er dB (desibel), og tallene
over er Hz (hertz).
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Tallene til venstre i figur 1, som gar fra -10 til 80, er antall
dB (desibel). Det er en logaritmisk enhet som beskriver
forholdet mellom to fysiske stgrrelser av samme dimen-
sjon. Enhetsnavnet er sammensatt av prefikset desi, som
betyr en tiendedel, og enheten bel. Jo lavere dB, dess
bedre lytteevne. Tallene over diagrammet, som gar fra 125
til 8000, er antall Hz (hertz). Det er en enhet for frekvens
som tilsvarer 1 svingning per sekund. Fa svingninger
(125) er mgrke eller lave frekvenser, mens mange sving-
ninger (8000) er lyse eller hgye frekvenser. Det antas

at sprakfrekvensomradet ligger mellom 1500 og 6000
Hz, noe hgyere for kvinner enn menn (Johansen, 2003).
Gjennomsnittlig lytteevne bgr ligge mellom -10 og 20 dB
og mellom 750 og 6000 Hz (Johansen, 2003). I en vanlig
familiehverdag er barna til stadighet utsatt for ulike
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lyder, uavhengig av interesser og gjgremal. Den skjema-
tiske fremstillingen i figur 2 er helt konkret hvor de ulike
lydene befinner seg i et audiogram, og det er verdt a
merke seg at lyder sterkere enn 60 dB helst bgr unngas
over lengre tid.

Lyder som derimot kan virke positivt pa lytteevnen
pa alle frekvenser, er de som finnes i naturen. Her er
vinder som suser i treerne, bekken som sildrer, og fuglene
som kvitrer. Dette er lyder pa alle frekvenser som treffer
gret pd mate som ikke over- eller understimulerer lytte-
evnen. Hgyt stgyniva av barn som leker innendgrs i et
klasserom eller i en barnehage, kan derimot vaere skade-
lig, saerlig hvis dette foregar over lang tid. Spesielt utsatt
for skade pa lytteevnen er de som arbeider i neerheten av
en flyplass eller en sveart trafikkert vei, eller de som ofte
spiller og/eller hgrer pa hgy musikk.

FIGUR 2 Lyder i en vanlig familiehverdag skjematisk
fremstilt.
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Auditive prosesseringsvansker (APD)

Prevalens (forekomst) av barn med auditive prosesse-
ringsvansker (ADP) er pa 3-5 prosent, der fordelingen
mellom gutter og jenter er 2 : 1 (Chermak, 2007). A
utvikle tale og sprak er en lang prosess i de farste leve-
arene av vare liv. Fagomradet auditive prosesserings-
vansker (ADP, Auditory Processing Disorder) bgr fa mye
mer oppmerksomhet pa grunn av en gkende forstdelse
for sammenhengen mellom auditive prosesserings-
vansker og leerevansker generelt og sprakvansker spesielt
(Stollman mfl., 2004). Ifglge Gaab (2007) har hjerne-
forskning vist at noen barn med dysleksi har stgrre pro-
blemer med a prosessere lyder korrekt enn de har med
visuell prosessering. Estil (2004) hevder at infeksjoner
i mellomgret som inntreffer i perioden der spraket er
iutvikling, kan fgre til auditive prosesseringsvansker
og kan ha en negativ effekt bade pa det vestibulzaere
systemet (reseptiv sprakprosess) og den ekspressive
sprakutviklingen. Rozenblatt (2014) fant at barn med
dysleksi ofte ikke kunne prosessere raske og hurtig-
skiftende lyder i talespraket.

Hvis barn har en nedsatt lytteevne, eller hvis grene
ikke hgrer alle lydene i spraket tydelig, blir det vanskelig
a uttale ordene (Tomatis, 1991). Auditive prosesserings-
vansker (APD) kan medfgre at barnet far vansker med a
motta den informasjonen som er ngdvendig for 4 utvikle
et fullstendig talesprdk, og for 4 kunne delta i en kom-
munikasjonssituasjon. Artikulasjonen kan veere i orden,
men det ekspressive spraket kan veere forsinket. Denne
forsinkelsen kan omfatte bade barnets ordforrad og
kompleksiteten i de grammatikalske strukturene.
Barnets alder nar dette blir oppdaget, er av stor betyd-
ning. Sma hgrselstap kan ha betydelig starre konsekven-
ser nar barnet er blitt 7 ar, enn for en 2-dring.

Det tas ofte som en selvfglge at de fleste av oss kan
here lydene rundt oss, lytte til musikk og ta del i en sam-
tale. Men for noen er dette ikke tilfelle. Det kan vaere
flere drsaker til dette. En av drsakene kan for eksempel
vare at de er utsatt for mye forstyrrende bakgrunnsstay,
langvarig hegrselstap eller langvarige eller hyppige gre-
betennelser — noe som kan fgre til auditive prosesse-



ringsvansker (APD) (Stollman, 2004). En annen forkla-
ring kan veare at de er mindre ute, spiller mer krigsspill
og andre spill pad data eller ser mer tv, og at stgynivaet
bade i barnehage og skole er gatt opp. Ogsa bruk av
musikk pa grene med hodetelefoner er gkende. Dette
er lyder som ikke bare kan vare for hgye, men hgrsels-
organet utsettes for langvarig belastning. Alle disse fak-
torene pavirker lydoppfattelse og analyse av lydbildet
(Tomatis, 1991). Kongenitalt (medfadt) sensonevralt
harselstap kan i tillegg svekke modningen av de audi-
tive nervebanene og derfor ogsa utvikling av auditiv pro-
sesseringsevne (Stollman, 2004). Det er viktig at nye
metoder utvikles for 4 avdekke en eventuell hgrsels-
nedsettelse, og at man i tillegg finner tiltak for a bedre
barns auditive persepsjon og prosessering.

APD kan bli forvekslet med blant annet dysleksi,
lerevansker og oppmerksomhetssvikt. Typisk er det barn
som ifglge hgrselskurven oppfanger lydene normalt,
men som ikke prosesserer impulsene korrekt fordi hjer-
nen ikke behandler den auditive informasjonen tilstrek-
kelig. Dette har en nevrologisk forklaring, det vil si at det
er en svikt i nevral prosessering av auditiv stimulering
som ikke skyldes spraklige, kognitive eller tilsvarende
faktorer (Bellis, 2003). Lydene som utspilles for barnet,
endres far de nar de kortikale omradene som bearbeider
lyden. Det blir derfor vanskelig 4 holde oppmerksom-
heten pa talelydene, og barnet opplever en form for
auditiv oppmerksomhets-forstyrrelse (Worsge, 2004).
Tomatis (1991) sammenligninger dette med a snakke i

en telefon der denne kun overfgrer et minimum av det
vokabulaere spekteret som kreves for at et verbalt bud-
skap skal kunne oppfattes. Budskapet som blir sendt, blir
klart kun hvis vokabularet er kjent fra fgr. Introduseres
ukjente ord, kan mottageren spgrre om en klargjgring
av sin oppfatning. Lydene kan bli fordreid, for eksempel
hvis telefonen ikke er i orden. Tomatis mener dette

kan sammenlignes med hvordan dyslektikere kan opp-
fatte lyder. Man kan jo forestille seg hvor krevende det
vil vaere 4 alltid matte klare seg med a hgre gjennom et
defekt telefonrgr der hvert ord og hver bokstav blir opp-
fattet og analysert fordreid pa grunn av mangelfulle
lytteferdigheter.

Dikotisk lytting

En av faktorene som kan pavirke fonologisk prosesse-
ring (gjenkjennelse av det talte ord), er hvilket gre som
er dominant. Viktige hjerneomrader som er knyttet til
sprak, ligger i venstre hemisfaere. Derfor er det en fordel
nar det gjelder prosesseringshastighet av spraklyder, at
hgyre gre er det dominante (Johansen, 2003). Har man
et hgyredominant gre nar man er hgyrehendt, gar lyden
inn hgyre gre og direkte til venstre hemisfaere der lydene
oppfattes raskt og effektivt. Har personen derimot et
venstredominant gre, gar lyden fgrst inn i venstre gre,
over til motsatt hemisfaere (hayre) og deretter videre til
venstre hjernedel fgr lydene oppfattes. Dette tar lengre
tid. Barn med et venstredominant gre kan derfor fa pro-
blemer med a oppfatte flere beskjeder, serlig hvis de gis
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hurtig etter hverandre. A ha en darlig venstrehemisfeere-
funksjon kan bety at barn kan fa et fattigere ordforrad og
en darligere syntaks, noe som ifglge Johansen (2003) kan
skyldes en sammenheng mellom graden av lateralitet og
spraklig utvikling. Slike dominansforhold kan tilsyne-
latende komme i konflikt med den generelle spraklige
dominansen, der sprakets form med talens lydside
(fonologi) herer til i venstre hemisfere, mens hgyre
hemisfaere hos de fleste sgrger for tonefall, trykk,
intonasjon og rytme.

