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FORORD

Aldri er det noen voksne som spoer Fredrik om hvordan han har det, ingen i slekten, ingen pa
skolen, ingen i nabolaget, men en dag i slutten av ungdomsskolen far klassen besok av en nytilsatt
leerer og radgiver. Hun speor elevene hvordan de egentlig har det, og Fredrik far prate med henne
alene. Hun blir etter hvert en meget viktig person i hans liv. Hun bryr seg om Fredrik, sper hvordan
han har det, viser varme,og hun inkluderer ham. Hun vil gjerne prate med ham om hva han tenker
om at grunnskolen snart er slutt, og de vanskelige valgene mot videregaende og et yrkesliv skal
tas. Slik oppmerksomhet har han aldri opplevd fer. Han far opplevelsen av & bli verdsatt. Tidligere
har han opplevd mange krenkelser i skolemiljget.

1.august 2017 ble kapittel 9A i oppleeringsloven endret. Vi fikk et nytt regelverk. Aktivitetsplikten
erstatter na den tidligere handlingsplikten og kravet om enkeltvedtak i saker, som omhandler det
psykososiale miljget til elevene. Alle har krav pé et trygt og godt skolemilje.

Fredrik har mett en leerer som gir ham verdighet, ved at han opplever seg sett, hort og forstatt.
Dette vil na forplikte alle som arbeider i skolemiljget til Fredrik.

Dette er ogsa retningsgivende for alle avdelingene pa BKL. Alt vi gjer skal bidra til et bedre skoleliv
for elevene vi moter. Kompetansesenteret skal romme forsknings — og erfaringsbasert kunnskap.
Tekstene i dette nummeret av Stemmeskifter gir ulike perspektiver pa «livet som elev mellom
verdighet og krenkelsey.

Elevene skal ikke som Fredrik, matte vente til slutten av ungdomsskolen for a bli inkludert. Alle
som arbeider i skolen, skal prioritere arbeidet med & skape et inkluderende og trygt skolemiljg.
Aktivitetsplikten gjelder fra forste skoledag. Trygghet og trivsel er en forutsetning for leering !

/ Svein Davidsen,
Rektor, BKL
¥ 4
ek A A
W rt 4}, 4 b Abﬁ
Marit Brekke Geir Lid Anita Leroy
avd.leder avd.leder avd.leder

Utadrettet tjeneste Alrekstad skole Alternative arenaer






Tekstene du ikke visste om

En leseveiledning

«Du ma ferst bli forbannet», sier Stéphane Hessel, og
hevder at sinne bzerer i seg et potensiale for positiv
endring.

Stemmeskifter 7 har tittelen «Livet som elev mellom
krenkelse og verdighet». Tekstene berarer ulike konse-
kvenser ndr skolen bryter Opplaeringsloven (89A),
regelverket som skal sikre elevene et trygt og godt
psykososialt skolemilja.

Tom opplevde vonde skoledr, fordi han ikke fikk den
hjelpen han hadde krav pé. I «Tapte barnedr» forteller
Anne Meidell om hvilke konsekvenser det fikk nér hverken
mor eller senn ble hert eller forstatt i skolen.

«Eg e 10 &r og har opplevd en del». Slik begynner diktet
til Colin, som forteller om utfordringer og stgtten han fér
i livet sitt med Tourettes.

[ teksten «Klasserommet» er diktet til Olav H. Hauge,
«Det er den draumenn», blitt omskrevet for & fange inn
dremmene til elever og foresatte, som mé forholde seg
til en ADHD-diagnose.

I artikkelen «Det pedagogiske blikket» skriver Kristian @en
om ulike forstéelsesmater og maktkamper i skolen for
& oppna en likeverdig og inkluderende opplaering.

«Problemlgsning Gjennom Samarbeid» er en samtale-
metode utarbeidet av den amerikanske psykologen,
Ross Greene. Tore André Strand viser i sin artikkel
hvordan PGS fér fram elevperspektivet, som er en
nedvendig betingelse for & finne ut hva som ligger
bak f.eks. utfordrende elevatferd.

En ting er helt sikkert — hvem vi er som lzerere, og

pd hvilken mate vi mater elevene, er av avgjerende
betydning for & lykkes. Dette drafter Grete B. Persson
i teksten «Hjelp meg til & mestre».

Det daglige sviket kan vaere en god betegnelse p&
vedvarende mobbing som det ikke gjares noe med.
En av de overlevende fra Uteya (2011) fortalte at

terroraksjonen var ingenting i forhold til mobbingen han
ble utsatt for pé skolen. Teksten til Kristine, «Klar tale», er
en tydelig advarsel om & ikke ignorere mobbing.

«[t takes a whole village to raise a child» er et afrikansk
ordtak av nigeriansk opprinnelse. Alle i landsbyen har
et ansvar. I teksten til Hanne Steen er landsbyen

a forstd som nabolaget eller naermiljget. Lise trenger

a bli sett, hert og verdsatt av familie og naermiljg for
afé en god og trygg oppvekst. Hun trenger voksne
som gode rollemodeller.

«Hvis jeg hadde visst hvor morsomt det er med barne-
barn, skulle jeg jammen ha fatt dem farst». Arne Klyve
lofter fram besteforeldrene som omsorgspersoner,
historie-fortellere og rollemodeller for digitalt métehold.
Et godt forhold til besteforeldrene styrker barn og unges
psykiske helse.

Selvmordstanker er vanligere enn vi tror. Tine Hammerich
avdekker et tabubelagt tema i skole og samfunn. Vi féar en
kort innfering i ulike selvmordsforebyggende tiltak, som
forteller oss hva vi kan gjere, nar noen tenker pé selvmord.
Vimé torre & sparre.

«Rykk tilbake til start» er et kjent uttrykk i brettspill.

[ denne teksten viser Lisbeth Gohs Tang hvordan vi ved
hjelp av «Fargespill-metodikken» kan finne ut hva den
enkelte elev kan bidra med i laeringsprosessen. Mater vi
ikke elevene der de er, floker det seq til, og vi mé rykke
tilbake til start.

Ndr vi gir oss i kast med teksten «Takk for besaket,
Tobben» kan det vaere en idé & la Jan Eggums «Ta meg
med» tone i bakgrunnen. Vi fér fortellingen om Tobben,
som braser inn p& tunet til bonden pé& Olavsgérd for

& vise fram bilen og kjaeresten sin. Bilen er «stylet og
blank». Tobben sier ikke «full tank», men roper ut:
«hallaien, Olav!»

Bli subjekt i egen lesing
Geir Kvalheim
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Du ma forst bli forbannet - Med siue som inspivagion

Av Geir Kvalheim - spesialpedagog, BKL

Norli bokhandel hadde &pnet ny filial i Strandgaten
og lokket med rimelige boktitler i mursteinstarrelse.
Mitt zerend i bokhandelen var & finne en skjgnn-
litteraer bok, som med innsikt og klokskap, kunne gi
meg fortellinger om et vanskelig tema, mobbing.
Jeg lette i hyllene og fant etter en stund en liten,
tynn bok av Stéphane Hassel. Det viste seg at
forfatteren var en tidligere motstandsmann og
konsentrasjonsleirfange, som ogsd hadde vaert
blant de tolv medforfatterne av FNs universelle
menneskerettigheter. En verden med overdreven
rikdom, bunnlas fattigdom, miljeforurensninger

og okende terrorisme hadde gjort ham sint.

Han fikk millioner av lesere i Frankrike og andre
europeiske land med sitt enkle budskap om ikke

& veere likegyldig, men forplikte seg til & leve som
et engasjert menneske. Sinne inspirerte ham til
handling, og han skrev essayet «Indignez-vous»,
som i norsk oversettelse ble til boken «Bli sint!»

Det klassiske mobbemansteret handler om utestenging,
han og forakt. Dette medfarer skamfelelse og fortielse,
som mobbeofre kjenner pd og lever med i det skjulte.
De vil helst vaere usynlige for sine plagednder. Mobbing
kan foregé overalt, blant barn, unge og voksne. Denne
hverdagsondskapen lever sitt liv i skoler og barnehager,
pé& arbeidsplasser, i nabolag og pé sosiale medier.

Den forer til stresslidelser, angst og depresjoner og
noen ganger til selvmord. Mobbingen i samfunnet

kan tallfestes, og det mangler ikke p& kunnskaper om
hvordan den kan forebygges. I flere tiar har det blitt
brukt millioner av kroner p& mobbekampanjer, men
mobbetallene har ikke gétt ned. Historien om «Arnar og
Miax i NRKs Brennpunkt (2017) var en sterk pdminning
om et omfattende samfunnsproblem. Vi ble berart, og
vi kjente pd sinne nér varslet mobbing ble matt med
ignorering og bagatellisering.

Campus Kronstad, Hagskolen pé Vestlandet (HVL)

er en forskning — og utdanningsinstitusjon med blikk
mot et framtidig samfunn. Arkitektonisk er hayskolen
en blanding av gamle og nye bygninger. De gamle
bygningene var en gang et jernbaneverksted og gir
minner om en tid som ikke lenger eksisterer. Her ble
vognsett og lokomotiver reparert av fagarbeidere med
«kloke hender». De bodde pé Kronstad i boligblokker
fra 1950-tallet, et steinkast fra arbeidsplassen. Barna
deres motte en skole uten arbeidsplaner og laerere
uten uttalte laeringsmal for timene. De skulle loftes
fram og fé& det bedre enn foreldrene sine. Henrik
Wergelands oppfordring om at «bgkene er den stige
hvorpd du kan bli din overmanns like» dannet en

felles forstéelse for utdanningens betydning. Barna
ble til «68-generasjonen», som senere i livet skulle bli
velferdsstatens vinnere. Fritiden var gateliv med lek,
fantestreker og «kjeftakjerringer», som blandet seg inn
og maste om ting vi ikke burde gjore. Likegyldighet
var for dem et ukjent begrep. «It takes a whole village
to raise a child». «Kronstadlandsbyen» hadde faringer
for en god oppvekst, innrammet av tradisjonen, med
strenghet i oppdragelsen og et normsystem som
rettesnor for hva du kunne gjere, og hva du ikke kunne
gjore. Det ble slatt ned pd erting, men mobbing var et
ukjent begrep for de fleste. Mens fellesskapet var limet
i «Kronstadlandsbyen», skal alle nd finne seg selv og
ikke andre. Fritiden er blitt til et stillesittende inneliv
med virtuelle venner. «Kjeftakjerringene» har mistet
grunnlaget for virksomheten sin, selv om vi kunne
trenge dem i et mangfoldig og flerkulturelt samfunn,
som gode varslere nér regler blir brutt.

