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1. INNLEDNING

| vart samfunn er lykke, og egen fremgang ofte beskrevet som det store idealet. Alle
elever skal veere veltilpasset, flinke pa skolen, ha gode venner, sunne interesser som
idrett, kunst og kultur. Selvstendighet blir anerkjent, og det a veere ansvarlig for egne
valg og handlinger blir sett pa som en forbilledlig mate a fremtre pa. Vi mennesker
trenger hverandre for & fa bekreftelse. Positiv bekreftelse gjar at vi opplever at vi
mestrer hverdagens utfordringer, og dette gir oss tillit til omgivelsene vare. Elevene vi
mgter i min avhandling har vansker med tillit til omgivelsene, vennskap,

fritidsaktiviteter, skolegang, og mestring av eget liv.

Et samfunn som ser opp til meistring, dugleik, sjglvstende og produktivitet,
utset til d@mes menneske som har vanskar med a laera & meistra ting, eller
som er avhengige av andre pa ulike matar, for devalueringsfare (Kristiansen,
1993:46).

Vi harer lite om dem i var "idolverden” hvor vi sgker det perfekte, gruppen blir sett pa
som ressurssvak, og er kanskje uten interesse for voksne og barn i samfunnet for
gvrig a legge til rette for, da den er liten i antall. Det er disse barna vi helst ikke vil ha
inn i huset vart, eller ansker a holde egne barn unna, da de kanskje ikke innehar et
akseptabelt atferdsmgnster. Barna, eller elever som de heretter vil bli kalt, blir
dermed sosialt devaluert’. Elever som innehar en slik devaluert rolle fra samfunnets
side blir gjerne plassert i roller som har en devaluert identitet og status. Den
devaluerte eleven far roller som bekrefter den lave oppfatningen samfunnet har av
vedkommende, og tilsvarende negative og lave forventninger til eleven. Dette
rettferdiggjer den lave statusen, og andre lite gnskelige konsekvenser som
mindreverdig behandling av andre personer som for eksempel medelever, laerere og
andre elevers foreldre (Kristiansen, 1993:42-43). Elevene denne avhandlingen
omfatter, gar pa behandlingshjemskole en kort periode av livet sitt, fra ca. 6 til ca. 18

maneder.

! Sosialt devaluert vil si at personen er nedvurdert og negativt verdsatt av samfunnet rundt personen
(Kristiansen, 1993:42).
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Hva trenger disse elevene, hva gnsker de selv, hvordan kan man best mulig legge til
rette for dem nar de skal tilbake sin hjemmeskole for blant annet & minske sosial
devaluering, og heller gi elevene mestring av egen skolehverdag? Jeg gnsker at

avhandlingen min skal kunne replisere disse spgrsmal.

1.1 Valg av tema

Temaet i denne avhandlingen er valgt pa bakgrunn av min erfaring etter flere ars
arbeid p& en behandlingshjemskole?. Gjennom min praksis har jeg oppdaget at det
har manglet tydelige retningslinjer for hvordan elever tilbakefares til sin
hjemmeskole® etter endt opphold p& behandlingshjemskolen. Det har ikke vaert noen

samlet tenkning rundt emnet tilbakefaring, og det finnes lite litteratur om temaet.

Elevene som skal tilbakefgres, har allerede blitt segregert en gang, da de ble flyttet til
behandlingsinstitusjonen. Gjennom tiden i BUPA kan eleven ha utviklet et devaluert
selvbilde. Elever med devaluert selvbilde kan oppfatte seg selv som litt fremmed,
eller som et problem nar en er tilbake pa egen hjiemmeskole (Kristiansen, 1993:71).
Dette faktum ma en ta hensyn til i tilbakefaringsprosessen slik at eleven ikke blir
segregert pa nytt, eller at devalueringen opprettholdes av miljget, eller av eleven selv

nar hun/han er tilbake p& hjiemmeskolen sin.

Hvorfor er det slik at skriftlige retningslinjer og en samlet tenkning mangler? Blir ikke
tilbakefgringen ansett som "viktig” nok? Pa bakgrunn av denne mangelen blir
tilbakefaringen ulikt giennomfart fra hjemmeskole til hjemmeskole, og fra klasse til
klasse. Eleven er ofte prisgitt den enkelte leerer og ledelsen ved skolen om
tilbakefgringen skal bli vellykket for eleven. Laereren star ofte alene om ansvaret i en
slik prosess, og kan vaere usikker pa hvordan skoledagene skal bli etter
tilbakefagringen. Tilbakefgringsprosessen er avhengig av at begge skolene har et

felles mal og arbeider systematisk mot det.

2 Behandlingshjemskole er en skole for elever som er innlagt ved en barne- og ungdomspsykiatrisk
behandlingsinstitusjon - eller behandlingsavdeling (BUPA).

3 Hjemmeskole er den ordinaere/ offentlige skolen eleven tilhgrer. Skolen er oftest geografisk plassert i elevens
naermiljg. | denne avhandlingen er hjemmeskolen i tilegg betegnelsen pa den skolen eleven skal tilbake til, det
veere seg tilrettelagt spesialpedagogisk skole/avdeling, eller annen skole som kan egne seg bedre for eleven
enn hjemmeskolen eleven tilhgrte fgr innleggelsen ved Barne- og ungdomspsykiatrisk Avdeling (BUPA).
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Tilbakefaring til hjemmeskolen er et viktig tema, da skolen er en felles arena® for alle

barn.

| et samfunn som blir stadig mer mangfoldig gker behovet for felles arenaer.
Skolen er oppvekstarenes viktigste magteplass. Derfor gnsker vi en sterk
fellesskole som gjgr at barn mgter barn som kanskje har en annen bakgrunn
enn dem selv. Slik bygges fellesskap og toleranse — avgjgrende verdier for at

samfunnet vart skal ha rom for mangfoldet (http://www.regjeringen.no).

1.2 Problemstilling

Til & belyse tilbakefaringsprosessen, og videre se pa hvordan samarbeidet mellom
de ulike skolene kan virke inn pa utfallet av tilbakefaringen, har jeg valgt Aaron
Antonovsky sin teori om salutogenese som teoretisk forankring, samt lovverk og
forskrifter som er gjeldende for hjemmeskolen og behandlingshjemskolen. Dette vil

danne grunnlaget for avhandlingens innhold.

Jeg @nsker & se om Antonovsky sin teori kan gjgre tilbakefaringsprosessen mer
oversiktlig, og legge til grunn en helhetlig refleksjon hos aktgrene.

Antonovsky vektlegger i sin teori, opplevelse av sammenheng (OAS®) og utvikling av
god helse, slik at mennesket skal kunne takle de utfordringer de mgter i livet. OAS -
begrepet har tre elementer: begripelighet, handterbarhet og meningsfullhet. Elever
som begriper det de holder pa med, og den oppgaven de gjar er handterbar for dem
og gir mening, vil kunne utvikle en bedre helse og fa gkt mestring av eget liv. Disse
forhold gir igjen eleven god avkastning til det skolefaglige. Antonovsky sin teori gir
grunnlag for likhetstenking. Ved a forske pa emnet, tilbakefaring til hjemmeskolen, vil
man fa mulighet til & vurdere mulige konsekvenser av a anvende Antonovskys teori

som grunnlaget for handling og likhetstenking. Elevgruppen som denne avhandlingen

* Arena, i ordets rette betydning er stridsplass. | viderefgrt betydning er det nevnt som et stengt, ofte ovalt
omrade som er designet for teater, sportsbegivenheter og lignende. Arena er et ord som ofte blir brukt om et
sted mange mennesker mgtes, som i denne forbindelse, en skole.

> OAS begrepet er basert pa det mer kjente begrepet SOC, Sense of Coherence. Sense omfatter fenomener av mer kognitiv
og affektiv karakter som ikke helt kan uttrykkes med det danske og norske ordet opplevelse. En ngyaktigere oversettelse
ville kunne oppnas ved a veksle mellom ordene opplevelse, fglelse og fornemmelse men det vil ikke veere forenelig med
Antonovsky bruk av et samlet begrep SOC. Leseren bes a holde seg til denne bredere forstaelse av ordet opplevelse
(Antonovsky 2000).
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tar utgangspunkt i, gar pa en behandlingshjemskole, derfor vil jeg bringe inn
helsebegrepet. Fokus pa helse og sykdom kommer i kjglvannet av det faktum at
elevene er innlagt ved BUPA.

Videre gnsker jeg & se neermere pa lovverk og forskrifter som legger faringer og
bestemmelser for de ulike skolene. Alle elever har rett pa et tilpasset
oppleeringstilbud (Jfr. Opplaeringslova § 1. 3). Elevene fra behandlingshjemskolen har
i tillegg rett til en individuell oppleeringsplan (IOP) som beskriver leeringsmal for
eleven. LKOG6 legger direktiver for hva en elev skal ha tilegnet seg av ferdigheter i

lzpet av 10 arig skolegang.

Med utgangspunkt i avhandlingens tema og det teoretiske utgangspunkt som er

valgt, har jeg kommet frem til falgende problemstilling og forskningsspgarsmal:

Hvordan kan Antonovsky sitt teoretiske perspektiv
anvendes i en tilbakeforingsprosess mellom

behandlingshjemskolen og hjemmeskolen?

Jeg har falgende fire forskningsspgrsmal:

1. Pa hvilken mate kan Antonovsky sin teoretiske modell styrke elevenes
mestring?

2. Huvilke faringer gir relevante rammefaktorer for tilbakefaringen?

3. Pa hvilken mate kan samarbeidet mellom psykiatri og vanlig skole virke
inn pa utfallet av tilbakefaringen fra behandlingshjemskole til
hjemmeskolen?

4. | et pedagogisk og helsefremmende perspektiv, hva blir viktig for

elevene og skolene i en tilbakefgringsprosess?

Tilbakefgringsprosessen mellom behandlingshjemskole og hjemmeskole slik den
forekommer i dag, oppfatter jeg som nevnt lite tilfredsstillende, for bade elever og
leerere ved de ulike skolene. | en tilbakefgringsprosess bgr alle involverte parter

jobbe mot et felles mal, som i denne forbindelse er god tilbakefgring for bade elev og
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skoler. Dette er en krevende prosess, men den er sa viktig for eleven sin hverdag, at

den er verdt a skrive en avhandling om.

1.3 Avgrensing

Jeg har valgt & avgrense til at avhandlingen vil omhandle barn i alderen 6 — 13 ar,
dette er elever i barneskolens, 1. — 7. Klasse. Videre velger jeg a ikke ta med
foresatte, familien og nettverket rundt eleven utover elevens hjemmeskole,
behandlingsinstitusjonen og behandlingshjemskolen, i denne avhandlingen. Det
kunne ha veert av interesse a ta med de nevnte parter i en slik avhandling, da
familien og nettverket til eleven er viktige samarbeidspartnere mellom hjemmeskole
og behandlingshjemskole. Deres opplevelse av de ulike arenaer har pavirkningskraft
pa elevene. Jeg velger likevel ikke & ta med foreldrene i denne omgang, da mitt fokus
handler om selve tilbakefaringsprosessen, og den dynamikken som skjer nar en elev

skal fares tilbake mellom to skoleslag.

1.4 Oppbygging av oppgaven.

Kapittel 2, metode, vil omhandle hvilke metodiske valg jeg har gjort.

Kapittel 3, bakgrunnsstoff, vil presenterer faktagrunnlaget for avhandlingen. Jeg vil
gjgre rede for lovverkene som gjelder for bade behandlingshjemskolen og
hjemmeskolen, si noe om historien til barnepsykiatrien, jeg vil presentere temaet
mestring og gjare rede for tilbakefaringsfasen slik den er i dag. Her vil eleven og

elevenes vansker bli presentert.

Kapittel 4 gir avhandlingen sitt teoretiske grunnlag, hvor Aaron Antonovsky sin teori
blir gjort rede for.

Kapittel 5 blir et refleksjonskapittel hvor forskningsspgrsmalene vil bli brukt som

refleksjonsgrunnlag.

Kapittel 6 vil vaere et oppsummeringskapittel og si noe om konsekvenser og veien

videre.
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2. METODE

Metode er en planmessig méte & Igse et problem pa. Methodos, betyr "vei & falge”. A
falge den samme veien man tidligere har gatt, igjen og igjen — det er metodisk og
kjennetegner vitenskapens fremgangsmetode. Dermed er det imidlertid begrenset

hva som kan opptre med et krav om a vaere sant (Gadamer, 2003).

2.1. Metodiske valg

Utgangspunktet for valg av metode er problemstillingen i oppgaven. Enhver
forskningsprosess starter med at en finner et tema i virkeligheten som
problematiseres. Deretter ma problemstillingen formuleres til en forskbar
problemstilling. "Malet bar veere & si mye om lite, ikke omvendt”, sier Anne Ryen
(Ryen, 2002: 76).

Problemstillingen min skal belyses ut fra litteraturstudier. Denne avhandlingens tema
er valgt for & gjare et forsgk pa a relatere Antonovsky sin teori og valgte
bakgrunnsstoff til en konkret arbeidsoppgave, altsa tilbakefgringsprosessen. Jeg vil
deretter reflektere over hvordan en god tilbakefgringsprosess for elevene og skolene

kan veere pa bakgrunn av litteratur, problemstilling og forskningssparsmal.

Jeg @nsker ikke i dette arbeidet & generalisere, men a sgke for & fa en dypere
forstaelse for meningsinnhold i bade offentlige styringsdokumenter, elever og leerers
skolehverdag og salutogenese. Litteraturstudium er valgt ut fra av mitt gnske om
dypere meningsforstaelse av kilder, med utgangspunkt i min forforstaelse, etisk
overveielse i forhold til sensitiviteten til elevgruppen, omfanget av avhandlingen og
formalstjenelighet i forhold til problemstillingen. Gjennom litteraturstudiet og arbeidet
med tekstene, gnsker jeg & fa en sa rik forstaelse at jeg kan komme fram til og
begrunne et teoretisk grunnlag som kan legge til rette for en bedre

tilbakefgringsprosess for elever fra behandlingshjemskolen.

Kildene jeg har valgt ut, er Aaron Antonovsky sin teori som grunnleggende teori i
tillegg til styrende dokumenter for behandlingshjemskolen og hjemmeskolen. Valget
av teori er med pa & bestemme hva slags svar vi kommer fram til. Hvilken teori vi

velger, henger pa hvilket perspektiv vi inntar (Kjeldstadli, 1999:134). Nar man velger
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kilder, handler det om a velge noe, og velge bort noe annet. Jeg har valgt en
hovedteori for avhandlingen min. Ved & gjare et slikt bevisst valg har jeg gatt ut fra
teorien sin nytteverdi i forhold til tema for avhandlingen. Offentlige dokumenter er
valgt fordi de er styrende for skolenes virksomhet. Disse ma man forholde seg til, da

de legger faringer for elevens og leerernes skolehverdag.

2.1.1. Om andre metodiske tilnaerminger

Problemstillingen min kan invitere til ulike innfallsvinkler.

Kvantitative metoder, som for eksempel spgrreskjema, kunne det vaert interessant a
bruke i en undersgkelse som eksempelvis a forske pa hvordan skoler bruker
Antonovsky sin teori som arbeidsredskap. Ved bruk av spgrreskjema ville jeg kunne
fa mange svar og na mange flere informanter, samtidig som det blir en viss distanse
mellom forsker og informanter (Kleven, 2002: 23). Ved bruk av denne
forskningsmetoden, ville jeg ga glipp av mulighetene som ligger i @ oppna en dypere
meningsforstaelse gjennom tolking av kilder som jeg na vil fa gjennom
litteraturstudiet. Sparreskjema er ikke egnet til det jeg gnsker & komme fram til i
denne avhandlingen. Jeg er ute etter & se hva en bestemt teorietisk tilneerming kan
bidra med for & kunne skape bedre forhold for elever som skal tilbakefares til

hjemmeskolen.

Innenfor en kvalitativ metode, kunne man for eksempel bruke intervju. Det kunne ha
veert spennende a gjare en undersgkelse blant noen som har vaert med i en
tilbakefgringsprosess, og se hvilke erfaringer de har gjort seg. Kvalitativ metode, det
veere seg observasjon eller intervju, ville gitt meg mulighet til & komme naerme
informantene. Dette kunne gitt meg tilgang til kunnskap som ellers ville veert
vanskelig a fa tak i (Kleven, 2002:23). Ulempene med en slik forskningsmetode i min
avhandling vil veere at fokus vil ligge pa subjektive erfaringer hos informantene. Dette
vil gi meg mindre mulighet til & holde distanse og, fa en overordnet og objektiv utsikt

til tilbakefaringsprosessen.

Hermeneutikk er en metode for meningsforstaelse. | tolkningen av tekstene jeg
benytter vil jeg ha en hermeneutisk tilneerming til kildene. Jeg vil sgker etter & fortolke
og forsta meningsfulle fenomener som tekster, spraklige uttrykk og menneskelige

handlinger.
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2.2. Hermeneutikk som metode for meningsforstdelse.

Hermeneutikk er laeren om fortolkning. Et viktig mal ved pedagogisk forskning er a
vinne innsikt og prave a forsta ulike situasjoner. Hermeneutikk tar utgangspunkt i

helheten.

Friedrich Ernst Schleiermacher som regnes som grunnleggeren av den
metodiske fortolkningskunst eller hermeneutikken. For ham er enhver tekst et
uttrykk for forfatterens psyke, liv og historiske epoke. Forstaelsen av tekstlige
uttrykk tenkes tilsvarende som en innlevelse i og gjenopplevelse av den
bevissthet, det liv og den historiske epoke som de er uttrykk for (Johannessen,
2001:160).

Elevene avhandlingen omfatter, har for en periode av livet sitt veert innlagt i BUPA og
gatt pa en segregert behandlingshjemskole. Hvordan denne perioden har artet seg
for eleven, er en viktig del av elevens liv, og vil veere det i bade
tilbakefagringsperioden og videre inn i elevens framtid. Under behandlingsoppholdet
har eleven hatt opplevelser og tilhgrende erfaringer i forhold til eget liv som blir viktig

a ta hensyn til i arbeidet med eleven pa hjemmeskolen.

Gjennom de ulike delene jeg presenterer i avhandlingen min, far jeg mulighet til
innsikt og forstaelse for helheten. Kildene jeg skal tolke danner grunnlag for & finne ut
hvordan tilbakefaringen kan forega pa best mulig mate. "Enhver overveielse av hva
tolkning er, hva forstaelse er, og hvordan en tekstanalyse skal oppfattes og gripes
an, er et eksempel pa en hermeneutisk overveielse, og enhver tekstanalytisk metode

vil veere en hermeneutisk metode” (Kjgrup, 2006:265).