Primer sprakdominans (den sekvensielle avkoding)
skjer i venstre hemisfaere hos omtrent 97—-98 prosent
av alle mennesker. Det kan derfor tyde pa at det er en
viss sammenheng mellom graden av lateralitet og barns
spraklige utvikling (Johansen, 2003). Det er derfor viktig
a kartlegge barnets auditive lateralitet. Ca. to tredjedeler
av alle mennesker har preferanse for blant annet syn-
og harselsfunksjon i hayre kroppshalvdel, og er dermed
sansemessig og styremessig dominant i venstre hemis-
faeere. Venstre hemisfaere behandler sprak og stimuli
knyttet til spraket pa en bedre mdte enn hayre (Bradshaw
& Nettleton, 1993; Bryden & McManus, 1992).

Sammenfatning og forslag til tiltak
Formalet med denne artikkelen er a vise hvor viktig det er
at barn med ADP (auditive prosesseringsvansker) far den
oppmerksombhet de fortjener, og videreformidle forsta-
else for sammenhengen mellom auditive prosesserings-
vansker og sprak- og leerevansker (Stollman mfl., 2004).
Det finnes flere metoder for a stimulere lytteevnen.
Slik stimulering kan for eksempel vaere a lytte til Mozart
eller gregoriansk musikk (Tomatis, 1991), veere mye ute
i naturen og unnga steder med hgy musikk eller annen
stey over lengre tid. Lundereng (2018) har sett pa effekten
av auditiv trening og har funnet signifikante endringer
pa lytteevnen fra for til etter auditiv trening. De Zwart
(2021) viste hvordan lytteterapi hadde effekt pa en
gruppe dyslektiske studenter med bruk av Johansens
individuelle auditive stimulering (J-IAS). J-IAS tar
utgangspunkt i barnas individuelle hgrselskurve og
svekker overfglsomme frekvenser og styrker svake

frekvenser. Tomatis-metoden er et lyttetreningstilbud
for barn med lese- og skrivevansker.

FastForWord (FFWD) er et dataprogram som 0gsa
er ment for d hjelpe barn med lese- og skrivevansker.
Programmet utvikler og styrker de kognitive ferdig-
hetene som er ngdvendige for innlaeringen av lesing
og skriving. Diagnosen dysleksi er definert som lese-
og skrivevansker der den fonologiske prosesseringen
(hvordan hjernen oppfatter spraklyder) svikter, og
FFWD- programmet gir nettopp trening i & gke fono-
logisk prosessering. FFWD kan vare et effektivt verk-
tpy for a stimulere sentrale hjerneomrader for sprak og
for & bedre kommunikasjonen mellom dem. Til slutt er
det verdt a nevne Safe and Sound Protocol (SSP), som har
bade et barneprogram og et voksenprogram. Programmet
krever at man lytter til musikk i en time fem dager pa rad
om resultatet skal bli godt. Den akustiske stimuleringen
er modulert slik at frekvensbandet er styrket i omradet
for menneskestemmer, mens det er svekket pa de andre
omradene (Porges, 2011).

Auditive prosesseringsvansker har fatt altfor liten
oppmerksomhet i pedagogisk sammenheng. Det bgr
derfor legges mer vekt pa 4 undersgke og stimulere barns
lytteevne i barnehage og skole. Kompetanseheving for
leerere er viktig. Hvis leerere i skolen og barnehagen
hadde et bevisst forhold til betydningen av barns lytte-
evne, og oppdaget eventuelle avvik i tidlig alder, hadde
flere barn fatt den stimulering og tiltak de har behov for.
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for fysisk aktivitet og helse ved Dronning Mauds
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sammenhengen mellom motorikk, lek og leering,
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utvikling.
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«Mobberen» eller «ken som utsetter andre for mobbing»

Sammendrag

Hensikten med denne studien har veert 8 undersgke om det
knyttes ulike assosiasjoner til begrepene mobberen versus
en som utsetter andre for mobbing. 87 lzererstudenter
deltok i studien: Halvparten skrev ord assosiert med
mobberen, og den andre halvparten skrev ord assosiert
med en som utsetter andre for mobbing. Resultatene viser
en sammenheng mellom en som utsetter andre for mobbing
og ord som viser forstaelse og empati for den som mobber,
i forhold til begrepet mobberen. Resultatene viser ogsa at
begrepet mobberen i storre grad assosieres med negative

personkarakteristikker og stigmatiserende uttrykk.

Summary

"The bully’ or ‘a person who exposes others to bullying’

The aim of this study was to examine the associations of
the word ‘the bully’ compared with ‘a person who exposes
others to bullying’. 87 student teachers participated in a
survey. 44 wrote words associated with ‘the bully’. and 43
of them wrote words associated with ‘a person who exposes
others to bullying’. The results reveal a connection between
‘a person who exposes others to bullying’ and words

that describe some kind of empathy and understanding

of the person who bullies others. The results also reveal
that the word ‘the bully’ to a larger extent was associated
with negative personal characteristics and stigmatizing

concepts.

Ngkkelord
MOBBING
MOBBER
STIGMA
BEGREPSBRUK

TOVE ANITA FISKUM, ph.d., farsteamanuensis i pedagogikk, Nord
universitet, Fakultet for leererutdanning og kunst- og kulturfag

HEIDI KRISTIN HOLMEN, fgrstelektor i pedagogikk, Nord

universitet, Fakultet for leererutdanning og kunst- og kulturfag

I Norge har det veert en systematisk innsats rettet mot a
forebygge og stoppe mobbing i mer enn 30 ar (Breivik,
Bru, Hancock, Idsge & Solberg, 2017), og det har ogsa
vert en styrking av elevers rettigheter til et trygt leerings-
miljo gjennom oppleaeringslovens kapittel 9 A. P4 tross
av dette er det fortsatt omtrent 6 prosent av elevene fra
5. trinn i grunnskolen til 3. trinn i videregaende som i
elevundersgkelsen for 2019 oppgir at de blir mobbet pa
skolen to til tre ganger i maneden eller oftere. Det betyr
at rundt 27 ooo elever hver dag kanskje gar til skolen
med en folelse av utrygghet og visshet om at de kan
oppleve handlinger som digital mobbing, utfrysing,
baksnakking, krenkende ord eller a bli slatt, dyttet eller
holdt fast (Wendelborg, 2020).

Mobbing er uheldig for alle, og det er et direkte
brudd pa den enkeltes rett til et skolemiljg som fremmer
helse, trivsel og lering for alle involverte. Elever som
over tid observerer mobbing fra sidelinja, kan utvikle
likegyldighet overfor andre menneskers vel. Det fgrer til
ydmykelse og pafslgende utfordringer for den som blir
mobbet (Haavind, 2014), og kan blant annet fgre til et
bredt spekter av helseproblemer som for eksempel angst,
depresjon, psykosomatiske plager og selvmordstanker.
A utsettes for mobbing settes ogsa i sammenheng
med svakere skoleprestasjoner og darligere skolefaglig
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selvoppfatning. I tillegg indikerer forskning at de som
utsettes for mobbing, kan respondere med aggressiv
atferd eller andre utagerende problemer, og at de dermed
er en gruppe som kan vere sarlig utsatt for en uheldig
utvikling (Breivik mfl., 2017, s. 10).

For elever som utfgrer mobbing, kan det fgre til
utvikling av arroganse (Haavind, 2014). Men ogsa det
a mobbe kan vare et utslag av sarbarhet, siden mobbe-
atferd kan veere et resultat av at de som utfgrer mobbinga,
strever med a finne en trygg plass i gruppa (Horton, 2016).
Det finnes ogsa indikasjoner pa at de som bade er utsatt
for mobbing og selv mobber andre, er en sarlig sarbar
gruppe (Breivik mfl., 2017, s. 10).