Pisa er en liten, kjent by i Toscana hvor renessansen
oppsto pd 1400-tallet. Renessanse betyr gjenfedelse.
Tidsepoken brgt med middelalderens barbari og

fant nye veier for antikkens kunst og kultur, arkitektur
og filosofi. Pisa er ogsé kjent som Programme for
International Student Assessment. Testen som hvert
tredje ar underseker 15 — aringers kompetanse i lesing,



matematikk og naturfag. Da testen ble gjennomfart
for farste gang fikk Norge et darlig testresultat, og
aret (2000) ble av skolepolitikere omtalt som «annus
horribilis». Konsekvensen ble en ny skolereform,
Kunnskapslaftet, i 2006.

[ det Pisa-orienterte skolesystemet har markedsspréket
lurt seg inn (Klyve & Severud). Skolen skal levere,

yte service og dokumentere resultatene sine.
Markedsfornuft og pedagogisk fornuft er som ild og
vann. Kaseren og forfatteren Inge Eidsvag etterlyser
en ny og @nsket skolerenessanse nér han skriver:

Jeg vil at skolen skal handle om kunnskap og
dannelse, om mestring og erkjennelsesglede,
om samarbeid og solidaritet, om moral og
menneskelig vokster. Jeg vil at alle elever skal
kunne lykkes i skolen, og at de skal forlate den
med livsmot og livsdugelighet

Kommunikasjonen var i skole, hjem og samfunn gér
for det meste ut p& & etablere og sikre relasjoner med
andre mennesker. Relasjonen er livsnerven. Oppskriften
p& en god oppvekst er kjent som omgang med
omsorgsfulle voksne hvor en blir sett, hart og forstatt.
Elevundersakelsen (2017) forteller oss at 50000 barn
og unge i skolen mobbes flere ganger pr. méaned.

Vi har en klar forpliktelse til & stoppe mobbingen,

og det gjer vi kun ved & stoppe den.

Stéphane Hessel har veert til inspirasjon for mange
protestbevegelser over hele verden, og i et intervju
med Dagens Nyheter (2011) sa han: «Du mé ferst
bli forbannet. Det fgrer nemlig til noe svaert viktig,

engasjement».
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Det pedagogiske blikket

Av Kristian @en - hegskolelektor, NLA

Alle elever har rett til en god og trygg skole-
hverdag, et godt lzeringsmiljg med en likeverdig
og inkluderende opplaering. Den skolepolitiske
madlsettingen har lenge veert & redusere bruken
av spesialundervisning ved & oke kvaliteten p&
den ordinaere undervisningen. P& landsbasis har
det blitt registrert en liten nedgang i omfanget
av spesialundervisning samtidig som stadig
flere elever strever med @ lykkes i skolen. Dette
paradokset praver Kristian @en & gi et svar pa

i denne artikkelen ved & reflektere over ulike
forstéelsesmater og «maktkamper» for hva som
er den «riktige» analysen for & nd malet om en
likeverdig og inkluderende opplaering i skolen.

I den norske enhetsskolen fremstdr likeverd og
inkludering som kjerneverdier. I en skole der alle er
like mye verdt, er tilpasset opplaering det sentrale
virkemiddelet som skal serge for at «alle» elever far en
likeverdig og inkluderende opplaering pd sin naerskole
(Opplaeringsloven, 1998). Til tross for dette, vil det alltid
veere enkelte barn og unge som av ulike &rsaker ikke
har eller kan fé tilstrekkelig utbytte av det ordinzere
tilbudet. Spesialundervisning fér derfor en viktig rolle
béde ndr det gjelder & realisere inkluderingsidealet,
men og for & bidra til at alle elever fér et tilpasset
oppleeringstilbud (Thygesen, Briseid, Tveit, Cameron,
& Bobo, 2011). Ca. 8 prosent av elevene i grunnskolen
mottar i dag spesialundervisning, og omfanget

av spesialundervisning gker gradvis i takt med okt
klassetrinn (Bachmann, Haug, & Nordahl, 2016). Det
har lenge vaert en mélsetning fra politisk hold om

& redusere bruken av spesialundervisning, blant annet
ved & oke kvaliteten pé& den ordinaere opplaeringen.
Selv om det i lepet av de siste arene har vaert en

liten nedgang i omfanget av spesialundervisning pa
landsbasis, er det et paradoks at stadig flere elever
strever med 4 lykkes i skolen. Forskning viser at det

faktisk kan se ut til at s mange som 25 % av elevene

i grunnskolen strever bade faglig og sosialt pa skolen
(Eriksen, 2013; Haug, 2016; Hausstatter, 2013).

Dette er vesentlig flere elever enn de 8 % som far
spesialundervisning. N&r bort imot en fjerdedel av
elevene opplever at undervisningen ikke «treffer» dem,
er dette sveert alvorlig. Det er rimelig & tro at dette ogsa
vil medfere at elevene utvikler negativ selvoppfatning
og mangel p&d motivasjon som igjen vil pavirke utvikling
og lzering (Eriksen, 2013).

En rekke studier har framhevet laereren som svaert

viktig for elevenes lzering (Cornelius-White, 2007;

Hattie & Goveia, 2013). Sammen med elevenes
lereforutsetninger, er det forst og fremst kvaliteten

ved lzereren som ser ut til & best forklare hva som
pavirker elevenes leering (Hattie, 2015). En kan da
sperre seg om manglende kvaliteter hos lzereren kan
forstés som en driver til at stadig flere elever ser ut til

a streve i den norske skolen. I en undersokelse fra 2017
(Bliksveer, Fylling, Hustad, & Korneliussen, 2017) viser at
lzererne i hovedsak vektlegger forhold som de selv ikke
kan pavirke i forklaringen til den gkte forekomsten av
spesialundervisning. Forhold som de selv kan pavirke,
vurderes derfor som mindre relevant. «Det er med andre
ord eksterne forklaringer som fremstar som de sterkeste,
mens de lokale (avgrenset til skolen) fremstér som
mindre viktig ut fra leerernes tilbakemeldinger» (Bliksvaer
etal, 2017, s.41). Dette kan tilsynelatende se ut til

& std i kontrast til studier som nettopp fremhever
lzereren som den viktigste faktoren i forhold til

elevens lzering. Ettersom lzererrollen i seg selv ikke

har gjennomgdtt drastiske endringer det siste tidret,

er det er imidlertid vanskelig & finne empirisk belegg

for at leereren i seg selv bar forstas som en «driver»
(Bliksveer et al., 2017, s. 31). Bliksveer et al. (2017)
argumentere heller for & se laereren som en «baerer» av
endringer i skole og samfunn, noe som igjen medfarer
at de mer eller mindre ubevisst blir medvirkende i de
prosessene som kan virke drivende for gkningen av
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spesialundervisning. Bevissthet i forhold til hvordan
en som laerer moter de stadige endringene i skole og
samfunn blir derfor av sveert stor betydning.

Arbeidet med & stotte og tilrettelegge for barn og unge
i deres laeringsarbeid, kan p&d mange mater forstas som
et kontinuerlig endrings- og utviklingsarbeid fra lzererens
side. I arbeidet med tilpasset opplaering vil kontinuerlig
refleksjon over egen praksis vaere helt avgjerende.

En slik refleksjon innebaerer en nysgjerrighet og
systematisk analyse fra laererens side der en stadig
soker & forsta hva som bidrar til at eleven lykkes og

hva som eventuelt bidrar til at eleven mislykkes.

En slik prosess vil gradvis utvide lzererens tolknings-
ramme som igjen legges til grunn i det videre arbeidet
rundt eleven. Manglende refleksjon eller mangel pa

en helhetlig analyse vil i s& mdte veaere et hinder for
tilpasset opplaering. Erfaring i form av mange ar

i skolen er derfor i seg selv ingen garanti for at en lzerer
har lzert mer av egen praksis enn en lzerer med mindre
erfaring. Tiller (1999, s.46) drar det sé& langt at han
hevder at en ubevisst kan produsere negativ laering og
dermed «systematisk diskvalifiserer seg selv» i jobben
som lzerer. Refleksjon er dermed det viktigste leddet
mellom det vi allerede har gjort og det vi senere skal
gjere (@en, 2010). I en slik selvreflekterende prosess
blir det derfor tydelig hvor sentral lzererens attribusjon
eller virkelighetsoppfatning blir i mete med elever som
strever. Boekaerts, Pintrich, & Zeidner (2005) viser il
hvordan attribusjonsstil blir svaert avgjerende innenfor
egenrefleksjon og erfaringslaering da utfallet av egen
attribusjon far stor betydning for hvordan en meter
tilsvarende utfordringer senere. En attribusjonsstil som
baserer seg pd projeksjon vil eksempelvis kunne sta

i veien for refleksjon rundt egen praksis, da manglende
resultater stort sett tilskrives feil og mangler med
andre enn en selv. En kan sparre seg om det nettopp
er projeksjon som ligger til grunn ndr leerere stort sett
peker p& eksterne faktorer som drivere til gkt fore-
komst av spesialundervisning. I sé tilfelle vil en

slik forklaringsmodell kunne sté i veien for utvikling

av en bedre praksis.

Dersom lzereren farst og fremst forstds som en «baerer»
av skolens og samfunnets endringer, vil en systematisk
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og bred refleksjon over de daglige erfaringene fremsta
som helt sentralt. Denne refleksjonen ma slik jeg ser
det gjeres sammen med andre kolleger der en tar sikte
p& & mete endringer i skole- og samfunnsutviklingen
p& en mdte som ivaretar de kjerneverdiene i den
norske enhetsskolen pd en god mdte. For & lykkes

med dette ma det legges til rette for det Fasting
(2015) kaller for et tolkningsfelleskapet. Utvikling av
et tolkningsfellesskap kan forstés som et forsgk pa

& komme frem til felles forstéelse av prinsipper,
begreper og forhold som ikke umiddelbart lar seg
observere og kategorisere (Fasting, 2015, 5.56-57).
Etter min vurdering er det nettopp slik en kan forsta
de stadige endringene i skole og samfunn. De lar

seg ikke umiddelbart kategorisere og observere.