2.2.1 Forforstaelse og forstaelse

Alt vi forstar nar vi leser, forstar vi pa grunnlag av egne forutsetninger. Det vi mgter,
ma settes inn i visse sammenhenger for a bli forstatt. Det kan vaere en fordel at de
som skal tolke situasjonen, har samme bakgrunn som eksempelet som skal tolkes
har. Det er aldri slik at den som hgrer pa noen eller leser noe, ikke bringer med seg
en formening om innholdet og glemmer sine meninger. >Apenhet overfor andres, eller
overfor tekstens mening, vil tvert imot alltid allerede innbefatte at man setter dem i
sammenheng med sine egne meninger og setter sine egne meninger i sammenheng
med dem” (Gadamer, 2003: 37).
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| forhold til min problemstilling, mater jeg ikke denne uten en form for forforstaelse.
"Den som vil forsta en tekst, ma hgre hva den har a si, og veere bevisst egne
fordommer” (Gadamer, 2003: 38). Jeg arbeider i feltet avhandlingen omhandler, og
er dermed klar over at dette kan pavirke og farge mine valg av kilder, samt min
forstaelse av litteraturen jeg leser. Siden jeg kjenner godt til feltet jeg forsker pa, star
jeg kanskije i fare for & harmonisere arbeidet pa behandlingshjemskolen kontra
hjemmeskolen sitt arbeid. Faren for & harmonisere arbeidet pa
behandlingshjemskolen handler om at det kan vaere lett & vaere subjektiv i forhold til
eget arbeid og tenke at dette er bra, gjerne bedre enn hjiemmeskolen kan klare a
jobbe med eleven. "Vare forutsetninger er derfor bade hindring og grunnlag for var
forstaelse. Denne spenningen er viktig & ha i tankene i det videre” (Nordborg,
1991:72).

2.3. Litteraturstudium

Problemstillingen min skal belyses ut fra litteraturstudier. Et viktig mal ved
pedagogisk forskning er & vinne innsikt, og prgve a forsta situasjoner. Gadamer sier
at tekstanalyse er en form for samtale med tekstene hvor hensikten er & skape
forstaelse. Forstaelsen muliggjgres gjennom dialogen mellom teksten som gir
svarene, og forskeren som stiller spgrsmalene (Gadamer, 2003). For at andre skal
kunne benytte kunnskapen jeg fremlegger i min avhandling, ma det komme klart fram
hvor den kommer fra, dette vil jeg gjare ved & angi riktige henvisninger, og gjennom

litteraturlisten.

2.3.1. Sterke og svake sider ved metoden sett i lys av denne

avhandlingen.

En metode har bade sterke og svake sider. Dette gjelder ogsa litteraturstudium.

Metodens sterke sider:

1. Gjennom ulik litteratur far jeg inn manges erfaringer. Det finnes noe litteratur
omkring temaet: hvordan elever har det pa skolen, og hva som kan gjgres for
at de skal kunne fa det bedre. Noen forskere har utformet teorier om leerere og

elevenes opplevelser og erfaringer. Det er videre en styrke at jeg benytter
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Antonovsky sin teori om salutogenese i sin helhet, for a gi et helhetlig inntrykk
av teorien. Ved a utelate deler av teorien vil en miste oversikten over den, da
alle delene ved teorien er avhengig av hverandre for & fa forstaelse for

helheten. Dette agker validiteten av avhandlingen. Ved & fordype meg i aktuell

litteratur gker jeg ogsa egen kunnskap.

2. Litteraturstudiet gir meg mulighet til distanse. Distanse til elever, og elevers
krav til anonymitet. Distanse til egne erfaringer, og distanse til eventuelle
forskningsobjekt, det veere seg elever, leerere som jeg eventuelt matte ha

involvert ved bruk av en annen forskningsmetode.

Metodens svake sider:

1. Atdet i dette tilfellet finnes lite litteratur omkring emnet, tilbakefaring. Det kan

imidlertid bli en utfordring til & sgke nye veier for a finne litteratur.

2. Atkildene i stor grad er preget av avsender. Jeg ma forholde meg mye til egne
erfaringer, og Ad hoc utvalgets utredning og innstilling: Pedagogisk virksomhet
ved barn- og ungdomspsykiatriske institusjoner, (KUF, 1991) fra 1991 og
fremover. Metoden blir upersonlig, da den bare fokuserer pa litteraere kilder.
Kvaliteten av kildene kan variere. Det blir viktig at jeg som forsker stiller meg

kritisk i mgte med de ulike kilder jeg mgter.

2.4. Valg av kildemateriale

Mine kilder er valgt ut fra interesse og sammenheng, hvor problemstillingen ble
avgjgrende. Jeg har valgt én hovedlitteraturkilde som teoretisk forankring - Aaron
Antonovsky sin teori om salutogenese. Salutogenese handler om & utvikle god helse,
opprettholde helsen og bringe mennesket fremover mot god helse og velveere. Dette
innebeerer at man leter etter, finner og tar i bruk ressursene hos mennesket, i stedet

for & ha fokus pa sykdom eller det som ikke fungerer sa godt for eleven.

Jeg har valgt a studere litteratur som tar opp perspektiver omkring mestring, da
mestring og salutogenese henger tett sammen. Videre har jeg valgt meg ut litteratur
omkring elevers og leereres skolehverdag, da jeg anser dette tema som viktig i

forhold til min problemstilling og fokus pa tilbakefgring. Denne litteraturen vil
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inneholde et beskrivende materiale som forteller om situasjoner i skolene slik elever

og leerere opplever dem, og som videre sier noe om slik de gnsker & oppleve dem.

Jeg har valgt & se pa lovverk og offentlige dokumenter som er gjeldende for de ulike
skolene jeg beskriver i min avhandling. Informative kilder som for eksempel
forarbeidet til LKO6, som eksempelvis Kultur for leering (St.meld. nr. 30,(2003-2004)
Kunnskapsdepartementet) kunne veere av interesse da disse inneholder en diskusjon
forut for det endelige leereplanverket, LK0O6. Her reises det en del spagrsmal om hva
og hvorfor, og det fremkommer en del hentydinger om hva som bgr veere med i
LKO6. Disse er argumenterende og til dels komparative i form. Jeg velger likevel a
holde meg spesifikt til LKO6, og emner i denne som utkrystalliserer seg som mer

viktig for denne avhandlingen, og mitt emne - tilbakefaring.

Min forforstaelse har veert med pa a farge mine valg av kilder, og dette kan gi
konsekvenser for resultatet. Det er viktig at jeg som forsker er klar over en slik
situasjon nar jeg starter mitt arbeid, for a sikre at avhandlingen blir valid. Med en slik
refleksjonsprosess som bakgrunn, kan jeg i starre grad veere objektiv innenfor mine
rammer og konteksten i avhandlingen, i mgte med litteraturkildene til emnet jeg
forsker pa. Fortolkningen blir viktig for & finne ut hva som er best for elevene pa de
ulike arenaer, og hvordan dette kan tas med i tilbakefgringsprosessen. Jeg ma videre
vaere bevisst pa i hvilken kontekst kildene mine star i. Hvilken tid de er skrevet i, for

hvem og hvilket uttrykk forfatteren star i (Jfr. kap. 2.1.2).

2.4.1 Presentasjon av hovedkildene

Antonovsky er en teoretiker som er hyllet av mange. Hans teori er mye brukt av blant
annet: pedagoger, leger, vernepleiere og fysioterapeuter. Antonovsky sitt navn og
teori er ofte nevnt i de kretser man snakker om menneskets mestring og helse.
Antonovsky er en farstehandskilde, da jeg arbeider med hans egen presentasjon av
sin teori om salutogenese. Antonovsky sin teori er oversatt til flere sprak, jeg har
valgt & konsentrere meg om den danske oversettelsen, Helbredets mysterium,
Antonovsky, 2000. Salutogenese er en aktiv prosess hvor helse sees i et kontinuum
mellom alvorlig syk og fullstendig frisk. Som svar pa det salutogenetiske spgrsmal

utviklet Antonovsky begrepet OAS - opplevelse av sammenheng. OAS er avgjgrende
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for hvordan vi greier oss i mgte med utfordringer og pakjenninger vi mgter i livet, og
hvordan vi klarer & sette dem inn i meningsfylte sammenhenger (Antonovsky, 2000:
12).

Antonovsky er kritisert, dette vil jeg komme naermere inn pa i et senere kapittel. Jeg
velger & ta med et eget kapittel omkring kritikk av Antonovsky for & balansere
avhandlingen best mulig, og ha et utgangspunkt for a reflektere rundt anvendelsen

av den.

Offentlige dokumenter som Oppleeringslova og LKO06 er valgt for & beskrive rammene
tilbakefaringsprosessen skal forega i. Oppleeringslova er loven som gjelder for alle
skoleslag, fra 1. klasse - til og med videregaende oppleering, og alle elever i Norge.
Oppleeringslova er offentlighetens ansvar for barn i skolepliktig alder, loven er politisk

utformet.

LKO6 er det gjeldende leereplanverket for elever i grunnskolen og videregaende
oppleering. Prinsipper for oppleeringen sammenfatter og utdyper bestemmelser i
opplaeringsloven. Forskrifter til loven, herunder leereplanverket for oppleeringen, ma
sees i lys av det samlede regelverket. Prinsippene bidrar til & tydeliggjare skoleeiers
ansvar for en oppleering som er i samsvar med lov og forskrift, i trdd med
menneskerettighetene og tilpasset lokale og individuelle forutsetninger og behov.
Prinsipper for opplaeringen skal innga i grunnlaget for a videreutvikle kvaliteten i
grunnoppleeringen, og for systematisk vurdering av skole og leerebedrift.
Fellesskolen skal bygge pa, og ivareta mangfoldet i elevenes bakgrunn og elevenes
egne forutsetninger. Oppleeringen skal fremme elevenes allsidige utvikling,
kunnskaper og ferdigheter. Fellesskolen skal ha ambisjoner pa elevenes vegne, gi
dem utfordringer og mal & strekke seg etter. Samtidig skal skolen og leerebedriften ta
hensyn til elevenes ulike forutsetninger og progresjon, slik at alle kan oppleve gleden
ved & mestre og na sine mal. Sammen med skolens og leerebedriftens ledelse skal
leerer og instruktgrer fremme et godt laeringsmiljg for alle

(http://www.utdanningsdirektoratet.no).

Disse dokumenter er normative kilder. Dokumentene angir hvordan det idealistisk
sett bar veere. Holdninger, intensjoner, krav og retningslinjer framstar i de normative

kildene.
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Offentlige dokumenter jeg har valgt synes viktige for temaet i avhandlingen min, fordi
de representerer lovverket skolene er ngdt til & forholde seg til. De er rammene rundt
enhver skole, og man kan ikke velge dem bort. Kildene inneholder ogsa noe

deskriptivt, noe som er eller har vaert. En og samme kilde kan veere bade normativ og

deskriptiv.

Deskriptivt materiale har et annet utgangspunkt enn det normative materialet. Jeg har
valgt en del deskriptivt material som sier noe om hvordan eleven, lserere, og
skolesituasjonen oppleves, og hvordan de gnsker & oppleve dem. Jeg har valgt bade
forskningsrapporter og deskriptiv litteratur innenfor emnet som kan vaere med a
belyse problemstillingen. Jeg finner kildene mine troverdige i den forstand at de er av
informativ og deskriptiv art. Forskningsrapportene beskriver problemstillinger og gir
tilstrekkelig informasjon om hensikter og formal med arbeidet. @vrige litterzere kilder
som forskningsbasert faglitteratur, har som formal & utvide leseren sin kunnskap, og

tekstene i denne litteraturen star i en opplysningskontekst.

Det litteraere grunnlaget for tilbakefgringsprosessen jeg legger i denne avhandlingen
vil veere sa generelt at det ogsa kan anvendes i andre situasjoner som omhandler

emnet tilbakefaring.

Fortolkningsprosessen ma sees som en hermeneutisk spiral hvor jeg beveger meg
mellom de ulike kildene for & fa dypere meningsforstaelse.

2.4.2 Kildekritikk

Kildekritikk er & vurdere, og karakterisere det valgte litteraturgrunnlaget, for a belyse
relevans og gyldighet litteraturen har for problemstillingen min. Under kildekritikken
blir det viktig for meg a undersgke hvor palitelig kilden er. Til & undersgke

paliteligheten av kildene stiller jeg spgrsmal som:
e Hvem som star bak kildene?
e Hva forfatteren eller teoretikeren gnsker a oppna?
e Hvilke motiv som brukes?

e Hvordan kan de pavirke resultatet?
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Politiske dokumenter og lovverket for skolene er normative kilder som er utformet i
politisk hensikt. Disse gir oss verdistandpunkt som ma sees pa som riktige og mest
hensiktsmessige for oss. Slike kilder baserer seg pa hva som synes best for, i denne
avhandlingen, skolen og elevene. Politiske dokumenter utformes for a underbygge
eller beskrive et bestemt syn. De er konsensuspreget og vanskelig & gjennomfare
nar man kommer til marginale grupper. Hvilket formal har de politiske dokumenter?
Nar ble de laget og av hvem? Dette er spgrsmal jeg ma stille meg under arbeidet
med Oppleeringslova og LKO6 i de videre kapitler. | forkant av en lov ligger der et
lovforarbeid som inneholder en beskrivende side som kan veere viktig a ta hensyn til i

videre arbeid.

Antonovsky er forfatteren av, Helbredets mysterium. Han er teoriens opphavsmann,
og kan av den grunn sees pa som subjektiv. Teorien fremmer Antonovsky sitt eget
syn og omhandler hans verdistandpunkt. Og jeg ma stille spgrsmal om Antonovsky

har et motiv eller interesse for a fremstille sin teori pa en spesiell mate?

Kildene mine har sine fordommer som jeg ma trekke inn i avhandlingen. De politiske
dokumenter som ligger til grunn for den norske skolen har en forstaelse av
enhetsskolen som grunnlag. Enhetsskolen skal romme alle barn i skolepliktig alder,
hvor alle skal f& undervisning tilpasset etter egne evner og behov. Antonovsky har sin
forforstaelse, som sier at man oppnar gode utviklingsmuligheter ved at man tenker og

arbeider salutogenetisk, og effekten vil veere en sterkere OAS.

2.4.3. Annen forskning pa omradet

Det finnes lite spesifikt skrevet om emnet jeg skal arbeide med. Under min sgken
etter litteratur omkring emnet tilbakefagring kom jeg over en hovedfagsoppgave fra
Universitetet i Oslo med tittelen: Sammen om fremtiden (Bjerke og Thaule, 2006).
Her skriver de om samarbeidsperspektivet mellom psykiatri, ordinger skole og hjem.
De har valgt en kvalitativ forskningsmetode i form av intervju. Deres fokus er ulikt
mitt, da de fokuserte pa ulike mikrosystemer som hjem, psykiatri og skoler. Jeg

fokuserer kun pa selve tilbakefgringen mellom de ulike skolene i min avhandling.
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2.4.4. Feilkilder

| en avhandling hvor en foretar litteraturstudier, er muligheten for a feiltolke kilden
tilstede. Feiltolkning er vanskelig for leseren & spore. For at tekstene skal kunne
veere objektive ma vi veere bevisst egne fordommer, da fordommen var er med og
styrer egen forstaelse. Egne fordommer ma settes ut av spill, og vi ma la oss
provosere for at fordommen skal kunne settes i spill. Forstaelse er ulgselig knyttet til
spraket (Gadamer, 2003).

En annen mulig feilkilde er faren for "harmonisering” av behandlingshjemskolen, fordi
jeg kienner denne godt. Videre kan jeg veere med a skape ubalanse i avhandlingen
da jeg har et positivt forhold til Antonovsky sin teori om salutogenese.

Gjennom planmessig iverksettelse av min egen tolkningsprosess, gir jeg meg selv
muligheten til & fa ny forstaelse. Det at jeg er bevisst pa at jeg mgter kildematerialet
med en forforstaelse, og at dette kan gi muligheter for feiltolking, stiller krav til meg i
tolkningsprosessen. Min bevissthet rundt dette emnet skal hjelpe meg med a ta
kontroll over forforstaelsen, forstaelsen og objektiviteten i forhold til tema for
avhandlingen. Med dette som bakgrunn kan jeg gi leseren en trygghet for at
avhandlingen er tilstrebet & vaere sa objektiv som mulig innenfor de kontekstuelle

rammer.
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2.5. Etiske betraktninger

Etikk spar etter det som er rett. Som forsker har en alltid etisk plikt. "Etisk refleksjon
tar sikte pa & gjgre oss i stand til & foreta slike vurderinger pa en mer systematisk og
forsvarlig mate” (Fallesdal, 2004:7). | denne avhandlingen har jeg av blant annet
etiske hensyn valgt a foreta litteraturstudier fremfor intervju. Elevtallet pa landsbasis
er sa pass lavt, at eleven vil veere lett & spore ved et intervju. Som lzerer til elever
som er innlagt ved BUPA har jeg en etisk forpliktelse overfor bade dem og deres
familier. Elevene skal til enhver tid vaere beskyttet. Informasjonen jeg far i mitt daglige
arbeid er av sa sensitiv art, at etiske hensyn blir helt ngdvendig & ta hensyn til. Etiske
valg en forsker tar, har klare konsekvenser for det faglige arbeidet de star i, og i sin

tur ogsa for samfunnet (Holme og Solvang, 1996).

Innenfor det etiske omradet har vi ogsa begrepet sannhet. Som forsker har en
forpliktelser overfor sannheten. Sannhetsforpliktelsen handler ikke bare om eerlighet,
i at det jeg publiserer av teori og andre dokumenter er sant, men ogsa forpliktelsen til
a akseptere at det som er sant forblir sant. Med det menes at ikke jeg som forsker
bare gjengir det synet, eller meninger om sannheten, som egne meninger innenfor

det jeg aksepterer (Sogner, 2004).

Hvordan er kildens troverdighet? Er opphavspersonen(e) til & stole pa? Den ytre
kildekritikken reflekterer over slike sparsmal. Ytre kritikk er viktig, men den indre
kildekritikken er avgjgrende. Den indre kildekritikken dreier seg om sannhet.
Hvordan kan vi vite at vi har funnet sannhet? Er kilden sann? Hvis det vi leser

”

stemmer med virkeligheten, er det sant, i fglge korrespondanseteorien®. "Ifglge
koherensteorien’ er en hypotese sann hvis den er i overensstemmelse med eller
konsistent med det vi ellers vet, med allment anerkjente teorier pa omradet” (Tveit,

2002:206).

6 Korrespondanseteorien er grunnleggende i all empirisk vitenskap. | fglge denne er noe sant fordi det
samsvarer med den faktiske virkeligheten, med vare konkrete iakttakelser, kort sagt empiri. Korrespondanse
mellom kilder og empiri vil veie tungt nar troverdighet skal vurderes (Tveit, 2002:206).