Det er derfor all grunn til a fortsette det intensive
arbeidet med a forebygge og stoppe mobbing for slik a
oke tryggheten for alle elevene i skolen. For a lykkes i
arbeidet mot mobbing bar vi se pa alle mulige drsaker og
tiltak, bade de som retter oppmerksomheten mot enkelt-
individenes bidrag til mobbing, og de som ser pa gruppe-
prosesser og kontekst (Ettekal, Kochenderfer-Ladd &
Ladd, 2015; Lyng, 2018). Et mulig tiltak kan veere bevisst-
het om sprdket vi benytter, og hvordan dette kan pavirke
vare holdninger til fenomenet mobbing.

I Spesialpedagogikk nr. 6 i 2016 publiserte Holmen,
Fiskum & Duun en artikkel der de hadde undersgkt
hvilke assosiasjoner lererstudenter knyttet til begre-
pene mobbeoffer og utsatt for mobbing. Studien var basert
pa en spgrreundersgkelse der noen studenter skrev ord
og uttrykk de assosierte med begrepet mobbeoffer, mens
andre studenter skrev ord og uttrykk de assosierte med
begrepet utsatt for mobbing. Studien viste signifikante
forskjeller mellom de to begrepene, der begrepet mobbe-
offer hyppigere ble assosiert med egenskaper ved den
som ble mobbet. Dette ble tolket som at bruk av begrepet
mobbeoffer kan bidra til 4 forsterke en individualistisk
forstaelse av mobbing som fenomen, og at en slik forsta-
else i stgrre grad kan pavirke bade den ytre og indre stig-
matiseringen av den som mobbes (Holmen mfl., 2016).

Det kan dermed se ut til at det i arbeidet mot
mobbing kan vaere av betydning at vi unngdr a bruke
begreper som bidrar til at forstdelsen av mobbing knyttes

til personers egenskaper og ikke mot miljget som helhet.
Det er derfor interessant 4 undersgke om det blant lerer-
studenter ogsa er ulikheter i oppfatningene som knyttes
til henholdsvis mobberen og en som utsetter andre for
mobbing. Vi gnsket ogsa a undersgke om disse ulikhetene
gjenspeiler ulike mobbeforstaelser pd samme mate som
de Holmen og medarbeidere fant knyttet til begrepene
mobbeoffer og utsatt for mobbing. Problemstillingen som
dreftes i denne artikkelen, ble ut fra denne bakgrunnen:
«Hvilke assosiasjoner knytter grunnskolelererstudenter
til begrepene mobberen og en som utsetter andre

for mobbing?»

Ulike forstaelser av mobbing

Historisk kan vi seerlig se to ulike forstaelsesrammer

nar det gjelder mobbing, en individfokusert og en som
retter oppmerksomheten mot gruppeprosesser (Roland,
2014; Schott & Sgndergaard, 2014; Zych, Ortega-Ruiz &
Del Rey, 2015). Det har i de senere arene veert en del kri-
tikk mot en ensidig individualpsykologisk forstdelse
(Eriksen & Lyng, 2015; Fiskum & Holmen, 2017; Schott &
Sgndergaard, 2014), og man har i stgrre grad sett ngdven-
digheten av a studere kompleksiteten i miljget og betyd-
ningen gruppeprosesser har for at mobbing oppstar og
opprettholdes. Stgen, Fandrem & Roland (2018) har pre-
sisert at for 4 kunne arbeide effektivt mot mobbing ma vi
rette oppmerksomheten mot flere enn den som mobber,
og den som utsettes for mobbing (Stgen mfl., 2018). Det
blir viktig a se pa sammenhengen mellom individu-

elle aspekter og sosiale faktorer i miljget der mobbingen
utspiller seg (Lyng, 2018).

De to forstaelsesrammene, den individfokuserte og
den som retter oppmerksomheten mot gruppeprosesser,
belyser mobbing ulikt, og dermed vil ogsa tiltakene og
oppfatningen av de involverte kunne bli ulike. Forskning
som retter sgkelyset mot individets bidrag i mobbesitua-
sjoner, og forskning som retter oppmerksomheten mer
mot kontekster og gruppeprosesser, kan bidra med ulike
perspektiv i arbeidet med & bekjempe mobbing. Selv om
forstdelsen av mobbing og forskningen pa mobbing na
oftest kombinerer de to forstaelsesrammene, finner vi



syn og forskning der resultatene viser at de har konsent-
rert seg mest om en av de to, enten egenskaper ved indi-
videt eller gruppeprosessene. Nar det gjelder den mer
individfokuserte arsaksforklaringen, fant for eksempel
Roland & Idsg (2001) at proaktiv og reaktiv aggresjon var
relatert til det & mobbe andre i 5. klasse, mens bare pro-
aktiv aggresjon hadde den samme relasjonen i 8. klasse.
En britisk studie (Jolliffe & Farrington, 2011) viste at det
a mobbe andre kan relateres til lavere empatievne, spe-
sielt affektiv empati, men ogsa kognitivempati, samti-
dig som de ogsa sa mobbing som et gruppefenomen. En
gresk studie (Papanikolaou, Chatzikosma & Kleio, 2011)
koblet mobbeatferd til foreldrenes oppdragelsesmetoder,
men samtidig koblet ogsa de mobbing til et bredt spek-
ter av andre arsaker, for eksempel skolekultur og grup-
peprosesser. En italiensk studie (Baldry, 2003) fant en
kobling mellom mobbeatferd og det a vaere vitne til fami-
lievold, men at dette i seg selv ikke var nok for a forklare
at en elev mobber andre. Disse studiene indikerer altsa
en kobling av de to opprinnelige forstdelsesrammene og
betydningen av a forsta individuelle faktorer og gruppe-
faktorer i en sammenheng (Ettekal mfl., 2015).

Det er ogsa forskningsbidrag som i hovedsak har sett
pa relasjonelle arsaker. De setter blant annet sgkelyset pa
prosesser som kollektive holdninger, gruppepress, kol-
lektiv umoral, sosiale hierarkier, inn- og utgrupper og
stigmatiseringsprosesser (Thornberg, 2011, 20153, 2015b;
Thornberg & Jungert, 2014).

Forskning knyttet til elever som

utsetter andre for mobbing

Forskning pa de elevene som utsetter andre for mobbing,
viser varierende funn. For eksempel koblet nylig spanske
forskere disse elevene til personlighetstrekk som nevro-
tisisme og antisosiale trekk (Pabon-Carrasco mfl., 2020),
og en studie pa polske ungdommer viste at hgy affektiv
empati kunne redusere risikoen for mobbeatferd (Zych
& Llorent, 2019). Pouwels og medarbeidere (2018) fant

at barn som skarer hgyt i popularitet og pa aggresjon i
barndommen, hadde en stgrre risiko for a bli mobbere i
ungdomsarene. Rodkin & Hodges (2003) fant at de som

mobbet, hadde svaert ulik bakgrunn. Noen av dem var
avvist av jevnaldrende, noen hadde hgy sosial status,
og andre igjen var ensomme eller var sammen med
andre personer som ogsa var avviste. Noen hadde ogsa
mange venner.

Forklaringsmodeller som vektlegger den relasjo-
nelle gruppedynamikken (se for eksempel Schott, 2014;
Haavind & Sgndergaard, 2014), vil i mindre grad rette
sgkelyset mot personen som utsetter de andre for mob-
bing. Ut fra denne forstaelsen oppstar mobbing gjerne
som en konsekvens av individers og gruppers frykt for
a bli sosialt ekskludert. For a sikre seg selv tar man iste-
denfor kontroll over omgivelsene og de inkluderings-/
ekskluderingsprosessene som finnes der. Mobbingen
skyldes da dysfunksjoner i gruppedynamikken.

Ifplge Sendergaard (2012) ma vi i mobbesituasjoner
ikke se etter hva som er feil med gutten eller jenta som
mobber, men heller spgrre oss selv om hvorfor det er
blitt ngdvendig for dem a oppfere seg slik de har gjort.
Dette er i samsvar med Horton (2016), som mener at vi
istedenfor a se elever som mobber, som monstre, ma for-
sgke a forsta dem som ordinaere barn som prgver d navi-
gere seg fram i et mangfold av maktrelasjoner i en sosial,
institusjonell og sosial kontekst hvor de opplever a ha
lite kontroll. Thornberg (2011) fant et komplekst mgnster
som viser hvordan kulturen i en gruppe pavirker sosi-
ale hierarkier og maktforhold blant elevene. Han papekte
0gsa hvordan kulturen bidrar til & sette merkelapper og
stigma pa noen elever, og at vi ma se pa disse sosiale
strukturene som arsak til mobbing.