Et verktoy i det praktiske arbeidet

Jeg har etter hvert mange drs erfaring som laerer

i skolen og som rédgiver i det statlige og kommunale
spesialpedagogiske stattesystemet. Hva som skal til

for at det skal g& bra med elever bade faglig og sosialt,
har blitt et viktig spersmal for meg. Nér skolen star
overfor elever med ulike utfordringer, ser det ut til at
det «kategoriske perspektivet» (Morken, 2015), med
fokus pa elevens manglende forutsetninger og vansker,
ofte ligger til grunn som hovedforklaring pé elevens
tilkortkommenhet. Innenfor attribusjonsteorien har en
rekke studier vist at folk flest i sin fortolkning av andres
atferd, har en tendens til & legge for stor vekt

pd karakteristika ved personen, fremfor situasjonen
den andre star i eller konteksten atferden oppstér

i (Gilbert, Malone, & Steinberg, 1995; Ross, Greene,

& House, 1977). Virkelighetsoppfatning, kulturen og
den spesialpedagogiske tradisjonen bringer mange
skoler til & tro at l@sningen for bedre tilrettelegging
ligger i mer utredning av enkeltbarn, mer kursing av
lzererpersonalet i ulike vansker, samt nye og flere tiltak.
Noen ganger er nok dette riktig, men ofte viser det seg
at utfordringene ligger helt andre steder. Min erfaring
fra praksisfeltet er at mange skoler gér seg fast i seken
etter arsaksforklaringer som ligger «i barnet», og
dermed overser systemiske &rsaker. Undersgkelser viser
at opptil 90 % av lzererne forstar tilpasset opplaering og
spesialundervisning ut i fra en individorientert forstéelse
(Mathiesen & Veday, 2012).



Til tross for at det kategoriske perspektivet kan
oppfattes som stigmatiserende og reduserende,

har perspektivet ogsa sine klare styrker. Mye av
kunnskapen innenfor det spesialpedagogiske fagfeltet,
bygger pa fordypning i enkelte «kategorier». Bade
forskningsbasert- og erfaringsbasert kunnskap innenfor
en individfokusert og kategorisk tilnaerming, vil kunne
bidra til at en med sterre treffsikkerhet kan si noe om
«hva som kjennetegner en gruppe, og hvilken
betydning dette har for leering, uten & si at alle er like.
Dette er pd mange mdter kjernen i spesialpedagogikken
pa godt og vondt» (@en, 2017, s.4). Det individfokuserte
og kategoriske perspektivet kan likevel vaere
problematisk i mate med en inkluderende skole.

Et kjennetegn ved det kategoriske perspektivet er at
det er preget av en linezer fortolkning, der det ene

er drsaken til det andre (Ulleberg, 2014). En slik
forstaelsesmdte inviterer ofte til en maktkamp om
hvem som har den «rette» analysen. Denne
maktkampen kan veere til hinder i samarbeid rundt
elever som strever. Maktkampene kan utspille seg
mellom Izerer og elev, eller lzerere i mellom. De kan

ogsa utspille seg i relasjonen mellom lzerer og foresatte,
eller mellom lzerer og eksterne hjelpeinstanser som

PPT, BUP og barnevern. En sirkulaer tilngerming &pner
pd sin side opp for en mer helhetlig forstaelse der

«@& finne den ene arsaken» fremstd&r som mindre
interessant. En sirkuler tilnaerming vil i sterre grad

apne opp for & belyse hvordan en kan forsté
situasjonen som belyser flere faktorer som innvirker

pd situasjonen.

SAM-modellen (@en, 2017, fig 1) er nettopp utviklet
med den hensikt & kunne bidra til en mer helhetlig
og systematisk refleksjon i arbeidet rundt elever
som strever i skolen. Modellen lgfter frem ulike
komponenter som kan vaere viktig i arbeidet mot en
mer tilrettelagt og inkluderende skole (@en, 2017).
Som utdypet i @en (2017), har modellen i seg
tradisjonelle spesialpedagogiske komponenter med
forankring i det kategoriske perspektivet. Samtidig
lofter modellen frem fokusomréder som en oftere
finner i en relasjonell eller systemrettet tilnaerming.
Elementer som implementering, tiltakslojalitet

Leeringsmiljo

Organisasjonskultur
Laeringssyn/Elevsyn

Fig. 1
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(fidelity), ammebetingelser og organisasjonskultur
blir i en helhetsanalyse like sentralt som tradisjonelle
spesialpedagogiske komponenter som kartlegging,
diagnosekunnskap, forstéelse og tiltak.

Modellen fungerer derfor godt som et verktay til

a «lafte blikket», og p& den méten rette fokus pd «hele
opplaeringssituasjonen» til barnet. Nar leereren blir en
«baerer» av skolens og samfunnets endringer, er det
behov for en systematisk og bred refleksjon over det
daglige arbeidet rundt elevene.
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EG HAR TOURETTES

Av Colin Aune Tanaia, 5.kl

Eg e 10 ar og har opplevd en del,
Eg har en sykdom som har satt sine preg.
Den gjor meg sterk, den gjer meg trist
Og uendelig mye tics.
A fole seg alene er ikke noe kjekt,
Eg har lert at eg e god nok og at ingen e perfekt.
Eg kan bli sint eg kan bli lei,
Men som oftest e eg grei.
Eg vet at det gar over at det isje e min feil,
Det har mamma og pappa lert meg si eg isje blir sd lei.

De pusher meg avgdrde a ser meg pa min vei,

Eg har aldri folt meg utrygg takket vere dei.
Eg har aldri folt meg utrygg takket vere dei,
Eg har aldri folt meg utrygg takket vere dei,

Addd — aadd — dddd
A vere dpen om min sykdom har gitt meg mer respekt,

Det e stort a se kor mange som gjor det helt perfekt
EG HAR TOURETTES!!
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Hjelp meg til 8 mestre

Av Grete Bakke Persson - spesialpedagog, BKL

Mange lzerere kan oppleve & bli frustrerte, usikre
og fortvilet i megte med elever som viser sinne

og aggresjon i skolehverdagen. Utsagn som

«han er helt umulig», «han mé& henvises videre»,
«ingenting hjelper», og «jeg aner ikke hva jeg skal
gjere», er gjengangere.

En ting er helt sikkert — hvem vi er som laerere, og
pa& hvilken mate vi mater elevene, er av avgjerende
betydning for & lykkes. For & oke kunnskapen og
forstaelsen for hvordan vi som laerere og voksne

i skolen kan jobbe dempende og forebyggende
med denne typen elevatferd, har jeg utarbeidet

en studie hvor erfarne laerere, som arbeider ved en
spesialskole, er blitt intervjuet.

Generelt viser resultatene i studien at inform-
antene har god kompetanse pé& & handtere

elever som viser reaktiv aggresjon. Resultatene
fra studien indikerer at elevene ved den utvalgte
skolen blir mett pd en konfliktdempende og
forebyggende mdte, hvor tédlmodighet, tydelighet,
omsorg og positive holdninger til hvert enkelt
individ, star frem som sentrale faktorer som mé
veere tilstedet for at en skal kunne lykkes med

& skape endring hos disse elevene.

Informantene som har deltatt i denne studien, viser

god praktisk forstaelse for ulike menstre som melder seg
innenfor aggresjonsbegrepet reaktiv aggresjon. For

& videreformidle, og overfgre denne kunnskapen til
andre lzerere og skoler, trengs ogsa gkt bevissthet rundt
den teoretiske forstéelsen av dette begrepet. For & kunne
maete denne elevgruppen pd en god og fornuftig mate,
ma det serges for at lsererne i skolen fér forstaelse for
hvilke mekanismer som finnes bak, og rundt den reaktive
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aggressive atferden. Det kan vaere vanskelig & viderefare
erfaring som man har opparbeidet gjennom mange ar

i det spesialpedagogiske yrket. Praktisk kunnskap som er
basert pa erfaring, og som vanskelig kan uttrykkes ved
hjelp av ord, blir av Polanyi (1967) betegnet som «taus
kunnskap». Mye taus kunnskap er lite anvendelig, fordi
den bygger pd erfaringskompetanse som er vanskelig

& viderefore til andre (Polanyi, 1967).

Dodge (1991) definerer recktiv aggresjon som en
stabil tendens til & bli sint i mate med frustrasjoner
eller provokasjoner, hvor sinne igjen resulterer i og er
utgangspunkt for negative handlinger. Aronson og
Aronson (2007) har en tilsvarende definisjon, og
skriver at aggresjon er negative handlinger

med intensjon om & skade noen eller noe, som

folge av en frustrasjon eller provokasjon. Reaktiv
aggresjon karakteriseres videre som en varmblodig
automatisk handling, hvor atferden ubetinget er
basert pé reaksjoner eller emosjonelle responser

som tilsynelatende blir utlgst av eksterne hendelser
(Tremblay, et al., 2005). Aggresjonen er ofte person-
orientert, og mélet er & skade den personen som
forarsaker hindringen eller ydmykelsen som fremkaller
de negative folelsene (Dodge, 1991; Roland & Idsee,
2001). Reaktivt aggressive personer reagerer hurtig og
impulsivt. De har ogsa lav terskel for utlgsing av irritasjon
og sinne (Dodge, 1991). Det kognitive apparatet
svekkes ofte i provoserende og utfordrende situasjoner,
og man tenker ikke klart. Typisk for personer med et
reaktivt aggresjonsmenster er at de meter verden med
mistenksomhet og mistillit, noe som kan fere til at de
skaper avstand og distanse til menneskene rundt seg.
En slik innstilling gjer at de reaktive elevene ofte har
en tendens til @ komme inn i et negativt menster og
opparbeider seg negative erfaringer med omverden.
Dette kan igjen resultere i at de gang pé& gang vil
reagere aggressivt i mgte med nye situasjoner som
oppleves frustrerende og provoserende

(Dodge, 1991).



I mote med elever som viser reaktiv aggressiv atferd
ma det ferst og fremst legges vekt pa & bygge opp

en god relasjon, for p&d denne maten & kunne komme

i posisjon til & korrigere og sette grenser for elevene.
Vesentlige aspekter ved relasjonsbyggingen er & skape
trygghet for eleven, vise omsorg og veere tdlmodig

i relasjonsarbeidet. Det er viktig at en ogsa stiller
tydelige forventninger ovenfor eleven, i forhold til
hvilken atferd som er akseptert og ikke. Konsekvensene
av regelbrudd ma veere klare, samtidig som at enhver
regel og pafelgende konsekvens mé gjeres forstaelige
for eleven. Vi vet at elever som viser reaktiv aggresjon
ofte har vansker i forhold til & tolke signaler (Dodge,
1991). Det vil derfor vaere avgjerende at laereren klarer
& fremtre pd en slik mate som gjer at unedvendige
misforstaelser oppstér (Roland, 2007). Laereren ma
forholde seg rolig og forklare budskapet for eleven,

pé en slik mate at det vil vaere vanskelig & misforsta
det som formidles.