’ Koherensteorien hevder at en pastand er sann hvis den passer inn i et altomfattende hele, bestaende av
andre pastander man mener er sanne. Det vil si at vi stoler mer pa vart intellekt enn pa det kildene forteller,
fordi vi mener de ma ta feil (Tveit, 2002).
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2.6. Validitet og reliabilitet

Utfordringer knyttet til validitet i en slik avhandling viser seg i forskerens redegjgrelse
for sin tilknytning til objektet, eller fenomenet som skal studeres. Min personlige,
sosiale, kulturelle og historiske bakgrunn vil legge vesentlige premisser for hvordan
jeg forstar det jeg har lest. "Malet er a oppna en gyldig forstaelse av meningen i
teksten” (Thagaard, 2003: 37). Egen forstaelse kommer til uttrykk allerede i
problemstillingen. Det vil veere nesten umulig & veere objektiv i en slik prosess, da jeg
er et menneske som star i en her og na situasjon og kan ikke slippe unna egen
forforstaelse. At jeg er klar over situasjonen, gjgr at jeg kan vaere oppmerksom pa
egen subjektivitet og dermed sikre objektiviteten ved a la meg korrigere av

konteksten jeg star i.

Validitet forteller oss noe om hvor gyldig undersgkelsene vare er. Validiteten
uttrykker hvorvidt metoden egner seg som maleinstrument, og om den maler eller
forutsier det man ut fra problemstillingen er interessert i & undersgke. Hvordan
problemstillingen er operasjonalisert danner grunnlaget for a tolke kildematerialet mitt
og validiteten i dette. Validiteten i min avhandling blir at det vises en
overensstemmelse mellom bakgrunnsstoffet jeg vil presentere i kap. 3 og

meningsinnholdet jeg vil presentere i teorikapittel kap. 4 (Kleven, 2002).

Gjennom tolkning av materialet sgker jeg en indre sammenheng og utvikler
derigiennom en dypere forstaelse for emnet jeg skriver om. Tolkningen jeg gjgr ma
forflytte seg fra situasjons bilder der og da, for siden & kunne valideres i relasjon til en
starre helhetsforstaelse.

Jeg vil vaere opptatt av a kunne se etter sammenheng mellom elementene i OAS og
lovverkene rundt skolene for en god tilbakefgring. Validiteten innenfor en slik
teoretisk forstaelse vil kanskje kunne forklare sammenhenger av det jeg kan

dokumentere av teori og lovverk, samt fortolkningen av dette.

Reliabilitet eller palitelighet til forskningen bestemmes av hvordan man har utfart en
undersgkelse, og at denne kan etterprgves. Reliabiliteten i litteraturutvalget i denne
oppgaven vil veere rimelig hgy, dersom utvalget av litteratur ved en etterprgving av
studiet er identisk med det jeg har brukt. | litteraturlisten har jeg skrevet ned hvilke

referanser jeg har brukt, slik at dette kan etterprgves. Det som er nedskrevet og utgitt
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blir ikke forandret med mindre det kommer ut nye reviderte utgaver. Reliabiliteten vil
derfor fgrst og fremst dreie seg om hva som regnes for relevant i forhold til min
problemstilling, og tolkning av litteratur. All forskning ma ivareta forskningsetiske
prinsipper. Man ma vise til litteraturen som er brukt og falge retningslinjene nar det

gjelder henvisninger og avskrift (Holme og Solvang, 1996).

| en kvantitativ tilneerming vil sannhet og objektivitet kunne veere det samme. |
kvalitative tilnserminger og ved bruk av hermeneutisk metode vil ikke sannhet kunne
sees som objektiv. Fordi en slik tilneerming blant annet er avhengig av kontekst og
forforstaelse, sa vil den veere preget av subjektive forhold. | en hermeneutisk
tilneerming vil man likevel kunne omtale slutninger og konklusjoner som sanne, men
da innenfor gitte rammer. Dersom problemstilling, fremgangsmate og konklusjon er
koherente, og er i trad med de prinsipper som er gitt gjennom valg av metode, sa vil
avhandlingen kunne sees som gyldig, og dermed sann. Jeg haper at jeg har
redegjort for min forforstaelse og presentert mine valg sa tydelig at en etterpraving vil

veere mulig.
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3. BAKGRUNNSSTOFF

| det falgende kapittel vil jeg presenter bakgrunnsstoffet for avhandlingen min. Jeg vil
i dette kapittel konsentrere meg om & peke pa historikk, dokumenter og redegjgrelser
som vil fa relevans for en senere refleksjon. Jeg vil starte med a gi et historisk riss
over barnepsykiatriens historie i Norge, da jeg synes dette er viktig & ha med for a
forsta behandlingshjemsskolen, og tankene bak denne. Historien skaper forstaelse
for forholdene slik de er i dag, og er med pa & gi indikasjoner pa dagen i morgen.
Offentlige dokumenter og sentrale fagringer for de ulike skolene vil bli gjort rede for.
Jeg vil ogsa i dette kapittel se nsermere pa bade den offisielle og den skjulte
leereplanen. Videre vil jeg redegjgre for hvem elevene er, deres gnsker, behov og
skolehverdagen pa behandlingshjemskolen. Mestring er et viktig tema for elevene,
dette vil bli gjort rede for, samt en presentasjon av tilbakefgringsfasen slik vi kjienner
den i dag. Elementene som danner bakgrunnskapittelet mitt er valgt ut for a fremstille

et grunnlag som kan vaere med pa & belyse problemstillingen min.

3.1. Barnepsykiatriens historie i Norge

De farste barneredningsanstaltene her i landet, kom til etter den Filantropiske
bevegelse pa 1800 tallet. | starten var det forsgmte fattigbarn som opprinnelig
appellerte til tidens velgjgrere. Velgjgrerne delte ut midler slik at det ble bygget
anstalter, hvor forsgmte og vanartede barn skulle fa omsorg, oppdragelse og
skolegang. Anstaltene ble ledet av en forstander som var som en kjeerlig, streng og
forutsigbar farsfigur.

Den sveitsiske pedagogen Johan Heinrich Pestalozzis baerende retningslinjer var lagt
til grunn pa anstaltene: Tilknytning, ettertanke og ferdigheter, eller "ved hjertets,
hodets og handens samvirke”. De samme elementene gjenfinner vi i modeller for
mestringsskapende oppvekst i dag (Sommerchild og Moe, 2005:27). Etter hvert
overtok staten ansvaret for anstaltene, og institusjonene endret karakter til
tvangsanstalter. Det ble avdekket kritikkverdige forhold pa anstaltene, noe som
gjorde myndighetene usikre pa om barna hadde det bra pa anstaltene. Dette farte til
Vergeradsloven av 1896, hvor det ble understreket at barna skulle mgtes med

oppdragelse, ikke straff.
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Skolehjemmene kom til. Skolehjemmene skulle veere et sted hvor barna skulle fa
undervisning og et skjermet hjem. Etter hvert ble forholdene ved skolehjemmene like
kritikkverdige som anstaltene. Ansvaret for anstaltene ble flyttet fra
Justisdepartementet til Undervisningsdepartementet og videre til
Sosialdepartementet — uten noen nevneverdig forskjell for barna (Sommerchild og
Moe, 2005).

Harald Thuen skrev i 2002 et doktorgardsarbeid kalt - | foreldrenes sted (Thuen,
2002), hvor han gir en beskrivelse av barneredningen som en sosial bevegelse. Her
blir barneskjebnene som ble fanget opp av barneredningsinstitusjoner dokumentert.
Historiene dreier seg i stor grad om de utagerende barna, de vanartete. Thuen
studerte arskullet 1865 ved redningsanstalten Toftes gave i Asylet pa Grgnland i
Oslo. Asylet ble etter hvert flyttet ut av byen til Risebro pa Ullensaker. P& Risebro
gnsket man "a forme et pedagogisk sted under rammen av jordbrukets vilkar og
landlivets sosiale isolasjon” (Thuen, 2002: 278). Senere ble asylet flyttet til Helgaya i
Mjasa, der man kunne ha et mindre strengt vakthold siden det var vann pa alle
kanter. Anstalten delte barna inn i tre kategorier, "Forladte, forsgmte og vanartede
Barn” (Thuen, 2002: 290). De forlatte og forsgmte var den minst kompliserte
gruppen, disse barna hadde foreldrene sviktet. De vanartede barna var mer
komplisert, de ble gjerne karakterisert som idioter, dumskalle og villstyring, som
nesten ikke har noen hukommelse og "ringe evner” (Thuen, 2002: 311) Barna Thuen
beskriver som vanartede, kan gjenkjennes som barn med diagnosene:
atferdforstyrrelse, "ensom ulv”, ” en av gjengen” og ADHD. Disse barna samsvarer

med barn og unge som i dag ville falt inn under psykisk helsevern.

Pionerene pa det barnepsykiatriske feltet i Norge kan sies a vaere Nic Waal og
Hjalmar Wergeland. Uavhengig av hverandre innfarte de Child Guidance Clinics®
med egale teamprinsipp som standard for barnepsykiatrisk virksomhet her i landet.
Den fgrste spesialisten i barne- og ungdomspsykiatri i Norge var Nic Waal. | 1951
startet Nic Waal opp et institutt for psykoterapi. Teamet skulle arbeide etter Child
Guidance klinikkene sine tanker, med psykoterapi som en av hovedoppgavene.
Praktisk arbeid, klinisk arbeid, og utdanningstilbud gikk hand i hand, og klinikken var

® Child Guidance modellen ble tatt i bruk i USA i 1920 — drene. Denne modellen er en teammodell som bestar
av en flerfaglig bemanning innenfor barnepsykiatri. Barnets vansker skal alltid sees i et bredt psykososialt
perspektiv, og vurderes ved likeverdige bidrag fra psykolog, sosionom og barnepsykiater, og etter hvert
pedagog (Sommerchild og Moe, 2005: 367).
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flerfaglig bemannet. Her dekket man behovet for undersgkelse og terapi for barn og

unge med nervgse forstyrrelser og tilpassningsvansker (Sommerchild og Moe, 2005).

| 1952 gav sosialdepartementet en innstilling fra Utvalget for psykisk barnevern til &
utrede spgrsmalet som tiltak for barn som trenger psykiatrisk — psykologisk
undersgkelse, radgivning og behandling. Dette mandatet gav barnevernsnemndene,
og spesialskolene muligheter til & bygge ut sin tjeneste for barneredningens
utagerende barn. Poliklinikker ble bygget framfor sengeavdelinger, da disse ble
billigere i drift. Ved & benytte poliklinikker, kunne barnet bo hjemme i de omgivelser
det skulle leere & tilpasse seg i. Disse barnevernsklinikkene skulle knyttes til stagrre
sykehus, og det skulle vaere minst en klinikk i hvert fylke. Behovene for
barnepsykiatriske sykehusavdelinger, ble foreslatt til & vaere 12 — 16 sengeplasser i
hver landsdel. | tilknytning til hver barnevernsklinikk skulle det knyttes til et par
behandlingshjem, ett for barn og ett for ungdom. Hvert behandlingshjem skulle
romme 8 — 10 barn. Det ble papekt at behandlingshjemmene burde ligge i landlige

omgivelser (Sommerchild og Moe, 2005).

Klinikkene ble anbefalt & ha eget styre med representanter for barnevern, skoleverk
og helsestell. Videre skisserte komiteen opp behov for skolepsykologiske kontorer, et
kontor pr. 4 — 5000 barn. Kontoret burde besta av psykiater, klinisk psykolog,
sosialkurator og eventuelt pedagogisks psykolog og spesialpedagog. Kontoret skulle
administreres under skoleverket. Det ble vanskelig for partene & finne en
hensiktsmessig fordeling av oppgavene. | dag er det Pedagogisk- psykologisk
tieneste (PPT®) som er knyttet som veileder til skolene (Sommerchild og Moe, 2005).

1960 arene ble tiden for en landsomfattende utbygging av psykisk helsevern. | 1964
fikk vi lov om sosial omsorg, og behandlingsbegrepet blir innfart. 1 1969 blir
obligatorisk 9- arig enhetsskole innfart. | planen for skolen heter det at skolen skal gi
like muligheter for elever med ulike evner, anlegg og interesser. Gutter og jenter skal
fa samme muligheter, og skolene pa landsbygda skal bli like gode som byskolene.
Etter at kursplansystemet ble avskaffet, ble det bestemt at alle elever skulle ga i

samme klasse og gjennom differensiering skulle hver enkelt gis en tilpasset

? Opplaeringslova, § 5-6 slar fast at alle kommuner og fylkeskommuner skal ha en pedagogisk — psykologisk
radgivningstjeneste. PPT skal arbeide med enkeltelever som har saerlig behov for spesialpedagogisk hjelp og
med spesiell tilrettelegging av undervisning samt skrive sakkyndig vurdering. PPT skal ogsa hjelpe skolen med
kompetanse- og organisasjonsutvikling (Opplaeringslova § 5-6).
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undervisning. | 1968 ble det besluttet at spesialskoleloven fra 1951, skulle
innarbeides i grunnskoleloven. Dette skjedde fgrst da lov om grunnskolen ble vedtatt
1 1974 (Sommerchild og Moe, 2005).

Kort oppsummert ser vi at utviklingslinjene for ivaretakelse av eleven, holdninger til
eleven, og elevens gkende grad av muligheter til & utvikle egne evner, har endret seg
stort fra 1800 tallet og frem til i dag. Etter 1950 har det offentlige tatt mer ansvar for
elevene, giennom utbygging av psykisk helsevern, enhetsskolen og innarbeidelse av
spesialskoleloven. Dette gav elevene et bedre offentlig vern. Kravene til dem som
skal arbeide med elevene har gkt i og med at det offentlig siden 1950 arene har

krevd mer utdannet personale.

3.2. Lovgrunnlaget

Grunnskolen bygger pa ideen om enhetsskolen, som tar utgangspunkt i fellesskap.
Innenfor dette fellesskapet har tilpasning en sentral rolle i opplaeringen.
Oppleeringslova, leereplanverket (LK06) og forskrifter inneholder overordnede mal for
oppleeringen. Gjennom LKOG6, skal det utarbeides gode arbeidsmetoder, tilpassede
laeremidler og hensiktsmessige arbeidsvilkar for eleven, slik at denne far vekst,

utvikling og faglig utbytte av undervisningen.

Til forskjell fra ordinaer grunnskole har fylkeskommunen faglig, juridisk og gkonomisk
ansvar for undervisningen pa behandlingshjemskolen. |1 1991 ble alle sosiale og
medisinske skoler underlagt fylkesoppleeringsdirektgren. Fylkeskommunen har etter
§ 13-2 og § 13-3ai Oppleeringslova, ansvar for all oppleering i sosiale og medisinske
institusjoner som fylkeskommunen eier, eller har driftsavtale med. Oppleering i
sosiale og medisinske institusjoner er i hovedsak grunnskoleoppleering (Hordaland
Fylkeskommune, 2008). Det er opp til fylkeskommunen & velge organisasjonsform for
virksomheten, slik at en ivaretar sikkerheten for eleven. Nar eleven blir utskrevet fra
behandlingshjemmet, har behandlingshjemskolen ansvar i en ettervernsperiode®, for
oppfelging og viderefaring av ngdvendig informasjon, slik at elevens skolefaglige

utvikling kan fortsette.

1% Ettervernsperiode: en periode (1-2 maneder) etter at eleven er utskrevet fra behandlingshjemskolen.
Elevens leerer fra behandlingshjemskolen besgker eleven pa hjiemmeskolen, er med i ansvarsgruppen
rundt eleven, og gir hjemmeskolen veiledning og stgtte rundt arbeidet med eleven i denne perioden.
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Enhetsskolen bygger pa prinsipper om likeverd. Den skal utvikle, grunngi og
praktisere fellesskap og tilpasset opplaering for alle. Hordaland Fylkeskommune

forstar dette slik:

“Ein skule for alle” med likeverd som berande prinsipp, fareset ein
inkluderande skule med vekt pa fellesskap og tilpassing. Skulen skal ivareta
pedagogisk ansvar og pedagogiske utfordringar overfor sveert ulike elevar
med omsyn til bakgrunn, leerefgresetnadar, interesser og behov. Ei opplaering
for alle ma vere inkluderande. Dette prinsippet kan realiserast ved at
oppleeringa vert organisert og lagt til rette slik at den er inkluderande overfor
alle elevar. Dette set krav til fellesskap og tilpassing i oppleeringa (Hordaland
Fylkeskommune, 2008: 3).

Oppleeringslova er en felles lov for grunnskolen og den videregdende opplaering. Jeg
vil papeke at Oppleeringslova ogsa gjelder for behandlingshjemskolen.

Oppleeringslova 8§ 1 — 2 sier fglgende:

Oppleeringa i grunnskolen og den vidaregaande oppleeringa skal fremje
menneskeleg likeverd og likestilling, andsfridom og toleranse, gkologisk
forstaing og internasjonalt medansvar.

Oppleeringa skal leggje eit grunnlag for vidare utdanning og for livslang
leering og statte opp under eit felles kunnskaps-, kultur- og verdigrunnlag og
eit hagt kompetanseniva i folket.

Oppleeringa skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven,
leerlingen og leerekandidaten. Endra med lov 30. juni 2000 nr. 63 (i kraft 1 aug.
2000, etter res. 30 juni 2000 nr. 645) (Kunnskapsdepartementet, 1998).

Oppleeringslova lovfester i kapittel 9, § 9a 1-4, at alle elever skal sikres et godt fysisk
og psykososialt miljg, som fremmer helse, trivsel og laering. Emnet omhandler
ivaretakelse av elevens fysiske og psykiske helse, bade i inne- og utemiljget. Skolen
skal aktivt drive et kontinuerlig og systematisk arbeid for & fremme elevens helse,
miljg og trygghet. Arbeidet skal gjelde elevenes fysiske og psykososiale miljg

(Kunnskapsdepartementet, 1998).

| Stortingsmelding nr. 31, Kvalitet i skolen (2007-2008) har regjeringen satt opp mal
for grunnoppleeringen. Disse mal er i tillegg til oppsatte faglige mal. | mal nr. 3 heter

det at:

Alle elever og leerlinger skal inkluderes og oppleve mestring.
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De indikatorene som vil bli benyttet for & vurdere grad av maloppnaelse og trend, er

folgende:

e Andelen som trives godt

e Andelen som mobbes

e Andelen som far nok utfordringer i skolen

e Andelen om oppgir at oppleeringen er tilpasset deres niva

e Andelen som far faglige tilbakemeldinger (St. meld. nr. 31,2007-2008:11).

Regjeringen oppfordrer skoleeier og skole til i & igangsette konkrete malsettinger for
hva de skal oppna innenfor de malomrader som er satt opp. Blant annet vil bruk av
elevundersgkelser gjgre det mulig for den enkelte kommune a vurdere sin egen
maloppnaelse. Videre vil regjeringen utvikle et kvalitetssikret system slik at
mulighetene for & vurdere utviklingen i elevenes laeringsutbytte blir bedre
(St.meld.nr.31, 2007-2008). Planen sier videre at: "Elevenes laering og opplevelse av
mestring og trivsel er avhengig av positiv samhandling med medelevene og en
falelse av tilhgrighet” (St.meld.nr.31, 2007-2008:73). Disse malsettinger gjelde for

alle elever, ogsa de som gar pa en behandlingshjemskole.