Stigma

Goffman (2014) bruker begrepet sosialt stigma om en
diskrediterende egenskap som gjennom en sosial pro-
sess farer til at personers sosiale identitet defineres gjen-
nom generalisering av egenskaper og handlingsmegnster.
I tilfeller der disse avviker fra samfunnets normalitets-
forventninger, kan de anses som en svakhet, en brist
eller et handikap. Goffman deler stigma inn i tre former:
avvik som er koblet til personens utseende, avvik som

er koblet til personens atferd, og avvik som er koblet til
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slekt og arvelige egenskaper (Goffman, 2014). Felles for
alle kategoriene er at stigmaet kan bidra til at den stig-
matiserende egenskapen tiltrekker seg omgivelsenes
oppmerksomhet pa en mate som kan fgre til at andre,
potensielt positive, egenskaper overses. Man risikerer a
vurdere et individ pa bakgrunn av stereotype forstaelser.
Ogsa i tilfeller hvor individet frigjor seg fra sitt stigma,
er det en tendens til at omgivelsene opprettholder opp-
merksomheten pa den stigmatiserte egenskapen, og at
stigmaet blir stdende igjen som en identitetsbeskriv-
else (Goffman, 2014). Teorien om stigma bygger pa spei-
lingsteorien til blant annet Mead (Mead & Morris, 1934)

Stigmaprosessen i mobbing er blant annet beskrevet
av Thornberg og medarbeidere (Thornberg, Halldin,
Bolmsjo & Petersson, 2013). De beskriver hvordan en
mobbesituasjon kan fare til stigmatisering bade pa det
indre plan, i personen sitt selvbilde, og pa det ytre plan,
som danner bildet av personen i det sosiale samspillet.
De beskriver hvordan den indre og den ytre stigmapro-
sessen kan pdvirke hverandre. Dette skjer ved at perso-
nen ser pa seg selv som annerledes og praver a rette det
opp, samtidig som de andre ser pa personen som anner-
ledes. Personens forsgk pa a rette opp inntrykket kan
lett forverre det ytre inntrykket, enten fordi forsgket blir
klossete, eller fordi forsgket bare forsterker stigmaet ved
at det rettes mer oppmerksomhet mot det. Selv om dette
er forskning som konsentrerer seg om den som utsettes
for mobbing, kan det ogsa vaere mulig 4 tenke seg at
denne indre og ytre stigmaprosessen kan virke likedan
pa elever som utsetter andre for mobbing. Det vil i sa fall
kunne gjgre det vanskeligere a avslutte mgnstret med a
utsette andre for krenkende handlinger.

Stigma kan ha betydning for personens selvoppfat-
ning. Ved at personen fornemmer, erfarer, lerer og til-
egner seg samfunnets radende oppfatninger av hva som
oppfattes som svakheter, vil de kunne kjenne pa forvent-
ninger de ikke lever opp til (Goffman, 2014). Stigmatise-
ring av en som mobber kan bidra til 4 gi denne personen
en negativ forventning. Dette bringer oss over i en annen
teori med utgangspunkt i speilingsteori: selvoppfyllende
profetier, ogsa kalt Pygmalion- eller Rosenthal-effekten

(Andersen, 2018; Rubie-Davies, Peterson, Sibley &
Rosenthal, 2015). Denne innebzrer at det omverdenen
forventer av en person, gjerne blir en selvoppfyllende
profeti, fordi dette pavirker personens tro pa egen mest-
ring av situasjonen. Lerere bgr bestrebe d ha en positiv
forventning til sine elever, fordi forskning viser at nega-
tive forventninger har en stgrre pavirkningskraft over-
for elevene enn det de positive forventningene kan ha
(Zhu, Urhahne & Rubie-Davies, 2018). Det 4 se pa mob-
beren som problemet i situasjonen, istedenfor a vurdere
hele konteksten, kan med andre ord ha en negativ effekt
pa situasjonen.

Flere forskere mener at leerere trenger mer kunn-
skap om gruppeprosesser for d kunne gjennomfgre et
effektivt antimobbearbeid (Gini, 2006; Hymel, McClure,
Miller, Shumka & Trach, 2015; Lyng, 2018). I en teoretisk
artikkel skriver Rigby (2004) at ulike perspektiver pa
mobbing har styrker og svakheter i tilneermingen til
mobbeproblematikken pa skolen, og at det derfor er
viktig at 1eerere kjenner til dem. I en senere artikkel
skriver Rigby (2012) at vi istedenfor a bruke antimobbe-
programmer som skal avdekke og straffe ugnsket atferd,
heller bgr bruke mer effektive og humane tilneerminger
slik som a identifisere behovene som under noen gitte
omstendigheter far enkeltelever til & mobbe. Det betyr at
vi mad innta et videre og mer komplekst syn pa mobbing
og i stgrre grad vurdere hele konteksten.

Metode

87 studenter (63 kvinner og 23 menn) ved grunnskole-
leererutdanningas ferste studiedr deltok i en sparreskje-
maundersgkelse. Det ble utformet to korte, bortimot
identiske spgrreskjema. Fgrste og siste del av spgrre-
skjemaet var like, med spgrsmal om kjgnn, alder, skole-
og arbeidserfaring, erfaring med mobbing i egen skole-
gang og tanker om tiltak mot mobbing. Et spgrsmal
skilte sparreskjemaene fra hverandre: I det ene skje-
maet (skjema 1) ble studentene bedt om a skrive ned de
fem forste ordene de assosierte med begrepet mobberen.
I det andre skjemaet (skjema 2) skulle de skrive de fem
ferste ordene de assosierte med uttrykket en som utsetter



andre for mobbing. Studentene fikk forholdsvis kort tid
til a besvare skjemaet siden det var interessant a fa tak
i det fgrste som falt dem inn. Det er disse besvarelsene
0g assosiasjonene som analyseres og draftes i denne
studien.

Det ble sgrget for en omtrent lik fordeling mellom
skjema 1 og skjema 2 i hver klasse. Skjemaene ble blandet
og delt ut tilfeldig til studentene uten at den som delte
ut, visste om det var skjema 1 eller skjema 2.

73 av studentene rapporterte i undersgkelsen at
de selv pa en eller annen mate har opplevd mobbing i
lgpet av egen skolegang. Ut fra svarene fremkommer det
ikke hvilken rolle de har hatt i mobbeepisodene. Det er
derfor uklart hvem og hvor mange avdem som har erfa-
ringer med a vaere utsatt for mobbing, hvem som har
utsatt andre for mobbing, hvem som har veert tilskuere
- og hvem som pa ulike mater har stgttet den som har
mobbet, eller den som har vaert utsatt. Kun 14 av
studentene sier at de ikke har opplevd noe mobbing
i egen skolegang.

Studentene besvarte spgrreskjemaet som ble delt
ut i klasserommet anonymt. Det ble opplyst om at det
var frivillig a svare og frivillig a4 levere. Det var mulig a la
vere 4 levere etterpa uten at det ble synlig for faglerere
og artikkelforfattere. Dette gjorde vi for d ivareta frivillig-
heten i prosjektet.

Kvalitativ behandling av data
Ved forste gjennomlesing av spgrreskjemaene ble det
tydelig at det var to hovedgrupper av ord som skilte seg
ut: ord som kan oppfattes som negative personfokuserte
assosiasjoner, og som dermed ogsa kan oppfattes som
stigmatiserende, og ord som kan oppfattes som et
uttrykk for forstdelse og empati. I kategorien for forsta-
else og empati dreier det seg om ord som viser at den
som mobber ogsa kan ha en sarbarhet. Dette er ord som
usikker, har det vanskelig, ingen venner og vil passe inn. I
tillegg ble det laget tre kategorier til, slik at alle ordene
ble med i tabellen. Disse kategoriene er beskrivelse av
handlinger, forklaringer pd handlingen og uklassifiserte.
I noen fa tilfeller kunne ordene ha blitt plassert i

flere kategorier, for eksempel svar som behov for selv-
hevdelse, vil vare tgff, lite d ta seg til og mangel pd sosialt
miljg. Disse kunne veert plassert under kategorien uttrykk
for empati og forstdelse, men de ble plassert i kategorien
forklaringer pd handlingen. Dette ble gjort ut fra en hel-
hetsvurdering der vi sa hvilke ord og uttrykk som var
skrevet i samme besvarelse. For 4 undersgke om disse
forskjellene var statistisk signifikante, og for a ha mulig-
het til 4 analysere opp mot flere variabler, gjennomfgrte
viitillegg en kvantitativ analyse av datamaterialet.