Informantene som deltok i denne studien var klare
p& at dersom en skal lykkes i arbeidet med elever som
viser frustrasjon og utagerer, er det viktig at man ikke
bare jobber isolert med hver enkelt elev, men ogsé
miljoet som helhet. Det mé& arbeides grundig med

& skape gode holdninger i elevgruppen, hvor fokus

p& empati og aksept for hverandres forskjellighet blir
viktige stikkord. Tydelighet overfor gruppen, s& vel som
enkeltindivider, er en betydningsfull faktor for

& forebygge aggresjonsutbrudd og ugnsket atferd.
For & lykkes i arbeidet med & forebygge og redusere
ugnsket atferd over tid, vil det ogsa vaere viktig at
lzererne og skolen jobber tett sammen, og at det
finnes noen felles retningslinjer som alle arbeider ut

i fra (Nordahl et al., 2003; Porter, 2007).

Det blir ogsa lagt vekt p& at alle lzerere mé ha et
dpent sinn og en positiv holdning til elevene de mater.
Forskning viser at det ofte er slik at elever som viser
reaktiv aggressiv atferd er ddrligere likt blant sine
lzerere enn gjennomsnittet, og at de mottar flere
negative tilbakemeldinger enn de andre i elevgruppen
(Swinson & Knight, 2007). Ved & kommunisere med
elevene pd en mate som gir dem positive opplevelser,
mestring og ekt selvverd, eker sannsynligheten for

& oppnd ensket atferd og suksessfull undervisning
(Swinson og Knight, 2007). Dette gjelder seerlig blant
elever som har et utfordrende atferdsmanster. Det er
viktig at slik kunnskap formidles til alle lzerere, som

i sin hverdag opplever frustrasjon og tilkortkommenhet
i mote med disse elevene. En ma vaere bevisst pé

@ skille handling fra person, for pd den maten & kunne
se det fulle og hele mennesket bak det aggressive
uttrykket. Grunnleggende forstdelse for elevenes
livssituasjon og respekt for deres utgangspunkt er

to helt essensielle faktorer som ma veere til stede

for & lykkes i det relasjonelle arbeidet. Betydningen

av & skape gode relasjoner til elevene blir, av

mine informanter, trukket frem som en absolutt
nedvendighet i forhold til & kunne redusere og
forebygge reaktiv aggressiv atferd. Skolene og lererne
mé& bruke de ressursene de har, og prioritere & finne
tid til & jobbe relasjonelt med elevene.

I mote med elever som viser reaktiv aggresjon, er
det nedvendig & vaere bevisste pa hvordan vart valg
av kroppssprak, mimikk og stemmebruk kan virke
inn p& elevenes atferd. Ved tilnaerming og inngripen
i utfordrende situasjoner ma man tenke igjennom
hvordan en posisjonerer seg kroppslig, og hvordan
hurtigheten og volumet p& stemmen skal vaere.
Dette ma veere et bevisst valg, som tilpasses hver
enkelt elev. Det er ogsé vesentlig at man viser de
samme tydelige signalene i et felles samsvar mellom
kroppssprak og tale, for & unngd unedvendige
misforstdelser og konflikter. Samtlige av mine
informanter trekker frem bruken av samtale, som et
av de viktigste verktayene for & hindre aggresjons-
utbrudd. I mate med situasjoner hvor elever viser
tegn til & utagere og bli aggressive, kan samtalen
brukes for & hjelpe eleven med & skape oversikt over
situasjonen. Laereren md da veere tydelig og klar p&
hva som utspiller seg i konfliktforlepet, og pa hvilke
konsekvenser alternative handlingsvalg vil medfere.
Ved & arbeide pa en slik mdte, vil en som lzerer kunne
gi eleven anledning til & bli oppmerksom pd det
helhetlige bilde av situasjonen, noe som igjen vil
fore til at de far muligheten til & tenke igjennom

og reflektere rundt ulike lesningsstrategier. Det
kommer ogsa frem fra mine informanter, at det
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i de fleste tilfeller hvor man har en konfliktsituasjon
med andre elever til stede, er hensiktsmessig & forsgke
a fjerne den frustrerte eleven fra situasjonen. En slik
fremgangsmate ble begrunnet med at de ville skane
de andre elevene fra situasjonen, samtidig som det
ogsa ville bidra til & fjerne press og tap av selvverd

for den utagerende eleven.

[ etterkant av vanskelige situasjoner og hendelser,
hvor en elev har utagert, mé man mete eleven og
snakke om situasjonen. Dette kan veaere med pé

a forebygge fremtidige konflikter og aggresjons-
utbrudd. Det er imidlertid viktig & gi elevene
tilstrekkelig med tid og rom, etter et aggresjons-
utbrudd, for at eleven skal kunne f& samlet tankene
og veere i stand til & gjennomfere en samtale.
Malet med samtalen ber vaere & fa til en felles
refleksjon mellom leereren og eleven, hvor eleven
kan fa hjelp til & se sin egen rolle fra ulike perspektiver,
og samtidig bidra til & gke bevisstheten rundt

eget aggresjonsmenster. Samtalen, i etterkant av
situasjoner, bar ogsé brukes til & eksemplifisere for
eleven hvilke alternative handlingsmanstre det
kunne veere fornuftig & benytte seg av i fremtidige
meter med nye og utfordrende situasjoner.

Kilder:
https://brage.bibsys.no/xmlui/bitstream/handle/11250/185683/

Bakke % 2¢ % 20Grete.pdf?sequence=1&isAllowed=y
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Den andres perspektiv

Av Tore André Strand - spesialpedagog, BKL

Det viktigste er ikke @ vite mange ting,
men d tenke selvstendig og gi andre sjansen

til @ gjore det samme.
Serbe 2002

Kristian @en skriver i dette « Stemmeskifter» at vi
stort sett ser pa karakteristiske trekk ved en person
framfor & se pd situasjonen den andre star i eller
konteksten atferden oppstar i.

En mate & f& bedre innsikt i hvilke situasjoner en
elev stér i og hvilke kontekster atferden oppstar
kan veere & gd rett til kilden, eleven selv. Denne
teksten ser pd& hvordan vi kan hjelpe en elev ved

& ta utgangspunkt i at eleven selv kan sitte pa
lgsningsforslag for & mestre de utfordringene han
eller hun moter.

Malene med en slik samtale kan i denne forbindelse
veere & f& en ny og bedre forstéelse for hvorfor atferden
oppstar, hva skolen kan gjere for & forebygge den

og hva som er hensiktsmessig & gjare hvis slik atferd
forekommer til tross for forebygging. I tillegg vil det
veere verdifullt & fa tak i hvilke ferdigheter eleven
mangler for & handtere situasjoner den blir utsatt

for, hva skolen kan gjere for & kompensere for de
manglende ferdighetene og hvilke ressurser eleven selv
sitter p&d som kan vaere med pdé & forebygge atferden
eller hdndtere den pd& en bedre mate.

I «Stemmeskifter 6», ble verktayet «Probleml@sning
Gjennom Samarbeid» (PGS) som er utarbeidet av den
amerikanske psykologen Ross Greene presentert. PGS
tilbyr blant annet en samtalemetode som kan gi denne
okte innsikten i hvorfor ugnsket atferd oppstdr, og

hvordan vi sammen med eleven kan samarbeide om
hvordan vi kan forebygge at det skjer igjen. I tillegg
inneholder den en metode som trener barnet eller
ungdommen i de manglende ferdighetene det har for
& hé&ndtere de forventningene og kravene skolen har til
en elev (Greene 2011).

Samtalemetoden i PGS bestar av tre deler. I den
forste skal den voksne ha fram elevens perspektiv.
Dette gjores ved at alle bekymringer og eventuelle
lesningsforslag hos den voksne holdes borte i starten
av samtalen. I stedet skal den voksne sparre og

lete etter elevens perspektiv ved & bruke Greenes
spersmalsstrategier. Det er denne delen av samtalen
som skal prioriteres hayest (Greene 2016).

Det er forst ndr en tror at en har en god oversikt over
elevens bekymringer, at en géar videre til neste del.

[ denne er det tillatt & formulere hva den voksne tenker
om hvilke problemer den utfordrende atferden forer
til. Det kan vaere en fare om den voksne formilder egne
bekymringer eller lasningsforslag for tidlig. Eleven

kan da lukke seg, slik at en ikke far den informasjonen
en trenger for & lgse problemet. A gjare en slik feil

er sveert vanlig, og det kreves trening i & vente lenge
nok med & formidle den voksnes bekymringer. Vi
trenger trolig flere samtaler der den voksne gver seg
pd& spersmdlsstrategiene for & lgse problemet sammen
med eleven. P& denne maten kan hver samtale forstds
som en dialektisk prosess, der begge parter skal f& ny
og bedre innsikt i hva som ligger bak den utfordrende
atferden (Greene 2016).

Til slutt i samtalen skal eleven og den voksne sammen
se pa lgsningsforslag basert pa hva eleven har sagt

og det som er den voksnes bekymringer for hva
atferden kan fore til. Som regel trenger bade eleven

og den voksne @velse for & fa dette til. Det endelige
lpsningsforslaget skal gjelde til neste gang det er behov
for en slik samtale. Det er viktig at lgsningsforslaget
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er realistisk & gjennomfare og at det er gjensidig
tilfredsstillende, det vil si begge parter skal synes det
er et godt lgsningsforslag.

Greene hevder at elever som har problemer pa skolen
med sin atferd, ofte har manglende ferdigheter for

& mote skolens krav og forventninger. Disse manglende
ferdighetene kan for eksempel vaere lav impulskontroll,
vansker med & handtere overganger, vansker med

& gjere oppgaver i en logisk eller forh&dndsbestemt
rekkefelge eller vansker med & holde ut med
utfordrende eller kjedelige oppgaver. I stedet for

& straffe disse elevene for at de skal leere av sine feil
eller prave & motivere dem med ulike belgnninger,

mdé skolen finne ut hvordan vi kan hjelpe dem med
disse manglende ferdighetene. Og, i felge Greene,
gjer vi det best ved & snakke med dem med en
systematisk samtalemetode som PGS tilbyr (Greene
2011).

[ tillegg, er det & ave seg pd & sette ord pa hva en
strever med, sammen med en voksen som en har tillit
til, som lytter og prever & forst&, og som aktivt inviterer
eleven inn i probleml@sningen, trolig den beste méten
en skole kan trene eleven i & bli bedre i de ferdighetene
han eller hun strever med for @ mate kravene og
forventningene pd skolen (Greene 2016).