For elever pa& behandlingshjemskolen ma disse malsettinger nedfelles i en IOP nar
det gjelder nar man skal vurdere faglig og sosial maloppnéaelse. | det pedagogiske
arbeidet med eleven pa behandlingshjemskolen er det et mal at eleven skal oppleve
mestring hver dag. Dette betyr at det blir viktig & ikke utfordre eleven til & forstrekke
seg, men at eleven skal bli matt utviklings- og kunnskapsmessig pa eget

ferdighetssniva.

3.2.1. Spesialundervisning

Leereplanverket er et forpliktende styringsdokument for opplaeringen. Elever som ikke
har, eller som ikke kan fa tilfredsstillende utbytte av det ordinzere opplaeringstilbudet,
har rett til spesialundervisning etter opplaeringslova 8 5 -1(Kunnskapsdepartementet,
1998). Far kommunen eller fylkeskommunen gjgr vedtak om spesialundervisning, jfr.
8 5 -1, eller vedtak om spesialpedagogisk hjelp, jfr. 8 5-7 i opplaeringslova
(Kunnskapsdepartementet, 1998), skal det foreligge en sakkyndig vurdering av de

seerlige behovene til eleven. Sakkyndig vurdering blir foretatt av PPT. Vurderingen
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skal vise om eleven har behov for spesialundervisningen, og hvilket oppleeringstilbud
som bgr gis etter oppleeringslova § 5-3 (Kunnskapsdepartementet, 1998). Barn som
er elever ved en behandlingshjemskole, har nesten alltid vedtak pa at de har rett il
spesialundervisning etter 8 5.1 i oppleeringslova. Dersom det ikke er realistisk &
benytte oppleeringsmal fra fagene sine moduler og hovedmomenter kan en med
hjemmel i oppleeringslova § 5.5 (Kunnskapsdepartementet, 1998) hente fagplanmal
fra lavere klassetrinn eller lage nye fagplanmal for eksempel med utgangspunkt i
leereplanverkets generelle del (Aarnes, 2000).

3.2.2. Individuell oppleeringsplan (I0OP)

Oppleeringslova § 5-5, sier at for elever som far spesialundervisning skal det
utarbeides en individuell oppleeringsplan (IOP). Retten til IOP gjelder for den gruppe
elever denne avhandlingen omhandler. § 5-5, 2. ledd uttrykker at det skal utarbeides
halvarsrapporter, som evaluerer opplaeringen for elever som far spesialundervisning.
IOP er eleven sin personlige juridiske rett. IOP skal skildre mal for, form og innhold i
oppleaeringen eleven skal fa. Undervisningsmalene bar i starst mulig grad vaere hentet
fra LKO6 sine oppsatte mal for det enkelte fag, og leereplanenes generelle del

(Kunnskapsdepartementet, 1998).

Evaluering av IOP vises i halvarsrapporten, hvor det gjgres rede for elevens utvikling
mot oppsatte mal. Kontaktleerer skal utarbeide en halvarsrapport hvor det vises
hvilken oppleering eleven har fatt, og vurdering av denne. Denne rapporten sendes

av rektor til foreldre, kommunen, eller fylkeskommunen (for behandlingshjemskolen).

For elever ved behandlingshjemskolen har Hordaland fylkeskommune satt en
standard for hvordan arbeidet med IOP skal forega. Planen sier at
spesialundervisningen skal knyttes til en navngitt elev, som skal ha et dokumentert
behov for saerskilt hjelp. Malsettingen for spesialundervisningen ma vaere skriftlig
formulert, og undervisningstimetallet ma grunngis av leerer. Organisering og varighet
av spesialundervisningen ma grunngis. Fylkeskommunens plan sier videre at leereren
ma veere godt kvalifisert, og foreldre/foresatte skal orienteres om
undervisningstilbudet. Det skal opprettes en kontrakt, et enkeltvedtak med eleven

eller foresatte, og deretter utarbeides en IOP (Hordaland Fylkeskommune, 2008).
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3.3. Lareplanverket, LKO6

Behandlingshjemskolen og hjemmeskolen fglger som tidligere nevnt, samme lovverk.
Dagens leereplanverk, LKO6, er fastsatt som forskrift med hjemmel i oppleeringsloven,
og er forpliktende for grunnoppleeringen. Laereplanen bestar av: en generell del,
leeringsplakaten, fag- og timefordeling og leereplanene for grunnskole og

videregaende opplaering (UFD, 2005).

Den generelle delen av leereplanen inneholder de overordnede malene for
oppleeringen. Denne delen av leereplanen beskriver seks perspektiver som gir mal til
elevers leering og utvikling, disse har som mal & oppsummeres i et siste perspektiv,
det integrerte mennesket. Jeg vil redegjgre for noen av disse perspektivene i kapittel
3.3.2.

Laeringsplakaten inneholder felles mal, prinsipper og retningslinjer som gjelder for

oppleeringen.

Fag- og timefordeling er angitt for hovedtrinn i grunnskolen og for arstrinn i

videregaende oppleering.

Leereplaner for fag angir formal, hovedomrader, omtale av grunnleggende
ferdigheter, kompetansemal og bestemmelser for sluttvurdering i faget.

Formalet med faget beskriver hensikten med opplaering i fager for den enkelte elev

og leerling, og for samfunnet. Gir samtidig rom for lokal og individuell tilpassning.

Det redegjgres for hvordan opplaeringen i faget kan ivareta overordnede malsettinger
for oppleeringen, slik disse kommer til uttrykk i oppleeringsloven, leereplanenes

generelle del og leeringsplakaten (UFD, 2005).
| leereplanen er det satt av 25 prosent av timene til lokalt arbeid.

Skoleeier kan omdisponere inntil 25 prosent av timene som er fastsatt i det
enkelte fag, nar det er grunn til & anta at dette vil kunne fare til bedre
maloppnaelse i fagene samlet sett for den enkelte elev. Slik omdisponering av
timer forutsetter at malene i laereplanene for fag ikke blir fraveket, og krever
samtykke fra den enkelte elev/leerling/foresatte. Kriteriene og prosedyrene for

spesialundervisning ma falges dersom det er meningen & gjare avvik fra

Side

36



malene i leereplanen. Bade i grunnskolen og i videregaende oppleering ma
omdisponeringen innenfor 25 prosentrammen ta utgangspunkt i den enkelte
elev og bygge pa individuelt samtykke. Det er en forutsetning for
omdisponeringen at det er enighet om at hensikten er bedre maloppnaelse for
eleven (UFD, 2005:31).

| Kunnskapslgftets innledning kan vi lese at opplaeringens mal er & ruste barn, unge
og voksne til & mate livets oppgaver, og til & mestre utfordringer sammen med andre.
Oppleeringen skal gi hver elev kyndighet til & ta hand om seg selv og sitt liv, og
samtidig overskudd og vilje til & std andre bi (UFD, 2005:3).

| kompetansemalene for naturfag star det at et mal for opplaering i temaet kropp og
helse, er at eleven skal kunne samtale om ulike fglelsesmessige opplevelser og
reaksjoner, og sammenhengen mellom fysisk og psykisk helse (UDF, 2005:82). For &
kunne mgte livets oppgaver og mestre utfordringer sammen med andre, har man
behov for god psykisk helse. Da er det viktig at skolen har en oppdatert og aktiv
holdning nar det gjelder & tenke helsefremmende og forebyggende helsearbeid
(Berg, 2005: 55).

3.3.1. Leereplanen, er den ensartet?

Staten er skolens gverste myndighet og oppdragsgiver. Laereplanen er statens
instrument til nasjonal styring av skolen, samt nasjonal vurdering. Kommunen skal

arbeide lojalt i samsvar med statlige intensjoner.

Den enkelte skole kan sette i gang lokalt utviklingsarbeid, for eksempel lokalt
leereplanarbeid, skolebasert vurdering, kollegaveiledning og utprgving av nye
metoder i klasserommet (Berg, 1999: 6). LK06 oppfordrer skolen til & samarbeide
innad pa huset, da samspillet mellom kolleger er avgjgrende for de resultater som
nas. Oppleeringens personale skal funger i et fellesskap av kolleger som deler
ansvaret for elevenes utvikling (UFD, 2005: 13).

| tillegg til den offisielle leereplanen, har vi den sakalte "skjulte” leereplanen. Den
skjulte leereplanen er den blant andre Berg kaller et fellesbegrep for hvordan den
pedagogiske arv den dag i dag fungerer som "fastfryst ideologi” (Berg, 1999: 70).
Han mener at selv med de ulike utdanningsreformer skolen har fatt tildelt gjiennom

arene, har leererstanden ikke forandret undervisningsmetodene nevneverdig.
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Fremdeles er det i hovedsak slik at lzerer planlegger undervisningen, stiller spgrsmal
han vet svar pa, styrer og tar initiativ, mens elevrollen blir noe passiv og mottakene.
Berg sier videre (Berg, 1999: 94) at det verdigrunnlaget skolen arbeider etter er mer
pavirket av den skjulte leereplanen enn den offisielle. Skolens tradisjonelle arbeid
hviler pa handlinger som fokuserer pa etablerte oppfatninger i samfunnet som for
eksempel oppdragelse. Kulturen ved en skole har bergringspunkter med alle sider
ved skolens virksomhet. Leerernes yrkesetos er en av hjgrnesteinene i skolekulturen
(Berg, 1999).

Den skjulte lzereplanen er et begrep Nordahl behandler i boken, En skole- to
verdener. Nordahl viser til at leereren velger bevisst eller ubevisst bort deler av
leereplanens generelle del som fremhever at elevene skal utvikles til & bli kritiske,
selvstendige, deltakende, aktive og at deres kreative evner skal vektlegges. Elever
som innehar disse kvaliteter blir gjerne stemplet som problematiske. Den skjulte
laereplanen med vekt pa tilpasning far dermed sterk innflytelse pa elevens sosiale og
personlige erfaringer i skolen (Nordahl, 2000: 334).

| folge Nordahl har lserere en forventning til hvordan elevene sin oppfarsel skal veere
i skolen. Denne forventningen virker som en skjult tilpasningsorientert laereplan, som
er sterk og implisitt i skolen. Den verdsatte elev i skolen er ofte den lydige,
forutsigbare, pliktoppfyllende, utholdende og palitelige eleven. Denne skjulte
tilpasningsorienterte leereplanen ser det ut til at mange elever har problemer med a
forsta innholdet i og betydningen av (Nordahl, 2000:330). Nar leerer faler at hun/han
mangler kontroll i klasserommet vil leerer lett anvende teknikker og metoder som
beskytter egen posisjon, egne interesser og undervisningen. Dette viser at avstanden
mellom idealene i leereplanen og realiteten i undervisningen er stor (Nordahl,
2000:331). Eleven ma tilpasse seg skolen som bade en sosial arena, og en lzerings-
0g undervisningsarena. Laerer kan konsentrere seg mest om skolen som laerings- og
undervisningsarena. Det er sammenheng mellom elevenes opplevelse av skolens

ulike arenaer og elevens atferd i skolen.

| falge Nordahl viser det seg at spesialundervisning i norsk, matematikk og engelsk
er det mest brukte pedagogiske tiltaket i forhold til elever som viser problematferd.
Tiltakene avlaster trykket og trusselen leererne kan oppleve i klasserommet.

Spesialundervisningen foregar enten utenfor klasserommet, eller ved ekstra

Side

38



laererkrefter eller assistent i klasserommet (Nordahl, 2000:332). Vi kan stille spgrsmal

om dette er det mest tjenelige for elever som skal tilbakefgres til hjemmeskolen?

Den skjulte leereplanen er todelt, hvor den ene delen omhandler det elevene
oppfatter som leert, den andre delen er den skjulte tilpasningsorienterte laereplan som
gir oss en pekepinn pa hvordan leererne og kulturen ved de ulike skolene legger
faringer for skolens arbeid.

3.3.2. Leereplanens generelle del.

Til & gi mal for undervisningen operere generell del av LKO6 med seks perspektiver
se mennesket pa. Disse seks perspektiver skal til slutt summeres opp til sluttmalet:
det integrerte mennesket. Disse er fglgende: Det meningssgkende menneske, det
skapende menneske, det arbeidende menneske, det allmenndannede menneske,
det samarbeidende menneske, det miljgbevisste menneske og det integrerte
menneske. Det integrerte mennesket vektlegger at opplaeringen skal bidra til en
karakterdannelse som gir den enkelte kraft til & ta hand om eget liv (UFD,2005: 20).
Jeg har valg a se naermere pa tre av aspektene i min avhandling da jeg anser

malsettingene her for relevante i en tilbakefgringssituasjon:

Det arbeidende mennesket vektlegger allsidig utvikling, som ogsa innebeerer at
elevene skal arbeide fra det kjente til det ukjente og gi elevene innsyn i variasjonene
og bredden i vart arbeidsliv. God laering er avhengig av vilje hos den enkelte, det
hevdes ogsa at eleven sine ytelser pavirkes av arbeidsvaner de leerer seg pa tidlige
skoletrinn. Oppleeringen skal tilpasses i fag, stoff, alderstrinn og utviklingsniva. Det
pedagogiske opplegget ma veere bredt nok tilpasset den enkelte elev, og ha hayde
for & yte tilstrekkelig omsorg nar en enkelt elev kjgrer seg fast og strever. Skolen skal
ha rom for alle. Vellykket motivering krever dobbelt motivering bade hos elev og
laerer. God undervisning skal gi elevene falelse av a lykkes i sitt arbeid, gi tro pa

egne evner, og utvikle ansvar for egen leering og eget liv (UFD, 2005:9).

Det skapende mennesket vektlegger utvikling gjennom lysten til & bruke og til &
utvikle det de laerer. Et viktig element blir & ivareta og stimulere elevene sine
skapende evner. Her viser en til tre tradisjoner nar det gjelder kunnskap. Den farste
er knyttet til praktisk virke og leering gjennom erfaring. Den andre tradisjonen kan
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relateres til teoretisk utvikling og skolefag, og den tredje til en kulturell tradisjon (UFD,
2005:6).

Det samarbeidende mennesket vektlegger sosialiseringsprosessen. Mennesket
pavirker og blir pavirket av omgivelsene. Evner, identitet, ansvar og plikter utvikles i
fellesskap med andre. Skolen ma veere organisert slik at eleven sitt virke far
konsekvenser for andre, og slik sett kan eleven laere av konsekvenser av egne
avgjarelser. Eleven bgr ogsa ta del i praktisk arbeid der eleven blir bade arbeider og
mottaker. Gjennom dette vil eleven kunne fa stor personlig vekst (UFD, 2005:16).

Realisering av likeverd skjer gjennom et inkluderende fellesskap med rom for
ulikheter.

Einskapsskulen skal femne alle grupper. Skulen er ein felles arbeids- og
mgteplass. Der kjem elevane saman, lserer av og lever med ulikskap —
uavhengig av kvar ein bur, sosial bakgrunn, kjgnn, religion, etnisk tilhgyrsle og
funksjonsevne (KUF, 1996).

3.4. Hvem er elevene?

Elevene denne avhandlingen omhandler, er elever som er innlagt ved en
barnepsykiatrisk behandlingsinstitusjon for en periode, og som skal tilbakefgres til sin
hjemmeskole etter innleggelsen. Disse elevenes, barne- og ungdomspsykiatriske
tilstander, har en typisk multifaktoriell &rsakssammenheng. Det vil si at forklaringene
oftest utgjer en kombinasjon av biologiske, psykologiske og sosiale faktorer.

Ca. 20 % av barn har symptomer pa psykiske lidelser, ca. 10 % vil kanskje ha behov

for profesjonell hjelp (Kringlen, 2005: 408).
Symptomer pa psykiske lidelser hos barn kan inndeles i fire grupper:

e Emosjonelle (nevrotiske) forstyrrelser, der symptomer som frykt, angst,
depresjon og somatiske plager dominerer.

o Atferdsforstyrrelser, der ulydighet, brak, aggresjon og ofte kriminell atferd er
sentrale trekk.

e Utviklingsforstyrrelser der kognitive og nevromotoriske funksjoner er unormale.

¢ Relasjonsproblemer, der kontaktvansker er sentrale (Kringlen, 2005:391).
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De hyppigste psykiske lidelsene hos barn er atferdsforstyrrelser, som forekommer
seerlig ofte hos gutter, etterfulgt av emosjonelle forstyrrelser, som er hyppigst hos
jenter, samt utviklingsproblemer og spesielle syndromer (Kringlen, 2005: 408). Pa
grunn av psykiske vansker kan barna ha reduserte evner og forutsetninger for laering
av kunnskap. Elever som kommer til behandlingshjemskolen blir av andre skildret
som seers vanskelige og umulige & undervise. Elevene kan ha store og sammensatte

leerevansker som i tillegg til de psykiske vanskene viser seg som:

e skolevegring

e vansker med & utsette behov

o er eksperter pa a skjule det de ikke kan

e vansker med a veere tilstede pa skolen, da de ofte har problemer med rutiner,
oppgaver, grensesetting, delta i gruppesammenheng og sitte stille over lengre
tid.

¢ lav akademisk selvoppfatning

e holder fast pa gamle mgnstre

e vansker med a kunne motta og forsta beskjeder, instruksjoner osv.

Disse sammensatte og gjennomgripende psykiske vanskene utspiller seg i alle
elevens relasjoner og pa alle arenaer som hjem, skole, fritidsaktiviteter, i forhold til
jevnaldrene og voksne. Dette fgrer til at elevene gjerne vil unnga en del aktiviteter, og
kan agere med verbal, og /eller fysisk utagering nar leerer/ en voksen bestemmer at
de skal delta i for eksempel skolearbeidet. Eleven har over tid veert i konflikt med
venner, familie, skolen og naboer. Disse konfliktene kan ha fart til en del avvisninger,
og dermed mangel pa bade voksenkontakt og kontakt med jevnaldrene. Ved
avvisning er eleven satt i en devalueringsfare og utsatt for en devalueringsprosess

(Kristiansen, 1993). Jeg vil skildre devalueringsprosessen med en figur.

Side

41



Fig. 1. Devalueringsprosessen:

L — ©)
cigenskap | _ ... som —5)
ell(;.:‘ e {ZJsom mindre- plassert i devaluert
sartre verdig og (kollektiv) sosial rolle
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einskilde pa av verdsett j /» \
andre
1@ ®

X

den einskilde med

vert oppfatta mindreverdige
som | og negative
mindreverdig konsekvensar

(Kristiansen, 1993:42).

Punktene i prosessen sier noe om at personen kan ha egenskaper eller saertrekk
som er merkbart annerledes, og blir lagt merke til. | denne forbindelse vil det veere
elevenes atferd som kan vaere en utfordring for miljget rundt eleven. Egenskapene til
eleven blir vurdert som mangelfulle, og av mindre verdi. Eleven har egenskaper som
ikke blir verdsatt. Denne negative verdien blir adaptert av eleven selv, og eleven selv
tolker seg selv som mindreverdig. Eleven er na devaluert. Hun/han er plassert i en
mindreverdig posisjon i skolen, mindreverdig identitet og status, og med tilsvarende
forventninger rettet mot seg. Denne rollen gjar at eleven blir mindreverdig behandlet
av andre (Kristiansen, 1993:43).