Kvantitativ behandling av data

I forkant av den kvantitative analysen ble ordene vur-
dert i ulike kategorier: handling eller verb knyttet til per-
sonen som utfgrer mobbing, de tre ulike stigmagruppene
(utseendestigma, karakterstigma og tilhgrighetsstigma)
og uttrykk for empati og forstdelse. Ord innen stigma-
kategoriene, ble plassert bade der og i kategorien
knyttet til person. Denne sorteringa ble gjort av begge
artikkelforfatterne i fellesskap. Det var samsvar i kate-
goriseringen. Den ene stigmakategorien, utseende, fikk
ingen respons og ble derfor utelatt fra videre analyser.

I den statistiske analysen ble det benyttet SPSS
versjon 26. Det ble foretatt deskriptiv analyse av alle
kategoriene fordelt pa kjgnn. For 4 teste forskjeller i
svar pa de to skjemaene ble det farst foretatt en Shapiro
Wilks-test for a teste normalitet. Deretter ble det gjen-
nomf@rt en Mann-Whitney U-test for ikke-parametriske
utvalg. Denne testen ble kun gjennomfart pa de to
skjematypene, siden utvalgene ikke var store nok nar
de ble delt pa variabelen kjgnn i tillegg.

Resultater
Vi vil fgrst presentere den kvalitative analysen av svarene
og deretter den kvantitative.
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TABELL 1 Kvalitativ sortering av ord assosiert med «mobberen» (44 skjemaer)

Negative personfokuserte
assosiasjoner
CE)

Uttrykk for empati/forstaelse
(54)

Beskrivelse av handlinger
(24)

Forklaringer pa handlinger
(14)

Uklassifiserte
(22)

den slemme / slem (13), frekk (4), balle (4), ekkel (3), leder (3), sjalu (3), populeer (2), kul (2), liten (2),
arg (2), teff (2), problembarn (2), dum (2), kontrollerende (2), feel, dritt, diagnose, utspekulert, uempatisk,
store kleer, caps, bitch, spydig, ingen medfalelse, uforstaelsesfull, troblete, rasshel, maktsyk, aggressiv,
utspekulert, dust, arrogant, uhyggelig, vanskelig, , stor, kontrollerende, ondskapsfull, dominerende,
skummel, bedre enn andre, jenter, ikke til & stole pa, hyper, likegyldig, problematisk, haylytt, mektig,
nett-troll, bedreviter, usaklig, teit, svak, ufin, tafatt, lite kunnskapsrik, lett pavirkelig, selvsikker/trygg, offer,
ikke oppdragelse hjemmefra, mangel pa folkeskikk, korttenkt

usikker / usikkerhet / usikker pa seg selv (28), darlig selvtillit/selvbilde (3), (har) problemer (3), ensom (3),
redd (2), problemer hjemme (2), utfordringer, trenger hjelp, skolelei, misforstéatt, utrygg, sliter selv (3), har
det vanskelig, kald pa utsiden - men sliter kanskje mye selv, ingen venner, vil passe inn, mangler omsorg,
mangel pé forstaelse og konsekvens

fysisk (4), psykisk (2), utestenging (2), erte, le, kallenavn, tgffe seg, stygge kommentarer, velger offer,
gjor andre svak, kommenterer, svarer ikke, plager andre, fryser ut, slem mot andre, ufin mot andre,
ufine handlinger, trakassering, dytting

sinne (2), bekreftelse (2), selvbilde, empati (2), kult, oppvekst, hevn, bekreftelse, behov for selvhevdelse,
vil veere toff, lite & ta seg til, mangel pa sosialt miljo

minst en som mobber (2), over lengre tid (2), vondt (2), ikke tiltak fra skolen, trasig, dumt, trist, internett,
vekt, den skyldige, plageren, mobber, glemme, ungdvendig, urettferdighet, vondt, hjelp, uvitenhet,
sosiale medier

TABELL 2 Kvalitativ sortering av ord assosiert med «en som utsetter andre for mobbing» (43 skjemaer)

Negative personfokuserte
assosiasjoner
(40)

Uttrykk for empati/forstéelse
(83)

Beskrivelse av handlinger
17)

Forklaringer pa handlinger
(25)

Uklassifiserte
(26)

slem (9), feig (6), lite/ikke medfalelse (2), problembarn (2), balle, egoistisk, falelseslgs, voldelig,
kaldhjertet, uhyggelig, alfa forbilde, selvgod, sint, ufin, bedreviter, den kule, vanskelig, ustabil, usympatisk,
darlig person, ikke til & stole pa, ingen forstéelse, tror h*n er bedre enn andre, markeringsbehov

usikker / usikkerhet / usikker pa seg selv (26), sliter selv / har det ikke bra (8), redd (7), darlig selvtillit
(5), fa venner (4), utrygg (3), har det teft/problemer hjemme (3), angst (2), trist (2), omsorgssvikt (2),
ensom(het) (3), misforstatt (2), ulykkelig, lei seg, har det vanskelig, trenger venner, behov for & bli sett,
sarbar, problemer, urolig, mindreverdighetskomplekser, lite oppmerksomhet, darlig selvfglelse, vil bli sett,
vil bli hgrt, offer for mobbing selv, vanskelig bakgrunn, relasjonsvansker, mobbeoffer, fglelsen av a bli
oversett og ikke ha venner

utestenging (5), fysisk mobbing (3), baksnakking, psykisk mobbing (nedsettende kommentarer) (2),
verbal (2), nettmobbing, slaing, vold

oppmerksomhet (3), preve & fremsté som teff / taffe seg (4), fordi det er «kult», hevde/heve seg selv (3),
bekreftelse (3), har ikke noe bedre & komme med, gruppepress, kjeder seg, uttesting, bekreftelse,
popularitet, reaksjon, bevise noe, skjule noe i egen livssituasjon, tenker at all oppmerksomhet er god

en mobber (2), umenneskelig (2), fortrengning, ikke noen jeg vil omgas, eldre, gutter, jenter, skaper
negativitet, mobbing, utelukker, ser pa uten a hjelpe, ser ikke hvordan det gdelegger, lite hensyn til andre,
idiotisk, mobbing, vitne, gjenger, sosiale medier, fzelt, darlig, hjelp, ungdvendig, drar med andre i darlig
mgnster



I svarene pa skjema 1, knyttet til begrepet mobberen, ble
det av de 44 respondentene brukt til sammen 93 ord/
begrep som vi har kategorisert som negative personfoku-
serte assosiasjoner. Ordet som ble mest brukt var slem (13).
Videre ble ord som frekk, bglle, ekkel, problembarn, dum
og kontrollerende brukt av flere enn en respondent. Det
ble brukt 54 ord som vi har tolket som at de uttrykker
forstaelse for handlingen og/eller har empati med den
som utfgrer mobbingen. Der ble blant annet ordet usikker-
het i ulike varianter brukt 28 ganger. I tillegg var ddrlig
selvtillit, problemer, ensom, redd og problemer hjemme
brukt av mer enn en respondent.

Nar det gjaldt skjema 2, knyttet til uttrykket en som
utsetter andre for mobbing, fant vi blant de 43 svarene 40
ord som kunne klassifiseres som negative personfokuserte
assosiasjoner. Ogsa her var slem brukt av flest responden-
ter (9) og lite/ikke medfalelse og problembarn av 2. Pa disse
sperreskjemaene fant vi 83 uttrykk for empati/forstdelse.

I likhet med skjema 1 var usikkerhet det som ble brukt
av flest (26). Videre ble sliter selv / har det ikke bra, redd
og ddrlig selvtillit brukt av flere enn fem, og fd venner,
utrygg, har problemer hjemme, angst, trist, omsorgssvikt,
ensom og misforstdtt ble brukt av to eller flere.

I ordgruppa handling eller verb kan vi se at respon-
sen er noe hgyere for skjema 2 (en som utsetter andre for
mobbing), men spredninga av responser er stor for begge
skjemaene. Det kan se ut som at kvinner og menn har
respondert relativt ulikt pa denne kategorien, kvinner
har et hgyere antall pa skjema 2, mens det for menn er
motsatt.

Antall ord som kan knyttes til person, er litt hgyere
for skjema 1 sammenlignet med skjema 2. Ogsa her
svarer menn og kvinner litt ulikt. Kvinner har en hgyere
respons pa skjema 11i forhold til skjema 2, mens for
menn er det motsatt.