Jeg har selv erfart at bruk av PGS kan fore til at elev
og leerer samarbeider om a finne lgsninger pd et
problem. En elev hadde over lengre tid gatt mye alene
i friminuttene. Fram til at en tok i bruk PGS, hadde de
voksne fokusert pa hvordan de kunne motivere henne
til & bli mer sosial i friminuttene. De ulike tiltakene
hadde ikke hatt noen positiv pavirkning. Ved & bruke
samtalemetoden, fortalte eleven at érsaken til at

hun gikk alene i friminuttene, var at hun ikke forstod
reglene i nye leker som hadde blitt introdusert den
siste tiden. Lasningsforslaget fra eleven og lzereren

ble etter hvert at de to sammen skulle gjennomga
regler i forkant av hver ny lek. I et annet tilfelle kom en
elev og en lzerer fram til at kaoset i garderoben etter
storefri, forte til at eleven ble urolig i timene utover
dagen. Denne innsikten ferte til at laererens syn pa at
eleven brakte i timene for & slippe unna krav og mas,
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endret seq til at en begynte & se p& hvordan en kunne
gjere overgangen etter friminutt mer strukturert og
oversiktlig, slik at en kunne forebygge konflikter og
usikkerhet.

For & skape endring pd en skole for & hjelpe elever

som strever, trengs det en helhetlig pedagogisk modell.
[ en slik modell vil det vaere behov for & fé& informasjon
fra elevene for & kunne hjelpe dem. PGS som metode
kan hjelpe med & analysere hvilke situasjoner en elev
stéri og i hvilke kontekster den ugnskede atferden
oppstar i. I tillegg kan den bidra med & trene

eleven i de ferdighetene det mangler for & mete de
forventningene omgivelsene har til ham/henne.

Kilder:
Greene, Ross. (2005). Eksplosive barn. Oslo: Pedagogisk Forum.

Greene, Ross. (2016). Utenfor. Oslo: Cappelen Damm Akademisk

Serbe, Jan Inge. (2002). Hans Skjervheim — ein intellektuell
biografi. Oslo: Samlaget.



Foreldre har uante muligheter

Av Hanne Steen - spesialpedagog, BKL

Vennskap er en av de viktigste arenaene for
leering og utvikling, og en byggeplass for
selvfalelse.

Guro @yestad

Lise er verdens skjgnneste jente. Hun smiler,
danser, synger og gleder seg over s mangt.
Kry som en hane viser hun de andre i familien
at hun har leert seg & plystre. Vill jubel. Hun er
familiens midtpunkt.

Noen d&r senere er Lise oftere mutt. Sier ikke s&
mye. Begeistringen har bleknet. Skolelivet er toft
og krever mer enn hun far til. Hun leser og skriver,
det er ikke det. Men venninnene er sa sjofle. Hun
blir holdt utenfor leken. Hun blir snakket stygt om.
Hun skjenner ikke hvorfor. I begynnelsen sa de
andre at de ikke ville veere med henne, men det
varte ikke s& lenge av gangen. N& snur de seg vekk
hver gang de ser henne. P& fotballen sentrer de
sjelden til henne.

A vaere utenfor er vondt. Vi lar det skje. Vi vet at bade
& vaere mobbeutsatt og & vaere mobber er skadelig for
barns utvikling. Vi vet at begge disse barna trenger
veiledning og hjelp. Forskjellig hjelp.

Norge bruker betydelige midler for & forebygge og
bekjempe mobbing. Vi bruker millioner hvert ar pé
ulike mobbeprogrammer. Det brukes store ressurser
pd saker uten vinnere.

[ 2011 skrev VG om Jarle som var blitt mobbet for
16 millioner kroner. Det var summen for helseutgifter,
ubrukt utdanning, rettsaker, tapt inntekt og skatt og

trygdeutbetalinger. Han var da 43 &r og hadde fatt
diagnosen «Vedvarende personlighetsforandring»
som en folge av et liv i frykt for mobbing. Mobbingens
pris er hgy b&de gkonomisk og menneskelig.

Foreldre har uante muligheter. De har sannsynligvis
starre pavirkningsmuligheter p& barnas skolemilja
enn de er klar over. Det er vanskelig & snakke om
barnas skolemilje som noe som er pé& skolen, adskilt
fra resten av barnas interaksjoner med andre. I et
lokalmiljg treffes de samme menneskene igjen i ulike
konstellasjoner og pé ulike steder gjennom d@gnet
og uken. Noen foreldre kjenner hverandre godt og
snakker sammen ofte. Noen av dem kjenner til og
med hverandres historier fordi de har vokst opp
sammen. Noen er uten nettverk. Andre trener
sammen eller er trenere for barna som spiller
handball og fotball. Der blir det igjen nye gruppe-
ringer av barn pé& banen og av foreldre pé sidelinjen.
Hvilke foreldre som er venner med hvem kan vaere
med & pavirke Lises skolehverdag. Hvordan trenerne
maoter spillerne kan vaere med & pavirke Lises
skolehverdag. Hvordan de ulike grupperingene
forholder seq til hverandre, og til den enkelte, kan
vaere av stor betydning.

Nar Lise ofte er lei seg og griner, gjer det noe

med hvordan andre mater henne. «Hun taler
ingenting», «du ma ikke veaere s& naertagendes,

«det er sd irriterende at hun bestandig lager drama».
Identitetsbygging. Hvem skal Lise tenke at hun er.
Hvordan skal hun tenke at hun er.

Noen barn opptrer blidt, heflig og trivelig. De er de
heldige som naturligvis blir matt med smil. Andre barn
opptrer mer usikkert, kanskje grinete eller ampert og
tilsynelatende mindre vennlige. De er de uheldige. De
mates oftere med strenge blikk og hoderisting. Dersom
de voksne ikke er arvékne og har innsikt, stér de i fare
for & gi denne negative utviklingen fart. Det skal ikke
mer enn et sukk til fra en betydningsfull voksen, fer det
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kan oppfattes som en tillatelse til & synes at Lise er en
irriterende «grinunge».

Vi voksne ma tre varsomt. Vi md veere kloke. Vi mé
ha tenkt oss om. Hva tenker vi, og hvordan handler
vi omkring tema som vennskap, inkludering og
identitetsbygging hos egne og andres barn.

Lise gruet seg for & g& pa skolen. Hun gikk likevel.
Jentene mette henne med en kald skulder. Men denne
dagen var det noe nytt. Flere av guttene slengte ekle
kommentarer om at valpen som hun hadde lagt ut
bilde av kom til & kjede seg i hjel med henne. Den
samme ettermiddagen skulle de spille kamp. Hun
verket i hver en celle i kroppen og knakk sammen

i grét da treneren ga henne en litt tydelig melding

om @& koble seg p& og ta ansvar.

Foreldre er rollemodeller. Vi md ta ansvar og vaere
bevisste. Hvordan omtaler vi andre? Hvordan snakker vi
om de barna som ikke opptrer haflig, blidt og hyggelig.
Hvilke forstaelse har vi for at de ulike livene har ulik
vanskelighetsgrad. Hvor rause er vi n&r mennesker,
barn eller andre foreldre, opptrer annerledes enn vi ville
ha gjort. Hvor rause @nsker vi at vére egne barn skal
veere. Hvordan responderer vi p& barn som ikke er greie
med vare egne. Vi trenger alle noe av det samme,
store og smd. Vi mda oppleve & bli sett, likt, respektert
og verdsatt for & ha en god utvikling.

Dersom vi kan enes om at barn gjer sé godt de kan,
s@ ma vi ogsé kunne enes om at dersom barn ikke fér
det til, s& trenger de hjelp. Jeg gnsker at vi skal vaere
tydelige pa at vi tar et felles ansvar. At vi enes om

@ strekke ut en hénd og hjelpe barna til & fé& til.

Vima folge med og blande oss der det er pakrevd for
at alle barn skal f& oppleve trygghet og inkludering.
Vi ma leere barna vére at det gar an & styrke
forholdet til venninnene uten & holde noen utenfor.
Vima hjelp dem med det. Vi ma hjelpe barna vare til
a fa til vennskap. Engasjement og nysgjerrighet vil gi
oss anledning til & se om noen barn faller utenfor. Tenk
om vi kunne enes om at det er alles ansvar & hjelpe
til. Geleide egne og andres barn inn pé sporet. Stette
béde barn og voksne som strever med 4 f& det helt til.
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«It takes a whole

village to raise a
child!»

Kilder:
@yestad, Guro. (2012). Voksne skaper vennskap. Oslo:
Kommuneforlaget.
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STEFORELDRI

Av Oddbjern Evenshaug

LTl

Hvis jeg hadde
Visst hvor
morsomt det er
med barnebarn,
skulle jeg jammen

ha fatt dem forst



Besteforeldre som forbilder

Av Arne Klyve - seniorradgiver, Bergensklinikkene

Unge menneskers psykiske helse er kanskje den
starste bekymring i nasjonen, ja i hele den vestlige
verden. Fra 2012 har det fra forskningshold (blant
annet Ungdata) stadig blitt registrert gkende
stress, nedstemthet og depresjon blant den unge
del av befolkningen og spesielt blant jenter. Og
med en sterk gkning i bruk av smertestillende og
antidepressiva.

Rottene til disse plagene kan vaere mange.

Er det skolepéferte lidelser — konkurransekamp og
konkurranseangst? Er det foreldre som presser p4,
eller er det selvpaferte plager. Eller er hovedgrunnen
nettbrett og smarttelefonen? Plagene oppstdr ikke

i et vakuum og de kommer sjelden innenfra.

I en helt fersk undersakelse (referert i Klassekampen
25. januar 2018) har man sett pd levevanene

til over en million unge mennesker i USA. Starst
forklaringstyngde til psykiske plager knyttes til den
okende bruk av nettmedier, spesielt smarttelefonen.
De unge som bruker mest tid p& nettmedier, var mest
ulykkelige. En time per dag er det optimale.

Mange barn og unge sliter, og selvskading aker.

Kan et godt forhold til besteforeldre avhjelpe dette?
Det viser seg at unge som har et godt forhold til sine
besteforeldre, har langt lavere risiko for & skade seg
selv sammenlignet med andre. Det kommer frem

i en undersakelse fra Senter for selvmordsforskning

i Danmark (2016).

Dette senteret undersgkte forholdet til besteforeldre
med tanke pa de unges risiko for & péfere seg skade.
Omkring 3000 tendringer deltok i undersgkelsen, og
ett av spersmélene handlet om de unges forhold til
sine besteforeldre. En @nsket & avdekke sarbarhet,
om de har skadet seg eller har tanker om & gjere det.