Barn i dggnbehandling har en del fellesvansker, som for eksempel relasjonsvansker.
De har manglende tillit til andre mennesker, og evnen til tilknytning er ofte skjevt
utviklet. Kontakten med andre mennesker kan vaere knyttet til stor angst, en angst
som styrer og dominerer deler av barnet sin personlighet, atferd og utvikling. Videre
kan dette fare til at barnet feiltolker omverden og har darlig avlesing av egne

reaksjoner.

Nordahl (2000) presenterer tre perspektiver pa problematferd og mistilpassing i

skolen — alle tre er viktige og relevante:

1. Kontekstuelt perspektiv
Aktar perspektiv

3. Individperspektiv: Dette ligger utenfor pedagogisk mandat. Dette gjelder
genetiske, nevrologiske, somatiske og mer psykisk betingede forhold.
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Innenfor det kontekstuelle perspektivet og tidligere skisserte psykiske vansker ser vi
at leererne har et stort ansvar nar det gjelder a ivareta eleven best mulig. Strukturelle
og organisatoriske forhold i skolen synes & ha innflytelse pa elevenes atferd, i tillegg
kan skolens ledelse veere av indirekte betydning til atferdsproblematikken (Nordahl,
Sarlie, Manger og Tveit, 2005). Hvordan skole tilrettelegger for eleven fra
behandlingshjemsskolen er av stor betydning for elevens videre utvikling pa
hjemmeskolen. Det vil gi ringvirkninger til medelever, laererkollegiet og foreldre.
Leaererens holdning og innflytelse i klasserommet kan ha betydning for atferdsklimaet i

en klasse.

Aktarperspektivet viser til at eleven er akter i eget liv, det vil si at elevens atferd i
klasserommet som lzereren opplever som problematisk, kan fra elevens stasted
oppfattes som rasjonell. Elevens fortolkning av konteksten i klasserommet vil danne
grunnlaget for elevens handlinger. Eleven fra behandlingshjemskolen har ofte
relasjonsvansker, og manglende tillit til andre mennesker. Deres angst kan fare til at
eleven feiltolker klasseromssituasjonen, og gjennom elevens darlige evne til avlesing
av egne og andres reaksjoner, kan det fare til at eleven reagerer med negativt verbalt
sprak og fysisk utagering. Utagerende atferd og annen form for problematferd kan
dermed i noen grad ses pa som en form for mestringsstrategi, eller som en reaksjon
pa noe eleven opplever som devaluerende eller urettferdig handling fra leerernes side
(Nordahl, Sarlie, Manger og Tveit, 2005). Pedagogikk dreier seg om interaksjon og
kommunikasjon der det er i forholdet mellom elev, leerer og innhold at lering skjer.
Dermed blir relasjonene i skolen helt sentral, og leererens evne til a lede og

strukturere undervisningen av avgjgrende betydning (Bachmann og Haug, 2006).

| tillegg til lovverk og leereplaner er det i den skjulte leereplanen det finnes krav og
forventninger til elevenes atferd og sosiale praksis som er med pa a danne
betingelser for hvilke elever som oppfattes som problematiske. Hva som regnes som
fag-, konsentrasjons-, og atferdsvansker avhenger av blant annet av skolens kultur

for & mgte mangfoldet blant elevene.

Disse kontekstuelle rammer og betingelser forteller oss noe om hvordan og hvorfor

elever far det godt eller vanskelig pa hjiemmeskolen.
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3.5. Hva er en behandlingshjemsskole?

Eleven som kommer til behandlingshjemskolen er innlagt ved en Barne- og
ungdomspsykiatrisk Avdeling, BUPA. Behandlingsinstitusjonen skal gi barnet en
miljgterapeutisk, og psykologisk langtidsbehandling den tiden barnet er innlagt.
Elevene ved behandlingshjemsskolen er lagt inn til behandling for andre grunner enn
vansker i skolesammenheng. | den forstand er opplaeringen "sekundeer” i forhold til
selve behandlingsinstitusjonen. Barn som er plassert i institusjon har rett til
oppleering, herunder spesialundervisning som grunnskoleelever i alminnelighet (KUF,
1991). Dette betyr at leererne ved behandlingshjemskolen méa ha et tett samarbeid
med behandlingsinstitusjonen og forholde seg til de malsettinger institusjonen legger

faringer for, og videre inkludere disse malene i elevens I0OP.

Pedagogiske og personlighetsmessige problemer blir ofte to sider av samme
sak, og krever en spesiell utforming av pedagogiske rammebetingelser,
dersom hjelp til videre utvikling skal bli mulig. Dette betyr at det pedagogiske
tilbudet ikke kommer i tillegg til behandlingen, det er en del av selve
behandlingen (KUF, 1991:31).

Behandlingshjemskolen har undervisningsansvar for elevene. Eleven fglger
undervisningstimetallet som er skissert i LKO6 under fag- og timefordeling. Dette er
det samme timetallet som medelever ved hjemmeskolen far. Den perioden eleven er
ved behandlingshjemskolen er eleven fremdeles hjemmeskolen sin elev.
Behandlingshjemskolen har derfor et tett samarbeid med kontaktlaerer pa
hjemmeskolen. Behandlingshjemskolen underviser eleven etter bestemmelser
hjemmeskolen skisserer i sine halvarsplaner og ukeplaner, retningslinjene for disse
planene er gitt i leeringsplakaten. "For at undervisningen og behandlingen skal lykkes
og ha effekt ogséa utenfor behandlingshjemskolen, ma skolen ha god kontakt med
hjemmeskolen til eleven” (KUF, 1991).

Behandlingshjemskolen gir tilpasset oppleering ved a tilrettelegge undervisningen
individuelt og i sma grupper. Eleven som er innlagt ved en barnepsykiatrisk
behandlingsinstitusjon er som nevnt over, innskrevet av andre grunner enn vansker i
skolesammenheng, (vanskene er beskrevet i kapittel 3.4.). Behandlingshjemsskolen
er organisert etter samme mgnster som grunnskolen ellers, men har stgrre

leerertetthet pr. elev.
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Pa behandlingshjemskolen er eleven sin personlig og sosiale utvikling tydeligere i
fokus enn ved hjemmeskolen. Hverdagen pa behandlingshjemskolen fokuserer pa
elevens mestring, leereplanen har mestring som utviklingsmal, og IOP fremlegger mal

som er tilpasset det formalet slik at eleven kan mestre dem.

Til leerere som skal jobbe ved en behandlingshjemskole stilles det en del uformelle
krav. Holdninger og kunnskapsmessige krav gar utover de mer tradisjonelle
pedagogiske utfordringene som laereren innenfor BUPA skal ivareta. Laereren sine
forutsetninger til & fungere som voksenmodell under stress, samt laererne sine evner
til & holde ut elevene sine provokasjoner uten selv & ga i "opplgsning”, er blant noen
av kravene som stilles. Leererne er relativt like i atferd nar de samhandler med
eleven. Med det menes at de er emosjonelt stabil, utviser samme grensesetting og
toleranse overfor eleven. Uten en laerer som klarer a arbeide fleksibelt innenfor
trygge rammer kan den pedagogiske relasjonen bli for utrygg for eleven, slik at
eleven ikke vager a tro eller satse pa egen utvikling videre. Trygg, men fleksibel
pedagogisk struktur og stabile rammevilkar blir viktige forutsetninger i alt pedagogisk
arbeid ved behandlingshjemskolen. Dette er vesentlig da det arbeides med barn som
har mye angst og redusert selvoppfatning, om de skal vage a tro pa eget

utviklingspotensiale og evne til videre utvikling.

3.6. Tilbakeforingsprosessen

Etter endt opphold pa behandlingshjemskolen, skal eleven tilbake til sin

hjemmeskole.

Dersom undervisningen skal lykkes og ha den tiltenkte effekt, ma skolene
ogsa utfare forvern, ettervern og annen utadrettet virksomhet. God kontakt
med hjemmeskole, foresatte og 1.linjetjeneste er viktig bade far, under og etter
behandlingen (KUF, 1991).

Formalet med tilbakefaringen er & fa til en prosess som sikrer at mest mulig av den
utvikling som har skjedd med eleven blir ivaretatt i det videre arbeidet med eleven pa

hjemmeskolen.
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Det foreligger fa skriftlige retningslinjer for hvordan tilbakefgringen skal forega. Dette
gjer at tilbakefgringsprosessen blir erfaringsmessig utfart ulikt hver gang en elev skal
tilbakefgres. Da retningslinjene mangler, blir det gjennomfart ulik praksis i

tilbakefaringsprosessen fra leerer til lserer ved behandlingshjemskolen. Jeg skisserer

tilbakefaringsprosessen i denne avhandlingen slik den vanligvis forekommer.

Tilbakefaringsprosessen starter normalt to maneder far eleven er tilbake pa sin
hjemmeskole. Tilbakefgringsfasen blir avklart mellom elevens saksansvarlige
psykolog, leerer ved behandlingshjemskolen, og ansvarlige miljgterapeuter.

Det er vanlig at det er elevens leerer ved behandlingshjemskolen som tar
hovedansvaret for tilbakefagringen til hjemmeskolen. Leerer ved hjemmeskolen er
gjerne usikker pa hvordan en foretar en slik prosess sa behandlingshjemskolen blir
ofte styrende i prosessen.

Leerer ved behandlingshjemskolen har ved inntak pa behandlingshjemskolen etablert
en kontakt med elevens tilhgrende PPT kontor og elevens leerer. Gjennom oppholdet
pa behandlingshjemskolen har begge skolene veert en del av elevens
ansvarsgruppe’! og deltatt p& ansvarsgruppemgter. Dette er for & holde en jevn og
oppdatert kontakt med de naermeste samarbeidspartene utenfor
behandlingsinstitusjonen. Behandlingshjemskolen deltar i ansvarsgruppen rundt
eleven under hele behandlingsoppholdet, og pa ett ansvarsgruppemgte etter endt

opphold.

Det er vanlig & ha et mgte med hjemmeskolens administrasjon, laerer, assistent,
spesialpedagog og PPT i forkant av elevens tilbakefgring. Som oftest er det bare
PPT, kontaktleerer eller assistent som stiller p& mgtet, eller gjerne bare leerer da PPT
har ansvar for mange elever og kan ofte ikke stille. Tema for mgtet vil normalt veere
ressurssituasjonen for hjiemmeskolen, og leerer pa behandlingshjemskolen sin rolle i

tilbakefagringsfasen.

! Ansvarsgruppemagter er mater hvor foresatte og alle andre involverte instanser, er representert.
Gruppen skal jobbe for eleven beste, dele informasjon og lage individuell plan. Ansvarsgrupper bestar
av personer med forpliktende delansvar og som oppnevnes ad hoc for & utvikle handlingsplaner og
koordinere innsatser. Her finnes ingen lover og direktiver som regulerer arbeidet. Arbeidet er derfor
avhengig av deltagernes egen kompetanse, og den beslutningsmyndighet de har fatt delegert fra egen
etat (Stangvik, 2001:79).
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Far eleven tilbakefares til hjemmeskolen, far lzerer og eventuelt assistenter som skal
falge eleven opp pa hjiemmeskolen, tilbud om veiledning fra- og hospitering pa
behandlingshjemskolen. Dette gir leerer og assistenter mulighet til & bli kjent med
eleven far eleven fysisk er tilbake pa sin hjemmeskole. Erfaringsmessig blir det
praktisk vanskelig for hjemmeskolen a fa til en slik hospitering, men det er optimalt de

gangene man far det til.

Eleven kan fa besgk av medelever til behandlingshjemskolen fra hjemmeskolen sin,
noe som erfaringsmessig er veldig positivt. Eleven fra behandlingshjemskolen kan for
eksempel ogsa fa besgke hjemmeskolen og klassen jevnlig i
tilbakefgringsprosessen, og besgkene kan trappes opp i sluttfasen. Jeg vil
understreke at dette er tilbud hjemmeskolen far. Erfaringsmessig viser det seg
vanskelig for hjiemmeskolen & benytte seg av tilbudene. Hjemmeskolen har vanskelig
for & frigi tid til leerer (de ma da fa inn vikar). Skoler er ulike. Noen skoler ser
nytteverdien av a investere i et slikt forarbeid, de ser hospitering og veiledning som
verdifullt for relasjonsskapende- og forebyggende arbeid. Alle tilbakefagringer blir
ulike, da de ulike hjiemmeskolene har forskjellige kulturer pa hvordan de ser pa elever

med spesielle behov.

Ved utskriving fra behandlingshjemskolen skriver laereren en behovsrapport som
skisserer hva eleven trenger for & f4 en god skolehverdag pa hjemmeskolen. Leerer
fra behandlingshjemskolen sender ogsa med IOP og halvarsrapporter fra

behandlingsoppholdet til eleven.

Etter tilbakefaringen er det satt av en - til to - maneders ettervern. | denne perioden
besgker lzerer fra behandlingshjemskolen eleven pa hjemmeskolen en til to ganger,
og er tilgjengelig for leerer og assistenter ved hjemmeskolen for veiledning og
samtale. Det viser seg ofte at det blir helst telefon kontakt eller e-post mellom de
ulike skolene, da det er vanskelig for leerere fra begge skoler a finne tid til & mgtes.
Da det ikke finnes noen skriftlige retningslinjer for tilbakefaringsperioden, blir det opp
til den enkelte leerer ved behandlingshjemskolen i samarbeid med hjemmeskolen sin

leerer & sette agenda for hvordan perioden skal bli.
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Eleven som skal tilbakefgres sier som tidligere nevnt, at hun/han gruer seg til det
som venter etter endt opphold pa behandlingshjemskolen. Eleven bzerer preg av en
usikkerhet for fremtiden. Eleven har en erfaring med leerere, og en
skoleadministrasjon som hyppig kjeftet og misforstod. Eleven kommer gjerne med
utsagn som: de andre elevene i klassen lo av meg, de misforstod meg, ville ikke
veere med meg, jeg var ensom, jeg var mye sint, tror du de vil se meg slik jeg er na,
merker de at jeg har forandret meg? | denne perioden gker elevens angstniva, og
hva eleven taler av utfordringer blir mindre. Fasen er krevende for bade elev og
leerere ved behandlingshjemskolen. Perioden bgr derfor veere tydelig og forutsigbar
for eleven. Hiemmeskolen og behandlingshjemskolen bgr ta ansvar for perioden
sammen for at den skal bli best mulig. De konkrete spgrsmal eleven har pa sin
usikkerhet ma behandlingshjemsskolen og hjemmeskolen prgve og i mgtekomme

eleven pa.

Andre fruktbare punkter som er vanlig a diskutere ved en tilbakefgring er: hvor egner
det seg best at eleven er plassert i klasserommet? Skal eleven veere med i alle
timer? Hva med friminutt? Hva gjar vi om eleven protesterer? Holdninger blant
skolens personale? Er det alles elev, eller bare den enkelte laerer sin? Holdninger
blant elever? Hvilken informasjon skal gis til elever og foresatte? Dette er viktige

spgrsmal & diskutere gjennom i tilbakefaringsprosess.

Elevsyn og skolekultur er viktig elementer i tilbakefagringen. Det vil derfor veere viktig

at hjemmeskolen har en enhetlig tenkning rundt eleven fra behandlingshjemskolen.

3.7. Hva er viktig for elevene?

Eleven selv uroer seg for morgendagen og mgtet med hjemmeskolen. Reidun
Tangen har beskrevet "det gode mgtet” med skolen basert pa elever tatt inn pa
seervilkar i videregaende skole sine utsagn om hva de ser pa som godt i mgtet med
den vanlige skolen. Dette er beskrivende ogsa for elevene vi kjenner fra

behandlingshjemskolen:

e akjenne noen av de andre elevene pa forhand

e a mate vennlige, interesserte og greie laerere
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e ahaen eller flere venner a vaere sammen med i klassen og /eller pa skolen
e Aaleere noe

e afaholde pa med "noe ordentlig” — et arbeid

e 4 fa hjelp nar en mener at en trenger det

e ahainnflytelse pa egen situasjon

Punktene er ikke rangert etter hvor viktig de er for elevene, alle er like sentrale
(Tangen, 1998). Nar vi ser hva som er viktig for eleven, kan det vaere nyttig &
reflektere omkring hva som er elevens gnsker for & ha en god skolehverdag.
Relasjonelle forhold for at eleven skal oppleve seg som aktar i klasserommet, ved for
eksempel at leerer er lyttende til elevens behov, blir en sentral bit for hva som er viktig
for eleven i tilbakefgringsfasen. "En laerer som vet hva eleven er interessert i, og hva
som engasjerer eleven, kan vaere en innfallsport til & komme i kontakt med eleven”
(Adolfsen, 2007).

Elevens "spesielle behov” blir etter naermere regler og prosedyrer vurdert av andre
enn eleven selv, gjennom en sakkyndig vurdering. Denne vurdering representerer
ikke elevens eget perspektiv (Tangen, 1998). Sakkyndig vurdering blir ofte foretatt av
en psykolog ved PPT pé bakgrunn av elevobservasjon i klassen, og/eller etter

uttalelser fra elevens leerer.

For at tilbakefgringssituasjonen skal bli mest mulig vellykket, vil det i tillegg til at lserer
er informert om elevens behov vaere av betydning & lytte til elevens egne behov, og

hva som er viktig for henne/ham i en slik sarbar fase.

3.8. Mestring

| forhold til tilbakefaring av elever fra behandlingshjemskole til hjemmeskole er
mestring et helt sentralt begrep. | en pedagogisk hverdag snakker vi mye om
mestring. Vi peker pa hva eleven mestrer og ikke mestrer i forhold til sosiale
situasjoner som felles lek, friminutt, spisepause og lignende. Videre papeker vi
faglige forhold som hva konkret eleven kan/ ikke kan i ulike fag. Hva

pedagoger/leerere vektlegger i begrepet mestring er avhengig av hvilken kontekst det
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star i, hva leereren synes er mest viktig. Jeg vil kort presenter begrepet mestring slik

jeg forstar, og bruker begrepet.

Mestring kan forstas som noe i den enkelte elev, det hun/han behersker, deltar i og
selv bestemmer. Aaron Antonovsky gir giennom sin modell om salutogenese, en ny
retning for begrepet mestring. Hans modell tar utgangspunkt i faktorer som fremmer
helse og velvaere. Antonovsky sitt svar pa salutogenese er opplevelse av
sammenheng (OAS), og han mener at OAS frigjar ressurser. Gjennom
salutogenesen skapes personlig vekst, OAS gir gkt kontroll over eget liv og apner
opp for & fa @ye pa nye og ubrukte muligheter og mestringspotensialer. Antonovsky

sin teori vil bli presentert i sin helhet i kapittel 4.