Gruppa av ord som viser empati eller forstaelse for
mobberen / en som utsetter andre for mobbing, har en langt
hayere respons pa skjema 2. Denne forskjellen gjelder
ogsa for bade kvinner og menn.

handling/verb

knyttet til person

karakterstigma

tilhgrighetsstigma

uttrykk for empati
og forstéelse

mobberen
kvinne
mann

en som utsetter
andre for mobbing

kvinne

mann

mobberen
kvinne
mann

en som utsetter
andre for mobbing

kvinne

mann

mobberen
kvinne
mann

en som utsetter
andre for mobbing

kvinne

mann

mobberen
kvinne
mann

en som utsetter
andre for mobbing

kvinne

mann

mobberen
kvinne
mann

en som utsetter
andre for mobbing

kvinne
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44
28
16
43

36

44
28
16
43

36

44
28
16
43

36

44
28
16
43

36

44

28

16
43
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TABELL 3 Mean (M) og standardavvik (st.d.) for de ulike
ordgruppene (87 skjema)

1.07 (1.13)
1.00 (1.09)
1.19 (1.22)
1.28 (1.28)

1.36 (1.31)
0.86 (1.07)

3.57 (1.40)
3.64 (1.06)
3.44 (1.90)
3.49 (1.44)

3.47 (1.44)
3.57 (1.51)

3.52 (1.34)
3.75(1.00)
3.13(1.75)
3.16 (1.57)
3.17 (1.58)
3.14(1.68)

0.11(0.32)
0.14 (0.36)
0.06 (0.25)
0.07 (0.26)

0.28 (0.17)
0.29 (0.49)

1.36 (1.14)
1.57 (1.17)
1.00 (1.03)
2.16 (1.70)

2.19 (1.65)
2.00 (2.08)
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TABELL 4 Mann-Whitney U-test for de ulike ordgruppene

handling/verb

knyttet til person

N P N RN

uttrykk for empati og forstaelse

En Mann-Whitney U-test viser signifikant forskjell
mellom svarene pa skjema 1 og 2 for kategorien uttrykk
for empati og forstdelse. Det vil si at de som har skrevet
ord assosiert med en som utsetter andre for mobbing, har
signifikant flere ord som uttrykker empati og forstaelse
med den som mobber.

Drofting
Hensikten med denne studien var 4 undersgke hvilke
assosiasjoner grunnskolelererstudenter knyttet til

begrepene mobberen og en som utsetter andre for mobbing.

Vi ville ogsa drefte om eventuelle ulikheter i begreps-
bruk og assosiasjoner kan fare til ulike holdninger og
praksis ndr det gjelder mobbeproblematikk.

De kvalitative resultatene viser at studentenes asso-
siasjoner knyttet til begrepet mobber inneholdt mange
flere ord og begreper som kan tolkes som negative per-
sonkarakteristika, enn begrepet en som utsetter andre for
mobbing. Eksempel pa ord knyttet til mobberen var ord
som slem, frekk, bglle, ekkel og lignende. De kvantitative
resultatene viser en signifikant forskjell mellom assosi-
asjonene knyttet til mobberen og en som utsetter andre for
mobbing nar det gjelder antall uttrykk som vi har klassifi-
sert som uttrykk for empati/forstdelse for den som utfarer
mobbingen. Studentene som skrev assosiasjoner knyttet
til en som utsetter andre for mobbing, benyttet flere ord
som kan tolkes som at de har empati og forstdelse for
disse elevene. De kvantitative resultatene viser videre

44 4211

1029.0 0.461
43 45.93
44 44.70

915.0 0.786
43 43.28
44 38.42

1191,5 0.033*
43 49.71

en tendens til hgyere respons pa ord knyttet til person i
skjema 1 (mobberen), mens det er en tendens til hgyere
respons pa handling/verb i skjema 2 (en som utsetter
andre for mobbing). Disse funnene kan sees i sammen-
heng med studien pa begrepene mobbeoffer versus utsatt
for mobbing (Holmen mfl., 2016), der mobbeoffer ble asso-
siert mer med stigmatisering og personkarakteristikker,
mens utsatt for mobbing i stgrre grad ga respondentene
assosiasjoner til en forstaelse av mobbing som et resultat
av en dysfunksjonell gruppedynamikk.

Vi trenger a tenke gjennom hvordan vi definerer de
som mobber, og mobbing (Ellwood & Davies, 2014; Erik-
sen, 2018). Av den grunn kan det vere av betydning a
oke bevisstheten om hvordan sprak og begrepsbruk kan
bidra til en stigmatisering som fgrer enkeltelever uten-
for normalitetsidealet. Resultatene i denne studien viser
at begrepet mobberen i stgrre grad er assosiert med nega-
tive personlighetstrekk. A benytte ord og karakteristikker
om en person som for eksempel frekk, bglle eller ekkel er
uheldig av flere arsaker.

For det farste vil en persons egenskaper betraktes
som noe relativt stabilt (Goffman, 2014), og bruk av
begreper assosiert til personlighet kan bygge opp under
forstaelsen av mobbing som en konsekvens av egen-
skaper hos de ulike aktgrene. Da kan det veere lett 4
glemme at denne gruppen elever i utgangspunktet kan
vaere sarbare og muligens avvist av andre elever, slik
Rodkin & Hodges (2003) fant i sin forskning. Det kan



ogsa begrense sannsynligheten for at vi spgr oss selv
hva det er som far elevene til 4 vise denne typen atferd
(Horton, 2016; Sgndergaard, 2012). Det kan med andre
ord se ut som begrepet mobberen i mindre grad farer
til assosiasjoner som minner oss om denne sarbar-
heten som Rodkin & Hodges, Sendergaard og Horton
her minner oss om.

For det andre kan bruken av denne typen begreper
fore til en mulig stigmatisering. Goffman (2014) har
beskrevet hvordan sosialt stigma oppstar gjennom en
prosess hvor personers sosiale identitet defineres gjen-
nom en generalisering av egenskaper og handlingsmen-
ster, blant annet knyttet til personers atferd. Vi risikerer
at omgivelsene betrakter personen ut fra stereotype for-
stdelser og dermed overser mulige positive egenskaper.
Personen blir «stemplet» av omgivelsene, men risikerer
0gsa a stigmatisere seg selv siden vi speiler oss i andres
oppfatning av oss selv (Mead & Morris, 1934; Goffman,
2014). Det kan derfor veere risiko for en toveis stigmati-
seringsprosess for de som utsetter andre for mobbing.
Thornberg og medarbeidere (Thornberg, Halldin, Bolm-
sjo & Petersson, 2013) fant jo i sin forskning, som tidli-
gere nevnt, en toveis stigmaprosess for de som blir utsatt
for mobbing.

Frigjgring fra et stigma kan veare veldig vanskelig
siden bade en selv og omgivelsene fortsatt kan rette opp-
merksomheten mot den stigmatiserte egenskapen (Goff-
man, 2014; Thornberg, mfl., 2013). Det vil si at selv om
mobbingen er et tilbakelagt kapittel kan bade omgivel-
sene og den som har utfgrt mobbingen, oppfatte per-
sonen som en mobber dersom dette er en vanlig mate
a omtale den som utfgrer eller har utfgrt mobbing pa.
Ndar man bruker begrepet en som utsetter andre for mob-
bing, kom det imidlertid i denne studien opp flere asso-
siasjoner som gir uttrykk for empati og forstaelse. Bade
de kvantitative og de kvalitative resultatene viser at
begrepet en som utsetter andre for mobbing av studen-
tene i denne studien i stgrre grad blir assosiert med ord
og uttrykk som handler om a vare utrygg og det a streve
med a passe inn i gruppa. Dette er for eksempel begrep
som usikker, redd, offer for mobbing selv og kan knyttes til

forstaelse av mobbing som dysfunksjoner i gruppedyna-
mikken (Haavind, 2014; Lyng, 2018; Roland, 2014; Schott
& Spndergaard, 2014). Begrepene innenfor kategorien
uttrykk for empati/forstdelse kan ogsa bidra til a forsta

og identifisere problemene som ligger bak mobbingen.
Ifplge Rigby (2012) er denne forstdelsen og identifise-
ringsevnen viktig for 4 kunne finne gode metoder for a
handtere problematikken.