Det viste seg at de som hadde et godt forhold til
besteforeldre hadde over 50 prosent mindre risiko for
a skade seg, i forhold til de unge som hadde lite
kontakt eller et darligere forhold til besteforeldre.

De fleste unge, bé&de gutter og jenter har et godt
forhold til minst en av sine besteforeldre. I dette
forholdet fér de kjenne p& naervaer, varme og
kjeerlighet — og ikke minst gjere noe sammen.
Samvaeret med besteforeldre kan gi okte sosiale
ferdigheter og kompetanse. Guttene har i litt sterre
grad enn jentene et godt forhold til bade morfar og
farfar - i tillegg til mormor og farmor. Om foreldrene
er gift eller skilt har ingen betydning for de unges
forhold til besteforeldrene. De unge fremhever
kjeerlighet, omsorg og det & gjere ting sammen med
besteforeldrene som det mest verdifulle.

Dette samvaeret byr pa gjensidig glede. Fagpedagog,
forfatter og dedikert bestefar, Oddbjern Evenshaug,
fanger inn denne gleden i felgende utsagn: «Hvis jeg
hadde visst hvor morsomt det er med barnebarn,
skulle jeg jammen ha fatt dem forst».

Kilder:
https://nhi.no/familie/barn/godt-forhold-til-besteforeldre-bra-for-
mental-helse/
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Klar tale

Av Kristine - elev

Nar jeg ble mobbet, gikk jeg til de voksne, for jeg
trodde de ville hjelpe, men de gjorde aldri noe med
det. Nar jeg ga beskjed, sa de at jeg sikkert bare hadde
misforstatt. Hvordan kunne jeg misforsta at jeg hver
uke i syv ar ble dyttet, slatt, sagt stygge ting til, trakket
ned pd, holdt utenfor, tvunget til & gjere ting, de
onsket meg ded osv. Misforsto jeg et slag? Misforsto
jeg et spark? Og nér tiden gikk, sa de at det var jeg
som var den slemme og matte forsté de. De som
mobbet meg, Iay og sa til de voksne ndr de snakket
med dem at det var jeg som var slem. Og av en eller
annen grunn trodde de pad dem, selv om jeg hadde
sagt ifra ferst. Hvordan kunne laererene tro pé dem nar
de s@ og herte at de var stygg mot meg. Hvordan kan
voksne mennesker ignorere noe s@nt? Laereren min

sa til foreldrene mine at i hans klasse fantes det ikke
mobbing nar han var der. Og det var ingen pa skolen
som ville hjelpe for der var alt min feil, mens mobberne
var englebarn.

De som mobbet meg, gjorde s stygge ting at jeg ville
bare de. Hvordan kan lovverket i Norge tillate dette?
Hver kveld, hver morgen, hver dag var jeg sé redd for
& gd pé skolen at jeg grat, hadde sterk hodepine,
vondt i magen, svimmel og vondt i hele kroppen.

Jeg mdtte ga til fysioterapeut for jeg hadde sé vondt
i hele kroppen av & veaere redd hele tiden. Hvordan

kan skolen fremdeles ha lov til dette? Hvorfor finnes
det ikke et lovverk i Norge som kan stoppe mobbere
og straffe dem som ignorerer. Noen sier det finnes

et lovverk som kan straffe skoler som ikke stopper
mobbing, men dette skjer jo ikke i virkeligheten.

De md stoppe mobberne far offeret blir syk av
mobbing. Sa siden dette lovverket ikke blir tatt serigst,
s@ trenger vi jo ikke ta noe annet i loven seri@st.

P& grunn av dette sé& har jeg det veldig vanskelig na.
Jeg klarer nesten ikke stole pd noen voksne, jeg har det
vanskelig sosialt, jeg far flashback, alt minner meg om
noe dumt som har skjedd. Jeg er veldig redd for a ga

pd skolen, selv om ingen er slem med meg né. Jeg har
ingen venner, og jeg har gatt glipp av mange ar med
skole, s& jeg er redd jeg ikke klarer videregéende, og
det gjer meg veldig lei.

Hvordan tror dere det var for meg som har sg@vnlase
netter og tenker p& hva de skal gjere med meg neste
dag?

Hver morgen er jeg redd for & bli skadet eller at de
skal drepe meg. For meg var dette et levende H..
men hva skulle Mamma og Pappa gjgre? De kunne
jo ikke slutte & tvinge meg pé skolen siden i Norge er
det skoleplikt. Hvordan tror dere det er som foreldre
og sende sitt barn til et H... hver dag? Det er like
viktig og snakke om de voksne som ignorerer, som

& snakke om mobbing.
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Tapte barnear

Av Anne Meidell - assistent, BKL

1.klasse
Forste aret p& skolen gikk som normalt. Gutten var var
en liten og livlig gutt slik som de fleste andre i klassen.

2 klasse

Vi tok kontakt med skolen ut i andre klasse og sa

at vi var litt bekymret for gutten var. Han |a etter

i utviklingen ndr vi sammenliknet med de andre

i klassen. Skolen var ikke enig. De mente at vi
sammenlignet ham med hans to ér eldre bror, og
at dette kom til & endre seg. Vi var uenig! P4 slutten
av skoledret hadde vi fatt igjennom at PPT matte
komme pd& banen. PPT tar kontakt og setter opp
meter med oss foreldre en gang i mé&neden. Vi ble
fortalt om barneoppdragelse og hvordan vi skulle
oppdra gutten var hjemme. Han kommer fra et ryddig
og kjaerlig hjem hvor barna star i sentrum. Ingen
bedring for gutten var.

Rad fra PPT: Ingen utredning. Han er bare urolig.

3. klasse

Na starter problemene for fullt. Gutten var klarer ikke
a folge pensum, og det med-farte masse uro i timene.
Han ble en «klovn» i klassen. Vi fikk stadig telefoner
fra skolen om uro og brak med medelever. Han hadde
ingen venner. PPT hadde fortsatt mater med oss en
gang i m@neden uten noen fremgang. Jeg ringte

PPT i ett sett og sa at det hastet med & f& han
utredet, men det skjedde ikke noe. Han & n& langt
etter i fagene.

Rad fra PPT: Ingen utredning. Gutten er bare urolig

4. klasse

Né& var det telefoner fra skolen nesten daglig. Gutten
var hadde gitt opp de voksne for de bare kjeftet og sa
sjelden noe positivt til ham. Han hadde fortsatt ikke
venner. Han ble fort sint og lei seg, for né& s& han at
han var annerledes enn de andre. S& vondt & se at
gutten var ble sviktet pd denne mdten. Laererne hadde
gitt opp, og mente han var en liten, ufordragelig gutt.
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PPT var like arrogant og ville fortsatt ikke utrede ham.
Rad fra PPT: Ingen utredning. Gutten er bare urolig

5. klasse

Né& var det tungt & g& pa skolen. Han var lei seg hver dag
og grdat seg ofte i sevn om kvelden fordi han ikke ville

gé pa skolen. Skolen sé ikke den snille, gode gutten som
vi hadde. De hadde satt ham i bas med ufordragelige
gutter. De sa nd tydelig at han ikke klarte & falge
pensum. Skolen var ikke imatekommende nér vi som
foreldre ba om & fa tilrettelagt undervisningen for ham.
Rad fra PPT: Ingen utredning. Gutten er bare urolig

PPT sd nd at de ikke kunne hjelpe! Han som hadde
hatt matene med oss i drene som hadde gdtt, rapte pa
et mgte at han aldri hadde veert i klassen og observert
gutten vdr. Det var siste gang han fikk vaere pa mater.
Hvordan kan en fra PPT sitte og fortelle oss foreldre
hvordan vi skal oppdra uten at han hadde observert
ham en gang? Gutten vdr viste tegn pd depresjon. Det
var tgft d se hvor langt nede han da var. Han hadde
dager da han Idste seg inne pd rommet og fikk ut
sinne ved d skrike at nd ville han ta livet sitt. @nsket
ikke @ leve fordi han sd ikke noe lyst i livet. Skolen tok
sd mye energi av ham.

6.klasse

BUP kom pd& banen. Det skal ikke vaere mulig at det
skulle ta s& mange ar fer de var pd banen. Tom fikk

da diagnosen ADHD og inkognitive laerevansker.

Men skolen klarte fortsatt ikke & tilrettelegge
undervisningen. Tom hadde gitt opp og han l& né langt
etter de andre i undervisningen. Han hadde ikke troen
pd seg selv lenger.

PPT gjer ingen utredning.

7 klasse

Tom begynte pa tabletter. Det ble en liten bedring nér
det gjaldt ro, men han klarte ikke & felge med i timene.
Na& var han en ufordragelig gutt. Han hadde mistet alt



tillit til de voksne. Mor forlangte nd en ny utredning og
det fikk hun gjennom.

8.klasse

Mate med to damer visket ut rédet fra PPT. Jeg ble
hert og forstatt. Gutten var dpnet seg og snakket. BUP
satte navn pd det han hadde slitt med.

ADHD
47xyy syndrom
Asperger syndrom
Inkognitive lzerevansker

9.-10.klasse

Krenkelser og brutte relasjoner farte gutten var til en
ny skole, Alrekstad, i januar i niende klasse. Her kom
forandringen. En fantastisk forandring fra dag en.
Gutten var ble sett og hert, og de dyrket det han var
god pd¢, faglig. Tenk om noen hadde sett han for den
gutten han var i andre klasse. Hjertet mitt griner ofte
ndr jeg tenker pd alt det vonde vi som familie har
veert gjennom i alle disse @rene. Tenk om systemet
kunne hart p& oss foreldre og gjort noe da vi kom med
bekymringsmelding ferste gang. Vi er sa heldige som
har Tom her i dag. Hadde ikke Alrekstad skole tatt han
inn, sé& tror jeg ikke vi hadde hatt godgutten vér her

i dag. Det er ogsé en stor pékjenning for sesken i en
slik oppvekst. Det er ondt for sgsken & se andre barn
ha det sa vanskelig.

Jeg @nsker ikke at andre skal oppleve skolesystemet
slik vi har gjort. Hadde vi ikke stétt pé slik vi gjorde sa
hadde han ikke vaert der han er i dag. Han har tatt
kompetansebrev pd bil og han har fatt fast jobb. Vi er
ubeskrivelig stolt av han. Han har tatt dykkerlappen,
mopedlappen, sertifikat for bat og bil. Han har venner
og klarer seg veldig godt i hverdagen takket veaere oss
foreldre og alle lzererne pa Alrekstad skole.
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KLASSEROMMET

Det er den drommen vi berer pa
at noe vidunderlig skal skje
for oss med ADHD
at skolene skal dpne seg
at PPT skal apne seg
at BUP skal dpne seg
at kilder skal springe
at diagnosen skal dpne seg, og
at vi en morgen skal ga inn

i et klasserom Vi ikke har visst om

Fritt etter Olav H. Hauge

Geir Kvalheim
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Rykk tilbake til start

Av Lisbeth Gohs Tang - spesialpedagog, BKL

Ressursmetodikken i fargespill skaper en arena
hvor elevene kan bidra og samtidig oppleve
mestring.