Begrepene mestring og salutogenese ligger naer opptil hverandre. A oppleve at en
mestrer livets utfordringer og har en fglelse av personlig kontroll, er antakelig den
enkeltfaktoren som har starst betydning for vart velveere og var fysiske og psykiske
helse. Manglende mestring derimot, skaper en fglelse av avmakt, mindreverd og
skyldfglelse (Berg, 2005:38).

Min tanke er at et mestringsperspektiv i starre grad enn et sykdomsperspektiv
kan lede hjelperen til & fa gye pa nye muligheter og ubrukte sider hos de
hjelpsgkende og deres omgivelser. Da blir mestring som mulighet et uttrykk for
den fortrgstningsfulle idé at det til enhver person og situasjon er knyttet egne
sett av mestringspotensialer, og at denne idé i seg selv er ngkkelen som laser

opp for disse muligheter (Sommerchild, 1998:22).

"Mestringserfaringene gker forventningen om det & klare a gjgre oppgaver, erfaringer
med a mislykkes svekker forventninger om mestring. Erfaring med a mislykkes er
uheldig i begynnelsen av en laeringsprosess” (Skaalvik og Skaalvik, 1996:31).
Hilchen Sommerchild har gjennom sitt arbeid med begrepet mestring laget en modell
som kan skape sammenheng for mestringens vilkar. Jeg velger a gjengi denne i sin
helhet.
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Fig. 2

Modell for mestringens vilkar

Tilhorighet Kompetanse

Dyaden Kunne noe

Minst en neer fortrolig veere til nytte

Familien

Forutsigbarhet, bekreftelse fa og ta ansvar
Tilherighet

Nettverket utfolde nestekjeerlighet
Fellesskap i verdier,

Sosial stette mete og mestre motgang

v

Egenverd

Motstandskraft

(Sommerchild, 1998:58)

Det er mest avgjgrende for barnets utvikling er a f& komme i gjensidig samspill de
farste levearene. Det viser seg at stabile relasjoner senere i livet ikke kan bate pa
tidlig savn av en tidlig samspillsrelasjon. Det & understreke at det er viktig & ha en
neer fortrolig, er for a vise at det viktige skillet gar mellom en og ingen. Det vil veere
mindre sarbart for barnet om det fikk utvikle naere relasjoner til flere, men for en
harmonisk vekst i barnets indre liv er det tilstrekkelig med en. Pa neste niva bygges

motstandskraft opp gjennom tryggheten familien, eller andre stabile voksne kan gi.
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Tryggheten skapes gjennom forutsigbarhet i hverdagen, bekreftelsen pa egenverd og
tilharighet til de nsermeste. Denne forutsigbarheten gir barnet mulighet til & fa oversikt
over og innflytelse pa eget liv, og fortroligheten skjermer det primzere
fortrolighetsforholdet. Nettverket rundt barnet omfatter bade familiens omgangskrets
og barnets kontakter i barnehage, skole og fritidstiloud. Det styrker barnet & mgte
felles normer og verdier hos de voksne det mgter i sin lille verden, sammen med

tilhgrigheten er dette med pa a gi livet en overordnet mening (Sommerchild, 1998).

Kunnskapen om det omradet som gjelder kompetanse (se fig. 2) er etter hvert blitt
utdypet og nyansert. For at barnet skal fa erfare at det kan noe, ma det fa oppgaver
som harmoniserer med dets muligheter. De tre neste leddene — a vaere til nytte, fa og
ta ansvar og utfolde nestekjeerlighet — gir rik naering til egenverdsfalelsen. Nar livet
gar bra, svarende til alle niva i modellen, gir det grobunn for en god opplevelse av
egenverd. Gar det ikke sa greit, kan modellen gi tanker om hvordan man best kan ga
inn og styrke sider og supplere det utilstrekkelige. Med den grunnfestede
egenverdsfalelse, selvutviklet eller fremhjulpet, som barnet da tilegner seg, vil det
kunne mgte livets utfordringer med motstandskraft (Sommerchild, 1998:57-59)

Den svenske forskeren Marianne Cederblad har viderefgrt den salutogene tenkingen
hos Antonovsky nar det gjelder a finne mestringsstrategier som bidrar til utvikling av
god psykisk helse. Hun fant tre strategier som pekte seg ut som spesielt

betydningsfulle.

e evnen til problemlgsning — forutsetter kompetanse
e sosial statte — forutsetter tilhgrighet i et sosialt felleskap

e optimisme — forutsetter tro pa ens egne evner og ressurser (Berg, 2005).

God psykisk helse er ikke noe en oppnar en gang for alle, men det er resultater av en

kontinuerlig utviklingsprosess.

| en skolehverdag er behovet for god psykisk helse stor. Eleven mgter stressfaktorer
og krav bade i og utenfor timene. Elevens grunnleggende behov for a utvikle god

helse er ifglge Nina B.J. Berg:

e A oppleve seg sett og verdsatt som individ
e A oppleve seg selv som et mestrende individ

o A oppleve seg godtatt og inkludert i det sosiale fellesskapet (Berg, 2007).
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Hun sier videre at psykisk helseforebyggende arbeid i skolen, handler ikke om at
man skal innfgre nye ansvarsomrader i skolen, men at man skal se den
virksomheten man driver i et psykisk helseperspektiv, og la dette perspektivet

gjennomsyre virksomheten for eleven (Berg, 2007).

Opptrappingsplanen for psykisk helse 1999 -2006 har som en av malsettingene
at det skal forega en informasjonsspredning som sier noe om hva det innebaerer
a ha en god eller darlig psykisk lidelse. Dette arbeid er med pa a gjgre psykiske
lidelser mindre tabubelagt. Arbeidet med informasjonsspredning er viktig for &
alminneliggjere og gke kunnskapen i befolkningen om psykiske lidelser (St.
prp.nr.63, 1997-1998, kap.4.1.3). | planens kapittel 1.2. sies det at en person
med psykiske problemer ikke bare ses som pasient, men som et helt menneske
med kropp, sjel og &nd (St. prp. nr. 63, 1997-1998). Opptrappingsplanen
vektlegger skolehelsetjenesten og skolen som helhet som en egnet
informasjonskanal. Skolen ma tilegne seg kunnskap slik at personalet skal
kunne veere i stand til & se/gjenkjenne signaler om en elev utvikler darlig psykisk
helse. Videre er det viktig at skolens personale far og videreutvikler kunnskap
om risikoutsatte omrader pa skolens arena. En bevisst holdning til elevens

psykiske miljg er det som anmodes om i planen.
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4. TEORETISK GRUNNLAG

| min avhandling har jeg valgt a bruke Aaron Antonovsky sitt perspektiv om
salutogenese som teorigrunnlag for avhandlingen. Jeg finner Antonovsky sin teori
som seerlig betydningsfull i forhold til min malgruppe av elever. Teorien er en
anvendelig og positiv teori i den forstand at den fokuserer pa menneskets egne
mestringsressurser. Denne sammenhengen ser jeg som saerlig brukbar i forhold til
elever med psykiske vansker. | mitt arbeid, hvor samarbeid med psykologer og
helsepersonell er tett, blir det mye fokus pa eleven sin diagnose og behandling av
denne. Antonovsky sin teori ser mennesket som helhet, og vil ikke skille mellom syk
og frisk, men heller se helse i et kontinuum mellom syk og frisk, hvor salutogenesen
styrer mennesket s& naer den friske polen som mulig. Aaron Antonovsky vektlegger
med sitt salutogenetiske perspektiv, og begrepet opplevelse av sammenheng (OAS),
betydningene av en god helse, slik at mennesket skal kunne takle de utfordringer det
mater i livet. Teorigrunnlaget vil vaere basert pa den danske oversettelsen Helbredets
mysterium (Antonovsky, 2000) av Unravelling the mystery of health (Antonovsky,
1987).

Jeg vil starte med & si noe om begrepet helse da dette er et sentralt begrep

avhandlingen.

4.1. Hva er helse?

Menneskets sundhet er nemlig ikke en kapital som kan forteeres. Sundhet er
derimod kun til stede der, hvor den skabes i hvert gjeblik af livet. Hvis ikke der
skabes sundhed, er mennesket allerede sygt. Derved kan man betegne den socialt
syge som en person, hvor den stadige skabelse af sundhet ikke leengere finder sted.
Wiktor v. Weizsaker (Lorenz, 2007: 27)

Oppfattelsen av helse i antikkens Hellas kan beskrives ut fra homgostasen, en
regulerende likevekt, bade pa det kroppslige og sjelelige plan. Platon (427-347 f.Kr.)

betrakter psykisk helse som en tilstand av harmoni. Platon mente i noen tilfeller av
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sykdom, kunne samtale veere egnet til & gjenopprette helbred. Sykdom skulle ikke
bare undertrykkes med legemidler, men i stedet styres i de riktige baner ved en
passende livsfarsel. Helse ble betraktet som en del av helheten, som omfatter bade

liv, dad og sykdom.

Aristoteles (384 -322 f. Kr.) videreutviklet den platonske tankegang. Han definerer

helse som kraften av en indre likevekt og som avmalt samspill av forskjellige krefter.

Hippokrates (460 — 380 f. Kr.) gikk inn for at helse skulle vedlikeholdes ved

forebygging gjennom en sunn livsfgrsel og god hygiene.

| den europeiske opplysningstiden (i det 17. arhundre) startet man med at
helsevesenet foretok en offentlig kontroll. Helsevesenet hadde som mal for gyet a
ogke samfunnets hygiene og opprettholde arbeidskraften. Undervisningsplikt ble
innfart i det 18. arhundre, her ble det gitt systematisk opplysninger omkring
helsespgrsmal. Det normale i samfunnet var & veere frisk. Sykdom ble patologisert og
syke ble utrangert.

| det 1900 arhundrene ble det gitt helseundervisning i bade skoler og blant
befolkningen for gvrig. Undervisningen kom til Europa, fra USA, som hadde hatt en
systematisk opplysningsprosess om hvordan man kunne forebygge god helse. Pa
denne tiden begynte man & fremme helse og sunnhet aktivt og preventivt, i stedet for

a gjenopprette (Lorenz, 2007: 28 og 29).

I
1945 ble WHO (Verdens helseorganisasjon) grunnlagt som et internasjonalt forum for
helse spgrsmal. | 1946 definerte Verdens Helseorganisasjon (WHO) helse slik:
"Helse er ikke bare fraveer av sykdom og svakhet, men en tilstand av fullstendig

fysisk, psykisk og sosialt velveere” (http://www.miljostatus.no/Tema/Stoy/Helse-0g-

stoy/).

Helse er ikke en tilstand. Helse utspiller seg i et dynamisk spenningsfelt som bestar
av vekselvirkninger mellom fysiske, psykiske og sosiale omstendigheter samt
utviklingsbetingelsene i menneskets forlgp. Fysisk og psykisk sykdom skal ikke bare
betraktes som tap, men som en mulighet til & mobilisere ressurser slik at individet
kan handtere stressorene. Individets holdninger til omverden kan virke inn pa

forebyggelse av sykdom, og bidra til god helse.
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Nina B.J. Berg, beskriver god psykisk helse som et resultat av at var totale utvikling,
intellektuelt, emosjonelt, fysikk og sosialt - fungerer godt. Grunnlaget for denne
utviklingen, og dermed for var psykiske helse, legges i barne- og ungdomsalder
(Berg, 2005:33). Hun sier videre: ” en god definisjon pa god psykisk helse er en
definisjon som apner for a se at psykisk helse er resultatet av et komplisert samspill
mellom mange faktorer, kanskje denne definisjonen er den beste?”
God psykisk helse er evnen til a fordaye livets pakjenninger.
Sidsel Gilbert (Berg, 2005:33)

4.2. Aaron Antonovsky.

Aaron Antonovsky (1923-1994) var professor ved avdeling for medisinsk sosiologi
ved Ben Gurion University of Negev, Beersheba Israel. Han var en internasjonal kjent
og respektert medisinsk sosiolog. Antonovsky ble fadt i Brooklyn, USA. Han studerte
historie og gkonomi pa Brooklyn College etterfulgt av sosiologi ved Yale University.
Han emigrerte sammen med sin kone til Israel i 1960, men vendte tilbake flere
ganger som gjesteforeleser ved University of California, Berkeley (Antonovsky,
2000:9).

4.3. Salutogenetisk perspektiv pa helse.

Aaron Antonovsky har utviklet en teori han omtaler som salutogenese. Begrepet
salutogenese er dannet fra det latinske ordet salus, som betyr helse eller sunnhet, og
det greske ordet genesis som betyr opprinnelse eller tilblivelse (Sommerchild,
1998:50).

Antonovsky sin teori om salutogenese kom til etter at han i 1970 analyserte data fra
en undersgkelse han hadde foretatt. Av en arsak han aldri senere kunne huske, ble
en gruppe kvinner som var fadt i Sentral-Europa, giennom undersgkelsen spurt om
de hadde veert i konsentrasjonsleir under andre verdenskrig. Noe flere av dem
hadde. Det overrasket Antonovsky at flere av disse kvinnene hadde klart & bevare
god helse, pa tross av de ufattelige traumatiske opplevelsene de hadde opplevd i

konsentrasjonsleirene, deretter ar i flyktningleirer, far de gjenskapte et liv i Israel som
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hadde veert igjennom tre kriger. Hvordan noen klarer & beholde god helse, selv om
de har veert utsatt for ekstreme levekar og stress, ble det store spgrsmalet som fikk
retning for hans videre forskning. Gjennom mange samtaler med disse kvinnene sa
Antonovsky at de veltilpassende kvinnene hadde en allmenn motstandsevne, og at

de var i besittelse av helende faktorer (Lorenz, 2007: 37).

Antonovsky begrunner, med bakgrunn i sin forskning, at helse ikke er et spgrsmal om
hva vi utsettes for, men var evne til & takle det som skjer i livet. Sentralt i hans arbeid
star betydningen av a fokusere mer pa hva som forarsaker god helse, enn hva som
forarsaker sykdom. Pa bakgrunn av dette unnfanget Antonovsky begrepet
salutogenese, og utviklet den salutogenetiske modell i 1979. Denne ble offentliggjort i

boken Health, Stress and Coping samme ar (Antonovsky, 2000:11).

4.3.1 Kort presentasjon av andre stress- og mestringsteorier Antonovsky

sammenligner sin teori med.

Antonovsky hevdet at hans modell var forskjellig fra tidligere stressteorier og andre
forskeres mestringsteorier. Han trekker blant annet fram Banduras “self- efficiacy”.
Denne teorien refererer til klare handlinger, forventinger og spgrsmal som: "Blir
resultatet bra?” Eleven ma farst tro at han vil klare utdanningen som ma til for a fa et
yrke. Etter det ma eleven tro at utdanningen farer til det yrket han gnsker. Bandura

har fem punkter som pavirker forventningen om a mestre:

=

tidligere erfaringer
2. vikarierende erfaring
verbal overbevisning

emosjonelle forhold

a &~

personens tolkning av egne prestasjoner

Punkt to og tre apner for at mestringsforventningene kan pavirkes av andre. Det er
ikke bare egne erfaringer som teller. Vi har rollemodeller som vi ser opp til, og gnsker
a veere lik. Det kan veere motiverende a se noen andre utfgre noe som du selv

gnsker a gjare (http://www.des.emory.edu/mfp/self-efficacy.html). Disse

virksomhetserfaringer gir menneskets atferd mulighet til & veere situasjonsspesifikke,

og er ikke stabile personlighetstrekk. Her ligger den starste forskjellen mellom
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Bandura og Antonovsky, da Antonovsky i sin teori anser OAS som et stabilt

personlighetstrekk (Lorenz, 2007).

Julian Rotter utviklet en teori i 1950 han kalte "locus of control”. Rotter anser sin teori
for & veere en viktig del av personligheten. Locus of Control refererer til en persons
oppfatning om underliggende viktige arsakene til hendelser i sitt liv. Eller enklere:

Tror du at din skjebne er kontrollert av deg selv eller av eksterne krefter (slik som
skjebnen, Gud eller kraftige andre)? Rotters oppfatning var at atferd i stor grad styres
av "forsterkninger" (belgnning og straffer), og personen har en mening om hva som
forarsaker egne handlinger. Ekstern Locus of control betyr at individet tror at hans
eller hennes atferd styres av skjebne, flaks eller andre ytre omstendigheter. Intern
locus of control betyr at individet tror at hans/hennes atferd styres av hans/ hennes

personlige valg og innsats (http://wilderdom.com). Antonovsky mener at hans teori

skiller seg fra Rotters, ved at Antonovskys OAS — begrep ser positivt pa
utviklingsmuligheter. En OAS - sterk person handterer problemer malrettet, da

personen definerer dem som utfordringer, og foregriper et positivt utfall.

Videre skiller salutogenesen seg fra Susan Kobasas "hardiness”. Denne teorien
baserer seg pa en forskningsundersgkelse Kobasas gjorde pa slutten av 1970 tallet.
Hun gjennomfarte en studie pa en gruppe ledere som var utsatt for radikal
omstrukturering. Avslutningen pa studiet viste at noen mennesker er mer
motstandsdyktig mot stress, og bedre i stand til & takle det enn andre. Personlige

egenskaper beskyttet noen av lederne fra helse herjinger av stress.
Disse stress - hardfgre personlige egenskaper inkluder:

1. Engasjement
2. Kontroll
3. Utfordringer

Stress - hardfgre mennesker har tydeligvis en naturlig fordel i forhold til de som ikke
har disse personlige egenskaper. Forskning tyder pa at de som ikke naturlig har
stress - hardfgre personlige egenskaper, faktisk kan leere dem. Ved bruk av tid og

praksis, kan vi gke vare egne nivaer av stress - hardiness. Stress — hardfar
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personlighet, handler om & leere a kontrollere hvordan vi reagerer pa de
utfordringene vi star overfor i en mer fleksibel, sikker og mindre destruktiv mate
(http://stresscourse.tripod.com/). Kobasas fokuserer pa at mennesket ser livets
begivenheter som en utfordring. Mennesket faler seg utfordret til & mestre den nye
situasjonen, og reagerer med nysgjerrighet og engasjement. Antonovsky pa sin side
har fokus pa menneskets forstaelse av situasjonen, mens Kobasas har
oppmerksomheten mot forandringsmulighetene individet gnsker a strebe etter
(Lorenz, 2007).

Lazarus’ og Folkmans’ modell for stress og mestring vektlegger hvordan hvert individ
takler stress. | modellen anser en individet som aktivt og kreativt sgkende for &
mestre stress. Hvor stressende ulike hendelser og situasjoner er for personen,
avhenger av dennes personlige opplevelser av hva som er stress for den enkelte.

Modellen har fire hovedbegreper:

1. Mestring er en prosess eller pagaende kompleks interaksjon mellom individ

og milj@.

2. Mestring er handtering av stress i motsetning til allmenn mestring, idet ikke

alle problemer kan Igses en gang for alle.