Dersom man har en forstdelse av at mobbing ofte
skyldes dysfunksjoner i gruppedynamikken, kan lererne
og skolen hjelpe eleven som har utsatt andre for mob-
bing. Dette kan forklares til elevene pa en mdte som gjgr
at den som har utsatt andre for mobbing, ikke blir stig-
matisert (Schott & Sgndergaard, 2014). Dersom Vi i stgrre
grad forstar mobbing som forarsaket av karakteristikker
ved den som utfgrer mobbingen, vil som nevnt denne
personen kunne vere utsatt for bade en indre og en
ytre stigmatiseringsprosess (Thornberg mfl., 2013). For
den som har utfgrt mobbingen, kan et slikt stigma fgre
til selvoppfyllende profetier som gjor det vanskeligere
for eleven d bryte handlingsmgnstret (Andersen, 2018;
Rubie-Davies mfl., 2015; Zhu mfl., 2018). Dersom man i
storre grad forstar og omtaler mobbing som et samspill
mellom individet og dets omgivelser, vil den som utset-
ter andre for mobbing, lettere kunne gjenvinne tillit og fa
avsluttet en mobbesak.

De kvantitative analysene i denne studien viser ogsa
en tendens til at de kvinnelige informantene har blitt mer
pavirket av ordet/uttrykket de skulle skrive assosiasjoner
til, enn det de mannlige informantene har. Spesielt gjel-
der dette for ord som herer til under ord som uttrykker
empati/forstdelse. 1 den forbindelse er det interessant a
merke seg en studie der 350 tendringer fra Sverige (gjen-
nomsnittsalder 17,5 ar) viste en tilbgyelighet til & tro at
mobbing skjer fordi den som utfgrer mobbingen gnsker
makt og status. Jentene i denne studien hadde imidlertid
en stgrre tendens til 4 tro at mobbing skyldes at den som
utfgrer mobbingen, har sine egne problemer (Thornberg,
2015a). Hvorvidt kjgnn har spilt en rolle i var studie, er det
vanskelig a si noe sikkert om siden utvalget er sapass lite
nar det skal deles pa bade skjematype og kjgnn.
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Metodevurdering

Den kvalitative behandlingen av datamaterialet har en
stor transparens siden alle ordene er gjengitt i tabell 1 og
2. Ved usikkerhet om plassering i tabellen ble ordene sett
isammenheng med de andre ordene som var brukt pa
det enkelte skjemaet. For a styrke reliabiliteten pa

den kvantitative analysen har vi vert to personer til a
plassere ordene i kategorier.

Det er en styrke for validiteten at spgrsmalet vi
analyserer, er nert problemstillingen i artikkelen. Det
kan derimot oppfattes som en svakhet at de to sp@rre-
skjemaene fanger opp begrep assosiert med to sa ulike
mater 4 omtale en rolle eller en atferd pa. Mobberen er i
bestemt form, mens en som utsetter andre for mobbing er
i ubestemt form. Det er derimot subjekt i begge omtale-
matene. I studien om mobbeofferbegrepet, Mobbeoffer
eller utsatt for mobbing (Holmen mfl., 2016), var det et
subjekt og et verb. Samtidig representerer begrepene som
er benyttet i denne studien, og begrepene til Holmen og
medarbeidere (2016) to ulike mater & omtale mobbing pa.
Begrepet mobberen og en som utsetter andre for mobbing
er to madter 3 omtale den som utfgrer handlingen p4, en
som er mer rettet mot enkeltindividet, og en som er mer
rettet mot handlingen som foregar.

Informantene i studien hadde gatt et semester
pa grunnskolelererutdanninga da de besvarte spgrre-
skjemaet. Dette gjor at de er relativt lite pavirket av leerer-
utdanninga og representerer nok mer befolkninga
generelt. Det var 87 deltakere av 97 mulige som besvarte
skjema 1 og 2. For at deltakelse skulle oppleves frivillig,
ble det som fgr nevnt ikke registrert hvor mange som var
til stede, og hvor mange av dem som leverte skjemaene.
Det er sannsynlig at ikke alle 97 studenter var til stede
den dagen skjemaet ble delt ut, og at en del av frafallet
skyldes nettopp det. 87 svar er uansett ganske hgyt med
tanke pa at materialet ble behandlet bade kvantitativt
og kvalitativt. Samtidig blir det relativt sma under-
grupper nar de skal deles i bade hvilket spgrreskjema
de har besvart, og kjgnn.

Oppsummering og pedagogiske implikasjoner

Det tydeligste funnet er den signifikante sammenhengen
mellom assosiasjoner til mobberen og til en som utsetter
andre for mobbing og antall ord som viser empati og/eller
forstdelse for elever som mobber andre. Dette viser at
dersom vi unngdar a omtale disse elevene med substanti-
ver slik som mobberen, men heller benytter sprakformer
hvor handlingen beskrives, slik som en som utsetter
andre for mobbing, kan elevene i stgrre grad bli mgtt med
forstaelse, og handlingen og situasjonen kan dermed bli
analysert pa andre mater. Dette kan blant annet ha betyd-
ning for a stoppe stigmatiseringsprosessen av den som
mobber, noe som vil veere viktig for 4 endre atferden.

Det hgye antallet negative begreper studentene
benyttet, og som vi kan se i de kvalitative analysene, kan
tolkes som at vi har en vei a ga for a skape en bredere
forstdelse av mobbing. En slik forstdelse innebzerer at
mobbing ogsa kan vere en konsekvens av individers og
gruppers frykt for a bli ekskludert, og at man som falge
av dette ogsa forstar sarbarheten disse elevene kan opp-
leve. Siden informantene i denne studien er leererstu-
denter, viser resultatene ogsa at leererutdanningen har
en viktig oppgave i a ruste studenter til 3 m@gte mobbe-
problematikk i skolen pa en fordomsfri mate.

Dette er bare en liten studie som viser en tendens til
at begrepsbruken mobberen versus en som utsetter andre
for mobbing kan pavirke assosiasjonene man far. For a fa
et klarere bilde av dette bgr det utfgres stgrre studier der
stgrre undergrupper som Kjgnn og personers tidligere
erfaring med mobbing blir adressert, slik at ogsa disse
undergruppene kan signifikanstestes.
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HALLVARD HASTEIN

«Fplelsene ankommer kroppen var uten a veere
invitert.» Denne setningen er hentet fra den
danske boka Mindfulness som en socialfaglig
metode - ro, narver og empati i praksis, skrevet
av Mie Skads Jeppson. Hennes ambisjon er a
formidle mindfulness pa en mate som gjgr denne
metoden tilgjengelig for alle. Hun vil avmystifi-
sere mindfulness ved a orientere framstillingen
mer mot praksis i pedagogisk og sosialfaglig
arbeid. Derfor beskrives det i boka blant annet
en rekke praktiske gvelser som kan brukes bade
i barnehage og skole.

Metoden mindfulness
Jeppson forklarer mindfulness som en samle-
betegnelse pa en rekke meditative teknikker
hentet fra buddhismen. Av den grunn har boka
et eget kapittel der hun redegjgr for hvordan
moderne mindfulness har sin bakgrunn i budd-
hismen og dens leere om lidelse. Samtidig frarader
hun 4 undervise om buddhisme nar en anvender
mindfulness i profesjonelle sammenhenger. Hun
skriver derfor at mindfulness skal praktiseres
som en evidensbasert metode uten referanser
til en overnaturlig verden eller en hgyere form
for bevissthet.

Tanken om at tilveerelsen er preget av lidelse,
synes likevel ikke & vaere helt forlatt: Moderne

smerter som stress, angst eller depresjon brukes
mye som begrunnelse for a praktisere mindful-
ness. Men ogsa det positive er med — og ideen om
at metoden kan vare en vei til blant annet helse,
trivsel og selvinnsikt.

Mindfulness defineres som en bestemt mate a
vaere oppmerksom pa. Det gjelder den type bevisst-
het som oppstar nar man oppholder seg i @yeblik-
ket — uten 4 dgmme de tankene og fglelsene man
opplever. Forfatteren beskriver og anbefaler flere
former for gvelser innen yoga og meditasjon.
Mindfulness er hovedingrediens i de fleste former
for meditasjon, og mange gvelser i mindfulness
inneholder ogsa yoga. Her legges hovedvekten pa
kroppsbevegelser og andedrettsgvelser.

Kraftfull metode

Forfatteren papeker at mindfulness som metode

er meget virkningsfull, og i boka beskriver hun

troverdig hvordan metoden kan brukes overfor

ulike diagnoser og vansker slik som for eksempel
» psykiske vansker: angst, depresjon og stress
« utviklingsforstyrrelser: autisme og ADHD
 sosiale problemer: utagerende atferd,

kriminalitet og misbruk

Boka forteller om ei jente pd 15 ar som gar i en
spesialklasse. Hun har store problemer med a sove



fordi hun blir overveldet av tanker som tar makten
fra henne. Pa skolen arbeider de med mindfulness
og bruker gvelser som hun etter hvert kan trene pa
hjemme ogsa. Hun har seerlig nytte av en gvelse
der en skal ha oppmerksomhet mot en tanke av
gangen og se tankene for seg enkeltvis. Etter hvert
blir tankemylderet hennes mindre bade pa dagtid
og nar hun skal sove om natten.