«Fargespill» har en filosofi om at alle har noe & bidra
med, fordi man er et levd og levende menneske.

[ «Fargespill» bidrar alle fordi innsnevrede grenser
apnes opp, og alles bidrag blir verdsatt. Ledernes
viktigste rolle er & lete etter kompetansen den enkelte
har, og sette den sammen til en helhet. Skolen har
gode muligheter til & benytte den flerkulturelle
kompetansen som finnes i elevmangfoldet i ethvert
klasse-rom. Forutsetningen er @ lete, finne og soke
etter det den andre har. Kriteriet er nysgjerrighet:
Hvem er den andre?

Daglig gjer vi oss erfaringer, som kan deles. Hvem
ettersper dine? Er vi nysgjerrige pa elevenes erfaringer
og etablerte kunnskap. Skal |zerere gi, men ikke ta imot?
Hva tenker eleven? Hvilke innspill har eleven? Hvordan
kan vi bruke deres bidrag?

Som mennesker er vi alle sa@rbare i ulike situasjoner

og perioder. Ikke svake, men sérbare. Elever som

ikke mestrer etter skolens plan, er ikke svake. Er vi
nysgjerrige pa & finne ut hvor det svake punktet ligger?
Er det svakhet i formidlingen, materialet, relasjonen,
kommunikasjonen eller i situasjonen?

Nar skoler sgker veiledning til relasjonsarbeid, opp-
dager jeg elever som gir uttrykk for oppfatninger og
opplevelsen av & ikke vaere likt av laereren sin, eller
trinnets lzerere. Hvordan oppdager man det? Jo,ved

& kommunisere med eleven, og lytte til svarene.

Hva tenker du nér....... ? Hvordan tenker du at lzereren

Som mennesker er vi likeverdige; la alle elevene kjenne
at det praktiseres i klasserommet. Ingen er mer verdt
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enn andre, ingen er mindre. Ingen er sterkere, eller
svakere — som menneske. Mangfoldet av elever har
ulike styrker, og ulike svakheter. Bevisstgjer eleven p&
verdien og kompetansen han/hun har som menneske,
for seg selv, for deg som laerer og som bidrag i gruppen.
Bevisstgjer eleven pa at adferden er et ubevisst

eller bevisst valg, som kan endres. Jeg liker deg som
menneske, og ser dine gode sider, men jeg liker ikke
matendu............... I'Hvordan kunne du tatt et annet
valg? Hva tenker du jeg kan hjelpe deg med for at du
skal kunne velge annen metode?

Som veiledere skal vi hjelpe barn og ungdom til

& ta gode valg. Valg som gir dem muligheter og

god selvfglelse. Nar vi formidler og modellerer i ulike
metoder kan vi oppdage at vi starter likt, men ender
pd& hver var vei og kommer i hvert vart mal. Nar jeg
samarbeider med lzerere og skoleledere «ute i feltet»,
oppdager jeg noen ganger behovet for oppklaring
underveis. Kjarer vi p& hver var vei, mé vi rykke tilbake
til start, som «Bjarte p& utadrettet» formulerte sé bra
i var ferste veiledningsavtale vinteren 2017.
Holdninger, elevsyn og gjensidig forstaelse er
forutsetninger for at ressursmetodikken fungerer

s@ godt. @nsker vi gode konsekvenser; regulering

av negativ adferd — ma vi starte med drsaken til
endringen; holdningsskapende arbeid i forkant.

Jeg herte en dag Sinead O Connor synge: «Thank

you for seeing me, thank you for hearing me» og
bestemte meg umiddelbart for & synliggjere skolens
flerspraklighet, anerkjenne mangfoldet og skape
mestringsarenaer. Jeg hadde sangteksten, men kunne
ikke mangfoldet av sprak. Jeg lante elever fra alle
klasser, som ga oss 12 ulike sprak. Elevene lzerte meg
& si «Thank you for seeing me, thank you for hearing
me» pa sitt morsmdl, jeg satte melodien fra Sinead
O"Connor til teksten deres. Hver inngving startet med
at eleven leerte meg spréket. Og fordi jeg mette eleven
pd deres hjemmebane, ble sangen representert av



12 ulike mennesker med 12 ulike sprak. Budskapet ble som
originalen: «Thank you for seeing me, thank you for hearing
me». Ved & mote eleven pa elevens hjemmebane, kan vi finne
mye verdifull kompetanse som kan deles, til mindre eller starre
elevgrupper.

Kasper, en elev pa 7. trinn, satt stille i sitt eget hjerne med
matematikkbeker fra 5. trinn. Stigmatiserende? Opplevelsen
av @ ikke vaere en del av klassen 1& som et «tykt lag» utenpd
han. Medelevers nonvebale oppfatning av Kasper opplevde
jeg som usynlighet. Jeg bestemte meg for & lage en
mestringsarena hvor Kasper kunne bli bevisst sin egen
kompetanse, og deretter en bidragsarena hvor han fikk dele
av sin kunnskap til sine medelever. Kaspar ble veiledet til

& utforske hvordan han kunne konstruere 90° og 60° vinkler.
Nar han var trygg og kjente p& egen kompetanse, byttet vi
roller, hvor Kaspar var lerer og jeg eleven — han praktiserte
veiledning for meg — mestringsarena. Noen dager senere
var konstruksjon av vinkler tema nér klassen skulle jobbe
med matematikk. Etter en kort felles intro, fikk elevene pé&

7. trinn oppgaver om og med konstruksjon. Etter kort tid kom
etterspersel fra flere elever om mer tips og veiledning. De sto
fast med konstruksjonen. Da kunne lzerer si: «Spar Kasper,
han kan hjelpe dere». Kroppssprdket til Kasper talte for seg
selv. Mestring gir trygghet, & veere bidragsyter gir et godt
selvbilde og skaper ringvirkninger. Medelevers oppfatning
av Kasper endret seg.

Ved & mote eleven der de er, med det de kan, hvor de far
lzere fra seg, da snur vi pedagogikken pé& hodet. Eleven blir
lzeremesteren, laereren blir mottakeren og situasjonen blir en
verdifull mestringsarena. Alle har noe & bidra med! Mangfold
handler vel farst og fremst om mange mennesker samlet p&
ett sted? I klasserommet er alle elevene ulike og derfor en
del av mangfoldet. Da er jeg som laerer nysgjerrig pa hvem
den enkelte er, hva jeg kan lzere av dem, og som veileder
finne det den enkelte kan bidra med. Elever som dekker sin
manglende mestring med forstyrrende atferd, endrer seg
ndr lzererens relasjonelle arbeid fokuserer pd hva de kan
bidra med. Det blir som i brettspill. Rykk tilbake til start.
Eleven kjenner trygghet, som igjen skaper motivasjon til

a ta fatt pa nye utfordringer.
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Vi ma torre a sporre

Av Tine Hammerich - spesialpedagog, BKL

Kunne jeg sagt noe annerledes? Hvorfor skjedde
det? Burde jeg ha skjent? Kunne jeg ha gjort noe,
sann at selvmordet ikke skjedde.

Selvmordstanker er vanligere enn vi tror. Forskning
viser at cirka fem prosent av befolkningen har tanker
om & tasitt eget liv i lgpet av et ar. I Norge vil det
da si at mer enn 250 000 mennesker sliter med
selvmordstanker. Mange av dem er det mulig

& hjelpe, hvis du vet hva du skal se etter og sparre om.

Sett, spurt og snakket med

Man skal terre & sparre personen det gjelder rett
ut: «Har du selvmordstanker?». Det er et sparsmdl
som kanskje virker vanskelig & stille, men det er
sannsynligvis fordi du ikke vet hva du skal gjere om
svaret du far er et ja. Det er en myte at man kan
sette ideer i hodet pda folk ved & stille et slikt
sparsmdal. De som er i en vanskelig livssituasjon der
selvmordstanker begynner & dukke opp vil ha det
bedre ved & lette pé trykket overfor noen, sier Ann
Jorid Maller, leder for VIVAT Norge.

Ofte varer selvmordsfaren over en relativt kort
periode, og et selvmordsforsgk kan bli utfert

i desperasjon. Vedkommende har det s& vanskelig
akkurat der og da at det ikke synes noen annen
utvei. A bli sett, spurt eller snakket med kan vaere
forskjellen pa liv og ded for en som egentlig ensker
a leve videre.

Det er ogs@ en myte at den som gdr og truer med
selvmord, ikke kommer til & gjere det. Dette er
dessverre ikke riktig. De fleste av dem som forseker
a ta livet av seg, har allerede en eller flere ganger
fortalt andre om hva som holder pé & skje. Derfor er
det viktig at du er oppmerksom pé de signaler som
blir gitt, sénn at du kanskje kan gripe inn for det er
for sent.
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Hvorfor fokus pa dette na?

For hele befolkningen var det registrert 590 selv-
mord i 2015. Tallet for 2016 gkte til 614. Antallet
forunge 0-19 arvar 191201509 35i 2016
(Dedsdarsaksregisteret - statistikkbank).

Tallene for 2017 kommer i slutten av 2018 og da vil vi
se om serien «13 reasons why», som kom varen 2017,
har hatt en smitteeffekt blant unge som gir utslag pa
statistikken. Marketallene kan vaere store for det skal
veere helt klart at selvmord er dedsarsak for & komme
i statistikken. Mange mulige selvmord blir registrert
som overdoser, fall, druknings- og trafikkulykker.

Flere kommuner har vedtatt en nullvisjon for selvmord,
deriblant Bergen Kommune.

Bergen bystyre behandlet saken i motet 310517 sak 136-17 og fattet
felgende vedtak: 1. Bystyret slutter seg til en nullvisjon for selvmord slik det
fremkommer av innbyggerforslaget. (Hele vedtaket, se referanser).

Hvordan forebygge i skolen

Det er et stykke mellom selvmordstanke og en
eventuell handling, og det er her vi kan gjere en
viktig jobb for & hjelpe.