3. Modellen vektlegger individets subjektiver vurderinger av et fenomen,
hvordan fenomenet oppfattes, tolkes og blir representert kognitivt hos det

enkelte individ.

4. Mestring innebaerer en mobilisering av krefter bade kognitivt og
atferdsmessig for & handtere (minimalisere, redusere, mestre eller tolerere)
det ytre eller indre kravet som pafgres individet i interaksjon med miljget og
som oppleves som belastende eller mer krevende enn man fgler seg
kompetent til (Gjeerum, 1998:77).

Antonovsky hevder at hans modell skiller fra Lazarus’ og Folkmans’ modell ved at
han mener at Lazarus og Folkman utelater i sin definisjon av stressfaktorer, til &
omfatte alle stimuli som er belastende, om enn de bedgmmes som truende ligger i
spenningsfeltet mellom spenning og stress. Antonovsky sier at Lazarus og Folkman
ikke betviler eksistensen av sansetilstander og sansemessige preferanser, men at de
argumenterer for at disse ikke bgr omfattes av begrepet faglelser. Antonovsky ser
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derfor et problem i deres modell nar det kommer til fglelsesregulering. Han uttaler at
nar vi blir utsatt for en stressfaktor, settes det i gang en rekke fglelser i oss. Hvor
individet ligger pa OAS kontinuumet er avgjgrende for hvordan individet reagerer og
handler (jfr. Kap. 4.12.)(Antonovsky, 2000).

Antonovsky mener at hans salutogenese skiller seg fra de nevnte stress- og

mestringsteoriene pa tre avgjgrende punkter:

1. Modellen tar et salutogent perspektiv med vekt pa de faktorer som demper,
letter eller fjerner stressorene.

2. Den forutsetter at alle individer har generaliserte motstandsressurser
(generalised resistence resources, GRR) som tas i bruk for & overvinne
hverdagslivets spenninger og som derigjennom fremmer en opplevelse av
indre sammenheng.

3. Modellen pretenderer a vaere universell og tverrkulturell og referere ikke til
en spesifikk form for mestringsstrategi (Sommerschild, 1998: 51).

Antonovsky tar som papekt tidligere avstand fra en inndeling mellom syk og frisk og
gnsker i stedet & se helse som et kontinuum mellom alvorlig syk og fullstendig frisk,
hvor det salutogene perspektivet styrer interessen mot de faktorer som bringer en sa
neer den friske polen som mulig. Videre tenker han seg altsa at alle utvikler ulike
grader av generelle motstansressurser (GRR) i kampen for tilveerelsen. ”A leve er &

mgte alle livets gjenvordigheter”, sier han (Sommerschild, 1998: 51).

Elevene avhandlingen fokuserer pa, har psykiske vansker som har fgrt med seg en
del tilleggsvansker over tid. Elevenes utsikter til bedre helse er mulig i falge
Antonovsky, om de i stgrre grad kan lzere seg a takle de utfordringer livet byr pa.
Gjennom begrepet salutogenese gir Antonovsky en ny vinkling til forstaelse av
mestring. Mestring fremmer god helse og dermed en bedre forstaelse for omverden.
Gjennom det salutogenetiske perspektiv kan vi hjelpe elevene i skolen til a finne

egne mestringsressurser.
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4.4. Salutogenese og patogenese

Antonovsky sier at patogenese og salutogenese star i et komplementeert forhold til
hverandre (Antonovsky, 2000: 30). Patogenetisk orientering forbindes med den
medisinske retning. | patogenetisk orientering ser man at sykdommen skyldes
bakterier som enten er mikrobiologiske, kjemiske eller "psykososiale”. Ved a
analysere bakteriene kan man forklare hvorfor mennesker blir syke, og hvilken
sykdomskategori de tilharer.

Elevene denne avhandling omhandler, befinner seg i den "psykososiale” kategori.
Det salutogenetiske perspektivet fokuserer pa helsens opprinnelse. Salutogenesen
fordrer oss til & fokusere pa a tilpasse oss stresselementene vi mgter i verden, og se
at disse ikke alltid er av negativ art. Stresselementene er ikke noe man ngdvendigvis
ma bekjempe, men noe som alltid vil vaere en del av en persons liv.

Salutogenetisk orientering hjelper oss til & se hvor mennesket befinner seg i
kontinuumet mellom syk og frisk — ikke klassifisert som syk eller frisk. Fokus blir
flyttet til stressfaktorene, og hjelper individet a finne egne mestringsressurser, slik at

individet klarer & bevege mot den friske pol.

Patogenetiske orientering sgker etter diagnoser, og behandler sykdommen ensidig
etter kurativ medisin. Salutogenese gir oss muligheten til & sgke etter menneskets
totale historie, inkludert hans, eller hennes sykdom.: "It leads to a failure to
understanding the etiology of the person’s state of health” (Antonovsky, 1987).
Nettopp her konkluderer Antonovsky med at mennesket, ikke "pasientens” historie
skal undersgkes for & finne hvilke forutsetninger mennesket lever under,
begivenheter i deres liv og hva mennesket trenger for & kunne utvikle en god helse.
Vi kan se likhetstrekk med Platon, som mente at helse var en helhet som innhold liv,
sykdom og dad (Jfr. Kap.4.1). Stressfaktorene i livet vil alltid veere der, vi ma derfor
lete etter kildene som skaper stress, og bruke dem til & fremme mestring. Selv om vi
kan forhindre at stressfaktorene far skadelige konsekvenser for mennesket, kan man
si at salutogenesen baner vei for rehabilitering av stressfaktorer i den menneskelige
tilveerelse. Hvis vi ikke lukker gynene for virkeligheten, ligger veien til mestring apen

for oss (Antonovsky, 2000).

Elevene pa behandlingshjemskolen opplever ofte at bade den indre og ytre verden er

uoversiktlig og stressrelatert. Elevene har liten tro pa egne ferdigheter, forventningen
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de faler skolen legger for dagen, blir vanskelig & innfri. Press fra jevnaldrene og
foreldre fgles uoverkommelig og tilvaerelsen for eleven blir bare en eneste stor

stresskilde.

En bevisstgjgring av negative stressrelaterte kilder som kan hemme eller fremme
helsen, vil gjgre det lettere for mennesket 4 tilpasse seg sine omgivelser og benytte
seg av egne forutsetninger best mulig. Individet vil da ha mulighet til & se at
stresselementene ikke alltid er av negativ art, men at de ogsa kan veere
helsefrembringende. Antonovsky beveger seg innenfor den tradisjonen av
stressforskningen, som betrakter psykisk helse i sammenheng med effektiv
handtering av indre og ytre krav (Lorenz, 2007:35). Laererens jobb blir a fortolke
elevenes stresskilder og gi dem en mening. En vellykket mestring, i form av
anvendelsen av passende coping- strategier, styrker var selvbevissthet og fremmer
derved menneskets helse. Sa snart denne prosess gar i sta eller mislykkes, oppstar
det stressfalelser. Stresshandtering innebaerer forskjellige evner og ferdigheter som,
gjgr seg gjeldende pa tankeplanet, fglelsesplanet og pa atferdsplanet (Lorenz,
2007:35).

Salutogenetisk og patogenetisk perspektiv vil ha ulik betydning i en
behandlingsprosess. | falge Antonovsky kan leger og andre behandlere gjerne ha et
snevert syn pa sykdomsdiagnosen, den er rent medisinsk, og man overser
mennesket som helhet. Det er det helhetlige mennesket som faktisk innehar
sykdommen. Antonovsky sier videre at det & vaere blind for menneskets
sykdomsopplevelse, livssituasjon og lidelse er inhumant, og kan fare til at man
mislykkes med & forsta hvilke faktorer som ligger bak helsetilstanden. Dette kan fagre

til en mangelfull forstaelse av personens helsetilstand (Antonovsky, 2000).

Hvis fokus pa arbeid med eleven ligger i diagnosen, kan man bli fremmedgjort for
eleven, denne blir en diagnose framfor et helt menneske. Da behandler man
diagnosen, og falger retningslinjer for hvordan personer med denne diagnosen bar
behandles. Evnen til & se elevens sterke sider, blir forsgmt, forventningene til hva
den enkelte elev kan klare blir kanskje undervurdert, og eleven far ikke den

utviklingsmuligheten han/hun har krav pa.
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4.5. Salutogenese og opplevelse av sammenheng (0AS):

Det salutogenetiske spgrsmalet: hvordan klarer noen mennesker som har veert utsatt
for motstand, vanskelige levekar samt stress, likevel & beholde god helse? Som svar
pa dette spagrsmal utviklet Antonovsky begrepet OAS. OAS gir mennesket muligheter
til & sette de stressfaktorer vi blir utsatt for inn en meningsfylt sammenheng. Dette pa
bakgrunn av at & gjare seg gjentatte erfaringer over tid vil utvikle en opplevelse av
sammenheng. Elever som er innlagt ved et behandlingshjem, gnsker gjerne a
oppleve at gjentatte erfaringer gir mening og sammenheng, da de ikke har seerlig
erfaring pa dette omradet. Pa behandlingshjemskolen mgter elevene trygge, stabile
voksne som setter stressfaktorene til eleven inn en meningsfylt sammenheng, og
tilrettelegger for hjelpe elevene til & takle pakjenninger. Menneskene ma leere a takle
pakjenninger en mater i livet, Antonovsky tror ikke at man fremmer helse ved a
unnga stressfaktorer. Salutogenese er for Antonovsky begrepet ” opplevelse av

sammenheng”,(OAS). Antonovsky definerer OAS slik:

Oplevelsen av sammenhaeng er en global indstilling, der udrykker den
udstreekning, i hvilken man har en gennemgaende, blivende, men ogsa
dynamisk fglelse af tillid til, at (1) de stimuli, der kommer fra ens indre og ydre
miljg, er strukturerede, forutsigelige og forstaelige; (2) der star tilstreekkelige
ressourcer til radighet for en til at klare de krav, disse stimuli stiller; og (3)

disse krav er udfordringer, det er veerd at engagere si (Antonovsky, 2000: 37).

Sterk eller svak OAS utvikles i barne- og ungdomsalder, for sa & stabilisere seg nar
individet er rundt 30 ar. Om man opplever store forandringer i livet, etter 30 ars alder,
kan individets OAS endres litt, men det er bare midlertidig. Personer med lav OAS
har starst mulighet til & endre sin OAS i positiv eller gkt negativ retning (Antonovsky,
2000).
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4.6. OAS- begrepets tre elementer

Begrepet opplevelse av sammenheng (OAS) ma sees i forhold til falgende tre

komponenter:

1. Begripelighet: at det som inntreffer er forstaelig og oppleves som ordnet,
strukturert og tydelig.

2. Handterbarhet: at man har en opplevelse av a ha tilstrekkelig ressurser for &
kunne mgte ulike situasjoner i livet.

3. Meningsfullhet: at man har en opplevelse av delaktighet i det som skjer, og
OAS begrepets motivasjonskomponent (Antonovsky, 2000).

Mellom komponentene som representer aspekter til begrepet opplevelse av
sammenheng, OAS, finnes det en intern rangering der meningsfullhet er den mest
sentrale, og star som en forutsetning for forstaelse og handterbarhet. Komponentene
er likevel bundet sammen til en helhet. Individet kan ut fra ulike livssituasjoner
plassere seg hgyt pa en komponent og lavt pa en annen. For eksempel kan man
befinne seg i en sosial rolle hvor livserfaringene er konsistente. For & utvikle
begripelighetskomponenten av OAS og muligheten til & se at der finnes en balanse
mellom overbelastning og underbelastning (for store eller for sma krav), utvikles
handterbarhetskomponenten. For at meningsfulhetskomponenten skal utvikles, ma
individet kjenne at han eller hun kan delta i beslutninger som gjelder vedkommende.
Nar man kan veere med a pavirke de forhold man lever i, kan man oppleve
delaktighet og meningsfulhet. Da vil individet veere i balanse mellom under — og

overbelastning.

Det & erfare at ens ressurser blir ignorert, og muligheter til & pavirke egen situasjon,
samt mulighet til & forme sluttresultatet av egne handlinger (dette er en typisk rolle for
en middelklasses husmor'?), vil gi hagy skare pa begripelighet og handterbarhet, men
lav skare pa meningsfulhet (Antonovsky 1987: 38).

© Antonovsky bruker ofte middelklassehusmoren som eksempel nar han beskriver meningsperspektivet.

Antonovsky sin definisjon pa husmoren, er at hun er hjemmevaerende, hennes dager dreier seg utelukkende
om mann, barn, hjemmet, og at hun har nesten ingen sosial betydning. Nar barna blir voksen vil hun kanskje
starte og jobbe igjen. Hun ma da videreutdannes da hennes fagkunnskaper er utdatert etter drene hjemme.
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Omrader i livet som er verdifullt & bruke energi pa, som for eksempel den daglige
jobben, gir kanskje ikke den store gleden, men er en overbevist om at dette er
meningsfylt fordi man forsgrger sin familie, gir det personen en sterk OAS.

Antonovsky har skissert atte ulike typer dynamiske sammenhenger mellom

komponenten i OAS. Disse er fglgende skissert opp i figur 3.

Figur 3
DEN DYNAMISKE SAMMENHENG MELLOM KOMPONENTENE | OAS

Komponent
Type Begripelighet Handterbarhet = Meningsfulhet Prediksjon

1 Hoy Hoy Hay Stabil

2 Lav Hoy Hay Uvanlig

3 Hay Lav Hay Press oppover

4 Lav Lav Hay Press oppover

5 Hay Hoay Lav Press nedover

6 Hay Lav Lav Press nedover

7 Lav Hoy Lav Uvanlig

8 Lav Lav Lav Stabil

(Antonovsky, 2000:38).
Ved a lese tabellen, ser vi at type 1 og 8 er mgnstergyldige, det vil si at de ligger hayt
eller lavt pa alle tre komponentene. Menneskene som innehar disse komponentene
er stabile, da deres verden oppleves meget sammenhengende eller lite
sammenhengende.
Typene 2 og 7 stgter man sjelden pa. Disse menneskene kombinerer lav
begripelighet med hgy handterbarhet. Antonovsky hevder at hgy handterbarhet er
avhengig av hay begripelighet. Med det mener han at det er nadvendig & ha en klar
forstaelse av de krav som blir forventet av en som person, hvis man skal kunne fale
at en innehar tilstrekkelige ressurser til radighet til & kunne oppfylle kravene.
Antonovsky sier videre, at det & ha en sterk fglelse av begripelighet, ikke betyr at
man ngdvendigvis tror at man klarer seg godt. Dette fgrer oss inn pa de ustabile

typene, 3 og 6. De er preget av hgy begripelighet kombinert med lav handterbarhet,
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som farer til sterkt press for forandring. Hvilken retning man beveger seg mot,
oppover eller nedover, avgjgres etter hvor meningsfylt man finner situasjonen. Hvis
man er engasjert, og mener at en forstar de problemene personen star overfor, vil det
veere sterk nok motivasjon til a finne de ressurser en trenger for & komme seg
oppover mot en hgyere OAS. | motsatt tilfelle vil verden raskt bli ubegripelig, og man
vil gi opp, uten a lete etter ressurser for a forsta, og mennesket beveger seg mot en
lavere OAS.

Antonovsky understreker med dette at graden av meningsfulhet er av sentral
betydning da begripelighet og handterbarhet ikke vil veere tilstede over lengre tid uten
motivasjon. Dette viser seg i type 5. Denne personen har hgy grad av bade
begripelighet og handterbarhet, og innehar de nadvendige ressurser til & klare seg
godt i verden, men henger etter med hensyn til forstaelse, og mister kontroll over
ressursene hvis de ikke har betydning for ham/henne.

Type 4 er et motsatt tilfelle, hvor en har lav begripelighet og handterbarhet, men hay
meningsfullhet. En slik person vil ofte utvise stort livsmot og veere sveert engasijert i a
sgke etter forstdelse og ressurser (Antonovsky, 2000). Elevene fra
behandlingshjemskolen innehar som oftest type 8, lav grad av alle tre

komponentene.

Tabellen overfor viser oss at alle tre komponentene i OAS er ngdvendige, men ikke
like viktige. Antonovsky hevder at meningsfulhet er det viktigste komponent da dette
har et motiverende element i seg. Handterbarhet og begripelighet vil veere kortvarig
uten motivasjon. Begripelighet blir sett pA som nest viktigste komponent, ettersom
hay handterbarhet avhenger av forstaelse. Handterbarhet er viktig for & tro at man
har iboende ressurser til & lgse et problem en star overfor. Hvis man ikke tror at en
har ressursene som skal til for a lgse problemer en mgter i verden, vil dette forringe
meningsfulheten og bestrebelsen pa a mestre situasjonen en star overfor. OAS som
helhet er ngdvendig for mestring, og en vellykket problemlgsning (Antonovsky,
2000). "Successful coping, then, depends on the SOC as a whole” (Antonovsky,
1987: 22).
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4.7. OAS og personlige grenser

Antonovsky hevder en person kan ha en sterk OAS selv om den objektive verden
ikke synes helt sammenhengende. Dette kan sees i sammenheng med at vi trekker
personlige grenser. Om det som skjer utenfor grensene er begripelig, handterbart
eller meningsfylt betyr ikke s& mye for det enkelte menneske. Grensene varierer fra
person til person, noen har vide grenser mens andre har mer snevre grenser.
Gjennom grensebegrepet ser vi at en ikke trenger a fgle at alt i livet er begripelig,
handterbart eller meningsfylt for likevel & ha en sterk OAS. Mennesker er ulike, ikke
alle er interessert i for eksempel politikk, kunst eller religion, men de kan likevel ha en
sterk OAS (Antonovsky, 2000).

Det som blir avgjarende er at mennesket har omrader i livet sitt som er viktige for
dem, og at disse omradene er begripelige, handterbare og meningsfulle.

Antonovsky sier at ingen personer vil innsnevre sine betydningsgrenser sa mye at
en vil overse sine indre fglelser og naermeste personlige relasjoner, sin primaere
rolleaktivitet og eksistensielle forhold som dad, nederlag, personlige mangler, konflikt
og isolasjon. Disse fire omradene kan ikke forbigds, og likevel gi individet en sterk
OAS. Til dette har vi investert s mye av oss selv at vi vanskelig kan benekte at disse
er betydningsfulle for oss. Gjgr vi det, gir det oss lav skare pa meningsfulhet. En elev
finner kanskje ikke glede i & ga pa skolen. Men hvis denne er overbevist om at man
forbereder sin karriere, kan personen ha en sterk OAS. Glede over & ga pa skolen

mangler, men det er likevel meningsfylt (Antonovsky, 2000: 41).