Takknemlighet

Forfatteren gar langt i 4 hevde at takknemlighet
er den mest potente fglelse nar det gjelder a
kunne skape trivsel i hverdagen. Hun papeker at
vi ved 4 utgve mindfulness ofte vil bli mer takk-
nemlige over at vi lever og har en kropp og at vi
far i oss oksygen gjennom pusten som gj@r at vi
kan bevege oss, kommunisere og alt mulig annet.
Folelsen av takknemlighet gjgr det lettere d glede
seg over sma ting i hverdagen. Jeppson er jo ikke
den forste som skriver om dette, men det er ikke
mindre sant av den grunn.

MIE SKADS JEPPSON
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- 10, naervar og empati i praksis

SOM
SOCIALFAGLIG
METODE

Mindfulness som socialfaglig metode

Bevissthet og oppmerksomhet

Pa linje med en rekke andre ord og uttrykk er bade
bevissthet og oppmerksomhet ord som gir mening i
vanlig tale — uten at en trenger a ha en presis opp-
fatning av hva en legger i disse begrepene. Jeg
mener imidlertid at det burde vere annerledes
idenne boka, siden begge disse begrepene er

sa sentrale her. Selv om dette er kompliserte
begreper, mener jeg det ville ha styrket boka

om forfatteren hadde forsgkt a redegj@re noe

for hvordan disse begrepene kan forstas.

Konklusjon

Boka er skrevet pa et lettfattelig moderne dansk.
Den er enkel, praktisk og ikke preget av mystikk
av noe slag. Jeg mener derfor at den ma vere en
tilneermet ideell begynnerbok. Laerere som kan
tenke seg a arbeide med kropp og bevegelse for a
utvikle et skole- og klassemilj¢ med mindre stress
og et avdempet konfliktniva, kan finne mye nyttig
kunnskap her.

Spesialpedagogikk



Sjekk ut Spesialpedagogikks

hjemmeside pd nett

utdanningsnytt.no/spesialpedagogikk

UTDANNINGSNYTT.NO

spesialpedagogikk 02
B

Spesialpedagogikk

=

Veiledning

Her kan du lese utvalgte artikler som
har veert publisert i tidligere utgaver \\>~\«?EDAGO

ogsa pa

Pd denne siden finner du ogsa:
‘ﬁ 8 Facebook!

» Abonnementsopplysninger www.facebook.com/

« Forfatterveiledninger spesialpedagogikk
+ Arkiv med eldre utgaver av spesialpedagogikk

Fagartikkel: Skaper vi sprak-
forskjeller mellom jenter
og gutter i barnehagen?

. ‘.-.‘ A
T

Fagartikkel: Jeg var det stille
barnet med ADD

Al

Fagartikkel: Leerere er sveert
sarbare i mgtet med elever
som krenker dem

Fagartikkel: Spesial-
pedagogikk - fem gamle
myter og nye muligheter



ANNONSE

Lyst til a skrive en tekst
til Spesialpedagogikk ?

Siden vi i Spesialpedagogikk gnsker oss mye godt fagstoff ogsa i 2022,
vil vi gjerne ha ditt bidrag! Sa send oss gjerne:

» fagartikler,

» gode historier fra praksis,

* beskrivelse av metoder som har veert vellykkede for & fremme mestring
og kompetanse for ulike barn og med spesialpedagogiske utfordringer,

+ debattinnlegg om noe du er opptatt av,

« eller bokmeldinger om bgker du har lest.

Vi gnsker oss ulike temaer, men teksten bgr ha en spesialpedagogisk
vinkling eller relevans slik at den passer inn i tidsskriftet.

Bruk e-postadressen: ellen@spesialpedagogikk.no L ¢
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UTGIVELSESPLAN

2022
D
1 15. des. 2021 4. februar
2 16. februar 18. mars
3 20. april 27. mai
4 31. august 30. september
5 2. november 2. desember

ANNONSE

Onsker du a annonsere i Spesialpedagogikk?

Spesialpedagogikk kommer ut seks
ganger i aret og er det eneste norske tids-
skriftet innenfor sitt fagfelt. Tidsskriftet
har en sentral rolle i formidlingen av

spesialpedagogikk 0521 spesialpedagogikk 04 spesialpedagogikk 03

7

forskningsresultater og utvikling pa det
spesialpedagogiske virkefelt.

Malgruppen er spesialpedagoger, sosial-
leerere, radgivningstjenester, skole-
administrasjon, studenter, institusjoner,

barnehageleerere, leerere, offentlige etater \V\IPEDAGO
og samfunnspolitiske miljger. 453 . i 6};\
& Naharvi =
63 000
Mona Jorgensen
Ta kontalkt for et g lesere!

mj@hsmedia.no

uforpliktende tilbud! TIf: 9117 34 73 (Kantar Media

Fagpresse 2019)
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trenger ekstra stgtte og tilrettelegging i oppleeringen,
bgr du abonnere pa Spesialpedagogikk!
Bladet kommer ut med 6 nummer

Na
ogsa som

Na utgis Spesialpedagogikk

ogsa som e-blad

Kjeere nye og gamle abonnenter

Er du allerede abonnent far du bladet til samme pris
som f@r - uavhengig av hvordan du vil ha det levert
- 1 postkassen, digitalt, eller begge deler!

Er du medlem eller studentmedlem i Utdanningsforbundet
kan du g& inn pa Min side: udf.no/min-side/mine-abonnement
- huk av for Spesialpedagogikk som e-blad.

Spgrsmal om ordningen? Da kan du sende e-post til
medlem@udf.no eller kontakte medlemsservice pa
tif.: 24 14 20 00, tast 2 (betjent 08-15) .

Er du ikke medlem eller ny abonnent kan du sende e-post
til abonnement@utdanningsnytt.no

Et arsabonnement koster:
Kr 150,- for medlem/studentmedlem av Utdanningsforbundet
Kr 500,- for ordinaert abonnement

Velg papirutgave, e-blad eller
begge deler - for samme pris!

Q& o
Q" Néharvi &
“ 63000 =

lesere!

(Kantar Media
Fagpresse 2019)

SPESIALPEDAGOGIKKS NETTSIDER
Her kan du finne:

» Abonnementsopplysninger
« Utvalgte artikler

+ Forfatterveiledninger

- Stillingsannonser

« Arkiv med eldre utgaver av spesialpedagogikk

www.utdanningsnytt.no/spesialpedagogikk
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Returadresse:
Spesialpedagogikk,
Postboks 9191 Grgnland,
0134 Oslo

Spesialpedagogikk nr. 1, 2022 har utgivelse 4. februar.
Der kan du lese om:

KRAFT - en modell for d fremme elevenes stemme: Artikkel av Lena Andresen og Lene Dahle Olsnes.

Barn i skole og barnehage med nedsatt horsel i mild til moderat grad: Artikkel av Cathrine Alstad. Statisk og
dynamisk testing: Artikkel av PP-radgiver Yngve Foras. Tidleg innsats i lys av nye foringar i utdanningspolitikken
- med blikk pa PP-tenesta: Artikkel av Gro Neerg. Skoleansattes erfaringer og utfordringer i mate mellom
regelverk og pedagogisk praksis: Fagfellevurdert forskningsartikkel av Camilla Herlofsen og Janaina Hartveit Lie.

ANNONSE

Tegn Til Tale kommuniserende?
- Vi har Norges mest unike kommunikasjonshjelpemiddel
Nysgjerrig?
Test ut lesningen med alle funksjoner i 45 dager!
Lyst pa en presentasjon eller kurs?
Kontakt Milla Says sin egen nasjonale veileder/ kursholder

Hilde-Sofie Mordt: hilde.sofie@millasays.com / +47 952 67 161

Les mer pa www.millasays.com

"Det vi opplever med Milla Says som hjelper oss og
Luis med kommunikasjonen hans er at man far
kombinert bade tegnfilm, symbol og tale i et og
samme hjelpemiddel. Det motiverer Luis og som vi ser
hjelper han i sin kommunikasjonsutvikling."

- Ingrid, mamma til Luis 2 ar