Prosentandelen av ungdomsskoleelever som har et
hayt niva av depressive symptomer har gkt for jenter
fra15.9 % i 2011 med stigende kurve til 19,7 %

i 2016. For gutter har det ligget stabilt p& rundt

6 % (ungdata 2017). Disse trenger & bli sett, hort
og spurt.

VIVAT er et av Helsedirektoratets selvmords-
forebyggende tiltak. VIVAT er forankret i Universitets-
sykehuset Nord Norge, ledes fra Tromse og har
veiledere tilknyttet alle helseregionene.

Kursene OPS — Safe Talk (oppmerksom pa selv-
mordstanker) og Ferstehjelp ved selvmordsfare er en
del av helsedirektoratets satsing pa dette og pa BKL



har vi to kursledere som holder begge disse kursene.
«Fgrstehjelp ved selvmordsfare» er et to dagers kurs
med forelesninger, filmer, diskusjoner, erfarings-
utveksling og praktiske gvelser. Som deltaker utfordres
man til bevisstgjering av egne holdninger til selvmord.
Man leerer en modell for farstehjelp ved selvmordsfare
og fér evd p& & gjere en forstehjelpsintervensjon ved
& bruke modellen gjennom praktiske gvelser.

Nytt i Norge er Safe TALK som heter OPS (oppmerksom
pd& selvmordstanker) pd& norsk og er et 3,5-4
timers kurs hvor malet er & bli mer oppmerksom
pé& selvmordsfare. Kurset passer godt for lzerere.
Man lzerer en firetrinnsmodell for hvordan en kan
identifisere mennesker med selvmords-tanker og
hjelpe dem til kontakt med noen som kan gi en
farstehjelpsintervensjon. Kurset gir bevissthet om
vanlige holdningsbarrierer som kan fare til at en
avfeier, unngdr eller ikke oppdager signaler p&
selvmordsfare.

RVTS-Vest har utviklet et program etter Gate keeper
(portner) modellen for forebygging av selvmord og
selvskading i skolen. (se referanser).

Selvmord kan veere et tabubelagt tema, men dersom
lerere, andre ansatte og samfunnet for gvrig far okt
kompetanse og kunnskap om det & se at noen har det
s@ vanskelig at de tenker pd selvmord, og hva man

da kan gjere, vil mange flere kunne hjelpes. Man ma
torre @ spoarre.

Kilder:
Ungdata: http://www.hioa.no/Om-HiOA/Senter-for-velferds-
og-arbeidslivsforskning/NOVA/Publikasjonar/Rapporter/2017/

Ungdata-2017
VIVAT: https://vivatselvmordsforebygging.net/

Psykiske helseplager blant ungdom: http://www.hioa.no/Om-HiOA/
Senter-for-velferds-og-arbeidslivsforskning/NOVA/Publikasjonar/
Notat/2016/Psykiske-helseplager-blant-ungdom-tidstrender-og-
samfunnsmessige-forklaringer

Dedsarsaksregisterets statistikkbank: http://statistikkbank.fhi.no/dar/

Bystyrevedtak: http://www3.bergen.kommune.no/BKSAK_filer/
bksak/2017/BEBY/2017333806-7027253.pdf

Regjeringens handlingsplan: https://www.regjeringen.no/content
assets/62bf029b047945c89b294f81a7676b04/handlingsplan
selvmord_300414.pdf

Det trengs mange og handlekraftige forstehjelpere av Dag
Willy Tallaksen og Johan Lindmark https://wordpress.idium.no/
wp_vivat_no/wp-content/uploads/2015/04/Det-trengs-mange-0g-

handlekraftige-f % C3 % B8rstehjelpere.pdf

RVTS vest: https://www.rvtsvest.no/forebygging-av-sjolvmord-og-
sjolvskading-i-skulen/
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Takk for besogket, Tobben

Av Olav Brakestad - spesialpedagog og bonde, BKL

Det er en av de gode, varme dagene, som en har
ventet lenge p& — det & kunne sitte ute i hagen
og slumre i péskesolen. Kalving og lamming har
gatt hardt utover nattesevnen til bonden den
siste tiden, s& han skvetter til i solstolen, da han
brutalt blir vekket av et iltert bilhorn fra en bil som
kommer brasende inn pd tunet.

Ut av en tildrskommen, men lekkert stylet Volvo,
kommer en hgyrgstet og gestikulerende ung mann,
og roper «halaien, Olav!» Jeg drar straks kjensel p&
Tobben.

Gardshunden Mille blir yr og glad for & se Tobben
igjen, logrer og hopper oppetter han, tar seg noen
oppvisningsrunder pd plenen i ren begeistring. «Tenk
at den er sé glad for & se meg igjen», undres Tobben.
Tobben var en av de fa elevene som allerede som
attende klassing begynte pa Alrekstad skole. I alle
disse tre arene hadde han en ukentlig skoledag her
pé Olavsgard.

Tobben hadde hatt en trgblete oppvekst. Han kom
stadig i konflikt med medelever og voksne og levde

i et utenforskap. I tillegg slet han med store
lzerevansker. Foreldrene evnet i liten grad & mate han
med den forstdelsen og statten han burde ha fatt.

Det blir bamseklem og gjensynsglede. «<Du mé& komme
og se pa bilen jeg har kjopt, og hilse p& kjeeresten jeg
har fatt meg, straler Tobben. Han greier dérlig & skjule
hvor stolt han er for & ha kunnet ervervet seg slike
«klenodier». Han legger ut om trimming, styling og
annet fiksfakseri han har gjort p& Volvoen. Att pé til
har han fatt leerlingkontrakt pa et bilverksted. Snakk
om at livet er begynt & g& pé skinner for Tobben.

Han glemmer nesten & presentere Line, som sitter
uanselig og klundrer med mobilen i forsetet. Line virker

ikke sé lysten pé& & komme ut av bilen, men Tobben
har nok klare planer for hva hun skal f& oppleve lgpet
av dette besaket.

Det blir trivelig prat med is og brus i hagen. Tobben har
ikke roen sé lenge, han har nok en del som skal rekkes
over i lgpet av besgket. Han takker heflig for servering,
drar nermest Line med seg ned til fjgset. Han legger
ut om kor viktig det er & tilnaerme seg disse store
Angusoksene rolig og forsiktig.

Teori er en sak, praksis er noe annet. For & imponere
Line, kaster han seg opp pd ryggen til den store
avlsoksen, som bryskt slenger Tobben vegg i mellom.
Line farer skremt ut av fjgset, Tobben er raskt etter og
overtaler henne til & bli med inn igjen. Han forklarer
at dette var nok en «psyko-okse i mental ubalanse».
Tobben kan i denne sammenhengen fortelle om da
han en hest, hadde fatt i oppgave & «trygge» den
skvetne ungoksen, Sebastian, som var et «nervevrak».
Da véren kom, var Sebastian den snilleste og roligste
av alle oksene.

Han henter sa en batte med kraftfor og gar rolig inn til
kyrene, som takknemlig tar imot den ekstra dosen med
kraftfor. Det blir klapping, kleing og mye kos med de
godslige kyrne. «At du terr», undres Line.

Kyr har god hukommelse, s& det kan nok stemme at
de husker Tobben igjen, noe han hektisk praver

@ overbevise Line om. «Sa& du kor glad de var for & se
meg igjen, Line?» konstaterer han selvtilfreds i det vi
gar ut av fjgsen.

Han haster videre til sauefjesen. Her er det sauer og
lam, haner og kyllinger i ulike aldre og en kanin. Her
foler Line seg mer komfortabel og blir lett med inn.
Tobben fremstdr som en dreven bonde og pedagog,
der han forteller og forklarer for Line, om saregenheter
og stell av de ulike dyrene. Storlig imponert blir hun
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da Tobben legger hanen i fanget, og gjer Olav sitt
hemmelige triks med & hypnotisere den.

«Gar traktoren enda?», sper Tobben i det vi forlater
sauefjesen. Joda, den gamle Fiattraktoren (eller
gardens beste pedagog, som jeg kaller den) er daglig
i bruk og blir fortsatt brukt til kjigreopplaering med 10.
klassingene.

Tobben mé& bare ha seg en kjeretur, og denne gangen
uten at «sjaferleerer», Olav, skal sitte ved siden av og
passe pd. S& pd min plass sitter né Line, og turen gér
pé traktorveien som Tobben kjenner sé& godt.

Etter en tid kommer de tilbake for full fres, Tobben
gliser fra gre til gre, men Line virker noe blek. «Han

er klin gal», stotrer hun i det hun skjelven hopper av
traktoren. «Eg elskar denne traktoren. Olav sa eg var en
av den dyktigste pd traktorkjeringen. Du skulle bare ha
sett alle de bigge stokkene eg drog utav skogen. Hadde
aldri greid sertifikatet om eg ikkje hadde fatt evd meg
pd traktoren. Og verdens diggeste glattkjeringsbane
hadde vi den vinteren vi kunne kjgre pd det islagte
vannet. Kan du tenke deg? Du skulle ha sett kor vi
sladdet, Linel»

Jeg tror hun var glad hun ikke hadde...

Line ymter n& fremp& om det ikke er p& tide & kjere
hjem. Tobben har nok mer pd tapetet, og inviterer Line
med pa en padletur, om de fér I&ne en kano.

Nede fra vannet kan jeg haere bruddstykker fra historier,
der Tobbens legger ut om fangst av gigantiske arreter
som ble stekt pa bdlet og om halsbrekkende isbading.
Nar de kommer tilbake etter padleturen, er Line noe
mer avslappet og meddelsom. Hun undrer seg blant
annet over at dette kan ha noe med skolegang & gjere.
Hva kan en liksom lzere pd en gard, da?

Jeg tar meg en tenkepause for riktig & kunne gi Line
et godt begrunnet svar, men Tobben kommer meg

i forkjopet og svarer kontant: «Det skal eg si deg, Line,
eg lerte mye mer her pd gdrden, enn eg noen gang
gjorde pé& skolen!»
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Noen videre utgreiinger om gérdens fortreffelighet
som pedagogisk ressurs, lar jeg né ligge.

Det er etter hvert tid for avreise. I det han starter opp
bilen, herer jeg gjennom det &pne bilvinduet Tobben
sparre Line: «S& du kor glade alle var for & se meg
igjen?»

Om Tobben fikk dette positivt bekrefte fra Line, harte
jeg ikke. Imidlertid hadde jeg fatt bekreftet, at han her
p& gérden hadde fatt kjenne pa de grunnleggende
behovene, det & vaere med i et felleskap, behovet for
tilknytning, opplevelsen av & here sammen med noen
og ikke minst det & oppleve mestring.

Takk for besgket, Tobben!
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