4.8. 0AS og individets utvikling

| kontinuumet god helse — darlig helse, er et individs OAS avgjarende for hvor godt
individet klarer seg i mgte med verdens utfordringer. Antonovsky hevder at det er en
klar sammenheng mellom OAS og sosial klasse'?, samt samfunnsmessige og

historiske vilkar. Disse levevilkarene bestemmer de generelle motstandsressurser

 sosial klasse betegnes av Antonovsky som de livsopplevelsesmgnster i kulturen en vokser opp i, er med og
skaper en sterk eller svak OAS. Sosial stgtte, sterk jeg- identitet og koblinger mellom dem. Samt, om man er
mann eller kvinne, sort eller hvit, med alt hva disse sosiale kategorier innebaerer. De informasjoner og valg,
verden byr pa, er de realiserbare fgrer det til sterk OAS. Er normer og regler uklar, alt er tillat, og ingen forskjell
i tilbakemeldinger for fremskritt eller fiasko og valgene til personen er ubegrenset. Dette skaper for stor
belastning til personen, og fgrer til svakere OAS. Dette vil vaere seg i alle kulturer (Antonovsky, 2000).
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som star til individets radighet og skaper prototypiske opplevelsesmgnster, som er
bestemmende for individets plassering pa OAS — kontinuumet (sterk eller svak OAS)
(Antonovsky, 2000).

Erfaringer individer gjgr seg gjennom dynamisk samspill med omgivelsene,
karakteriseres ved en indre sammenheng som legger grunnlag for
begripelighetskomponenten. En hensiktsmessig belastningsbalanse utgjer
grunnlaget for handterbarhetskomponenten. Medbestemmelse med omgivelsene
legger grunnlaget for meningsfulhetskomponenten. Det er ngdvendig for individets
utvikling, og for & utvikle god helse at en far ta del i medbestemmelsen. Hvis andre
bestemmer hva vi skal gjare, lager reglene, og kontrollerer utfallet, reduseres vi til
objekter. Vi opplever da at vare handlinger ikke har noen innvirkning pa verden rundt
0ss, 0og den mister da sin mening for menneskene. Dette gjelder det som ligger innfor
vare grenser, det vil si personlige relasjoner, eget arbeid, alt i var naere sfaere.
Antonovsky understreker at det ikke er snakk om kontroll, men om medbestemmelse.
Det er av avgjgrende betydning for elevens utvikling av OAS at denne forholder seg
til oppgaver de skal frembringe, for eksempel skolearbeidet, og at deres utfgrelse av
arbeidet pavirker utfallet. Hvordan man utfarer oppgaven som forventes av en, for
eksempel lar veere & gjennomfgre denne, eller gjgr mer enn det som er forventet at
en skal gjare, pavirker utfallet i negativ eller positiv retning. Bade negative og positive
handlinger pavirker utfallet av ens arbeid (Antonovsky, 2000). Eleven har behov for &
kienne at handlingene pavirker omgivelsene, gjennom denne medbestemmelsen

opplever eleven meningsfullhet.

4.9. Spebarnsadr og barndom

Begripelighet:

Antonovsky referer til Bowlby (1969) nar han skal fortelle hvordan spedbarnet
utvikles i samspill med omverden. Bowlby skriver at ” barn fades med en biologisk
tilbayelighet til & oppfere seg pa mater, som fremmer naerhet og kontakt til deres
foreldre”(Antonovsky, 2000:110). Barnet kan interagere pa mater som fremmer en
stabil konsekvent respons-interaksjon, som kan finne sted nesten like etter fgdselen.
Barnet opplever kontinuitet i hverdagen og ser konsekvenser av tilveerelsen. Barnet

begynner a forsta at mennesker "forsvinner” for sa a komme tilbake igjen. Barnet far
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en overbevisning om at hans eller hennes fysiske og sosiale verden ikke endrer seg
hele tiden. De ulike ytre og indre stimuli blir velkjent og rutinemessig, pa samme mate
som bestemte reaksjoner kan bli det. Skjer dette, begynner det farste bilde av verden
a bli begripelig for barnet (Antonovsky, 2000:111).

Meningsfulhet:

Barnet er avhengig av respons fra omverden for a utvikle seg. Hvis stimuli og den
gitte respons er konsekvent og sammenhengende, og barnet oppfatter strukturen i
forhold til responsen, kan man overveie kvaliteten av responsen. Responsen kan
veere konsekvent, men uten tilfredsstillelse for barnet, eller omvendt. For eksempel
kan det sultne barnet bli mgtt med en smekk eller ignorering nar det viser at hun/han
er sulten utenom faste maltid. Barnet mgter denne responsen da de voksne rundt
barnet har bestemt at det kun skal fa mat til faste tider. | motsatt tilfelle, kan barnet bli
omfavnet og fa mat. Hvorvidt responsen er positiv eller negativ for barnet, fremmes
en erfaring som gir barnet opplevelse av meningsfullhet og medbestemmelse i en
sosial verdsatt aktivitet. Barnet er et proaktivt vesen som tvinger omverden til &
handle og forme atferden rundt seg. Allerede her kan man snakke om
medbestemmelse. Hvis responsen barnet mottar er kulde eller likegyldighet, opplever
det en nedvurdering og lite tilfredsstillende respons. Om leken, bergringen og
tonefallet utrykker: du er betydningsfull for oss, oppnar barnet en positiv respons av

god kvalitet, som gir meningsfullhet. (Antonovsky, 2000: 113).

Handterbarhet:

Det lille barnet opplever belastningsbalanse selv i den tidligste spebarnsperioden,
men da mest i negativ forstand. Krav til toalettrening som overstiger barnets fysiske
utvikling og matrutiner som strider mot de faktiske biologiske behovene, kan
oppfattes som en overbelastning. De negative falger dette gir for opplevelse for
utviklingen av handterbarhet hos barnet, kan veere gdeleggende. Vi kan farst oppna
en positiv utvikling nar barnet er klar for det. Nar barnet nar sa langt i sin utvikling at
en kan stille krav til det, og de velge & oppfylle kravene eller la det vaere, har barnet
erfaringer som er av vesentlig betydning for belastningsbalansen (Antonovsky, 2000).
Barnet er sterkt motivert fra naturens side til a tilegne seg de atferdsmgnstre, evner,

holdninger og verdier som er ngdvendige for & etablere en sosial identitet, og til &
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finne sin plass i forholdet mellom den sosiale verden og seg selv. Enhver handling
barnet foretar seg vil bli mgtt med en av fire mulige respons typer: ignorering,
avvisning, kanalisering eller oppmuntring og tilskyndelse. Et avbalansert
responsmgnster kan danne grunnlag for en sterk opplevelse av handterbarhet. Man
ignorerer noen av barnets handlinger, dette farer til uteblivelse av reaksjon og barnet
stopper med sin atferd. Gir man barnet positiv respons, blir barnet belgnnet og
barnets handlingsmenster blir positivt forsterket av "valget” det tok. Noen handlinger
er ikke tillat, barnet vil da kunne bli mgtt med ignorering eller straff, dette vil gi barnet
et signal om at handlingen ikke er tillat. Er responsen relativt beskjeden nar barnet
ignoreres eller straffes, det vil si at barnet i hovedsak mgtes med kanalisering(ikke
na, men etterpd) eller oppmuntring (gir dobbelt belgnning gjennom gleden ved
handlingen og positive reaksjoner), kan man unnga under- eller overbelastning. Det
er de vesentlige typer av erfaringer barnet gjgr som utgjar den farste drivkraften i

livet, i retningen av en sterk eller svak OAS (Antonovsky, 2000: 115).

| de fleste kulturer har barnet en omsorgsperson som er med pa a forme de
erfaringer OAS dannes pa bakgrunn av, selv om andre personer tar del i barnets liv.
Fra tidlig barndom kommer barnet i kontakt med en stgrre sosial verden, og denne
gker drastisk med alderen. Ytre informasjonskilder er delt mellom foreldre,
jevnaldrene, skole/ barnehage og fiernsyn (Antonovsky, 2000:116).

Problemene oppstar nar barnet ma forholde seg til mangel pa entydighet fra

informasjonskildene.

Nar foreldre belgnner eller straffer en type atferd, laereren en annen, venner en
tredje, og massemedia en fierde, er det vanskelig & veere optimistisk med hensyn
mot utsikten til sammenhengende livsopplevelser. Relasjonene mellom barn og
foreldre, samt foreldrenes mate a oppdra sine barn pd, har stor betydning for hvordan
barnets OAS utvikles. Et barn som far ta del i beslutninger i hjemmet, far en mer

positiv utvikling av OAS.

Barnets skoleprestasjoner har ogsa innvirkning pa om barnet utvikler en sterkere
eller svakere OAS. Om barnet erfarer at skolens krav er handterbare, og at hun/han
kan klare kravene selv om de til tider kan veere vanskelig, utvikles en sterkere OAS

enn om det motsatte er tilfelle (Antonovsky, 2000). De ulike instansene opererer
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gjerne med forskjellige forventninger til elevene denne avhandlingen omfatter. Dette

er med pa & skape mangel pa entydighet for eleven.

Jeg har i avhandlingen begrenset meg til at denne omfatter elever i alderen 6 — 13 ar.
Antonovsky snakker lite spesifikt om denne aldersgruppen, det er et gap i hans teori
mellom smabarn og tenaringer. Han snakker om spedbarn, smabarn, tenaringer og
voksne. Jeg finner teorien hans relevant for a forsta og legge til rette for
aldersgruppen 6 — 13 ar likevel, da teorien trekker inn mennesket som en helhet. Ett
av kjennetegnene pa elever fra behandlingshjemskolen er tilknytnings- og
relasjonsvansker. Tilknytningen starter som sagt i spedbarnsfasen. For at elever skal
forsta verden ma vi ga tilbake til tilknytningen og hjelpe eleven til a fa tillit til voksne,
laere seg konsekvenser, og gi eleven begripelige, handterbare og meningsfylte
handlingsmgnstre. Samarbeid mellom de ulike instanser vil veere av betydning for

utvikling av en sterkere OAS.

4.10. Hvilke muligheter har man til d forandre et individs OAS?

A endre et individs OAS er mulig. Antonovsky setter en aldersgrense pa ca. 30 ar for
a endre ens OAS, da den stabiliserer seg her (jf. kap. 4.5.). Jeg konsentrerer meg om
elever i alderen 6 — 13 ar og muligheten for endring av deres OAS. Dette avhenger
av at de som sitter med ansvaret for psykososiale faktorer og helse, eller de som er
villige til & pata seg dette ansvaret (familie, psykologer, andre behandler, leerere og
venner), gnsker & pavirke individets OAS. Et individs OAS kan endres bade i positiv
0g negativ retning. Profesjonelle aktgrer kan gjennom sin atferd forandre en persons
OAS gjennom ikke & vaere bevisst egen oppfarsel overfor individet. Eksempel fra
egen arbeidsplass: Eleven far beskjed om at denne ikke skal tilbake til egen
hjemmeskolen, men skal begynne annen skole etter endt opphold pa

behandlingshjemmet.

| fglge Antonovsky (2000: 141) er det ikke selve nyheten om skolebyttet som blir
overveldende for eleven, men rekkefglgen av hendelser som nyheten setter i gang.
Skifte av arena, nye leerere, nye venner, ny kultur, tap av kjente omrader, venner og
tilhgrighet, listen over endringer og tanker eleven gjar seg er lang. Laerer eller annen

profesjonell aktar har skapt en opplevelse eleven ikke forstar, og som denne bruker
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mye tid pa for a finne mening i. En skade har skjedd. Skaden behgver ikke veere
permanent eller avgjgrende, men det er en skade. Antonovsky sier videre at ved &
planlegge hvordan nyheten skal overbringes individet ved for eksempel & gi eleven

riktig og god informasjon, kan man minimere eller unnga skade (Antonovsky, 2000).

Den profesjonelle aktgr ma i falge Antonovsky vaere bevisst egen atferd og pa
hvilken mate man forholder seg til eleven. Fares individet fram til en opplevelse av
indre sammenheng og belastningsbalanse, meningsfylt medbestemmelse, eller det
motsatte? Disse spgrsmal er viktig & ha fokus pa for a hjelpe individet til & gke sin
OAS. Eksempelvis kan dette gjares ved & bruke tid pa a forklare eleven hvorfor det
der ngdvendig med et skoleskifte. | samtalen kan man skissere opp hva eleven har
behov for, gi skikkelig informasjon om den nye skolen, gjerne ved a bruke bilder, la
eleven fa stille sparsmal som blir besvart skikkelig, eleven far regissere egne gnsker
og gjerne fa noen innvilget, reise pa besgk og fa besgk av ny laerer. Ved a gi eleven
en fglelse av medbestemmelse og meningsfullhet slik at de faler at de har kontroll

over situasjonen. Eleven vil da unngéa skade, og i beste fall kan hun/han fa gkt OAS.

En annen, og vanskeligere, metode & endre OAS p4, er & utruste individet slik at det
selv oppsgker erfaringer som styrker egen OAS. Antonovsky viser til Meichenbaum
og Cameron (1983) vedrgrende teorier om stressvaksinasjon (stress inoculation), og
av Rosenbaum (1983)vedrgrende tilleert beredskap (learned ressourcfulness)
(Antonovsky, 2000: 142). Disse to teoriene er basert pa teoretiske modeller som
ligger pa linje med OAS- modellen. Teoriene er begrenset av at de ikke gjer, eller kan
gjgre noe forsgk pa a endre de livssituasjoner som skaper individets erfaringer.
Teoriene omtolker individets erfaringer. Det vil si at de utruster individet til selv a
oppsgke OAS - fremmende erfaringer innen for gitte rammer. Dette gjelder enhver
form for terapi som skaper en langvarig, konsekvent forandring i de livsopplevelser
individet kommer ut for utenfor behandlingsapparatet. Denne metoden er meget
relevant i de sammenhenger individet er til behandling over en lengre periode, og
profesjonelle aktagrer har betydelig kontroll over individets livssituasjon (Antonovsky,
2000). Her kan vi igjen trekke paralleller til Platon som i sin tid mente at samtale
kunne helbrede sykdom (Jfr. kap. 4.1.).
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4.11. Hvordan padvirker OAS helsen?

Antonovsky stiller det avgjgrende spgrsmalet: Hvordan og hvorfor styrker en sterk
OAS helsen? Antonovsky skiller mellom stressende livssituasjoner og stressende
begivenheter i livet. Det fgrste begrepet henviser til motstandsunderskudd som
skaper livsopplevelser som er skadelig for OAS (stressfaktorer som har negative
konsekvenser, for eksempel at et individ mister en naer person), mens det andre
svarer til det man normalt forstar ved stressfaktorer: krav, som det ikke er noen
umiddelbar eller automatisk adaptiv respons pa(disse faktorene trenger ikke ende
negativt). Den unge voksne har oppnadd en plassering pa OAS — kontinuumet pa
bakgrunn av egne livsopplevelser. Dette mgnsteret i seg selv er dannet av den
balansen som har eksistert mellom ressurser og underskudd under oppveksten.
Individet er stadig blitt konfrontert med stressfaktorer, enten i form av daglige
irritasjonsmomenter, eller fra potensielt stressende, akutte eller kroniske situasjoner
(Antonovsky, 2000: 145).

4.12. Hvordan og hvorfor pdvirker det egne evner til G hdandtere

stressfaktorer, om man har en sterk eller svak OAS?

Kilder til stressfaktorer finner vi bade i den indre og den ytre verden. Om de er
daglige irritasjonsmomenter, kanskje akutte eller kroniske stressfaktorer som vi
patvinges eller velger selv, er livet vart fylt med stimuli vi er tvunget til & reagere pa.
Budskapet til hjernen er: du har et problem. Problemet rommer to aspekter:
problemlgsning, det instrumentelle aspekt og falelsesregulering. Vi sitter med en
erkjennelse av at vi har et behov som ikke er oppfylt, et krav vi ma gjgre noe med
hvis vi skal nd malet (Antonovsky, 2000: 146). Man befinner seg i en
spenningstilstand. En blir ngdt til & handle uansett hvilke stressfaktorer det er snakk
om. For eksempel, eleven far en arbeidsoppgave pa skolen. For en elev blir dette en
virkelig stressfaktor, da hun/han synes oppgaven er uoverkommelig. En annen elev
mobiliserer de ngdvendige ressurser som ma til for & lgse oppgaven — stressfaktoren

er omdefinert til en ikke - stressfaktor.

En person med sterk OAS har erfaring med & mgte stimuli som umiddelbart ser ut

som en stressfaktor, men som snart viser seg & veere uproblematisk, spenningen
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oppgaven gir er snart opplgst. Denne person har god erfaring med at mgtet med
stressfaktoren er handterbart og lar seg lgse. For en annen elev skaper spenningen
en uro og en spenningstilstand som kanskje farer til grat, sinne eller lignende. En
person med hgy OAS gar inn i situasjon fordi han ikke bedgmmer situasjon som
spenningsfremkallende, stressfaktorene defineres som godartet. Evne til kognitivt og
falelsesmessig a kunne strukturere sin oppfattelse av en stressfaktor og akseptere
og skulle handtere den, bidrar til mestring. Det er den generelle forventning om at
stressfaktorer er meningsfylte og begripelige som utgjer det motivasjonsmessige og
danner det kognitive grunnlaget for mestring, samt & forhindre at spenningen
forvandles til stress. Den OAS sterke personen har alltid et forsprang. Han eller hun
mobiliserer ressurser til & mestre situasjonen. Den OAS svake personen er forvirret,
og gnsker egentlig ikke & mestre situasjon. Han eller hun vil veere tilbayelig til & gi
opp allerede fra begynnelsen (Antonovsky, 2000:153). Eleven ved
behandlingshjemskolen holder ofte fast pa bestemte mestringsmgnstre som a sla,
stikke av, fornektelse og dermed mister hun/han sine muligheter for & oppna
mestring. Eleven tar ikke stressfaktorens karakter i betraktning far hun/han reagerer

negativt.

En person med sterk OAS vil velge en mestringsstrategi som er hensiktsmessig i
forhold til den situasjon man star overfor. Repertoaret for & mestre stiger. En slik
mobilisering av ressurser gir en sterk opplevelse av meningsfullhet. Sterk OAS kan
bidra til at spenning opplgses og hindre at den farer til stress. Nar man star overfor et
problem er det ngdvendig a definere problemets karakter. Er problemets karakter av
begripelig art, ligner det for eksempel et problem en har sett far? Her spiller OAS —
komponenten begripelighet en rolle. En person som har hgy begripelighet vil kunne
skape oversikt og orden utav noe som hos andre kan virke kaotisk. En person med
svakere OAS og lavere skare pa begripelighet, vil tenke at kaos er uunngaelig og

unngar i det hele tatt a forsgke og handtere stressfaktoren (Antonovsky, 2000).

Nar vi vurderer stimulus som en stressfaktor oppstar det en rekke falelser. En
persons fglelsesregulering avhenger av sterk eller svak OAS. En person med sterk
OAS vil vaere mer bevisst egne fglelser, ikke fgle seg truet av dem, og vil veere i
stand til & beskrive dem. En person med svak OAS vil ha stgrre vansker med a

regulere fglelsene sine, og vil bli bade rasende og fortvilet. Nar skyldspgrsmal dukker
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opp, vil den OAS - svake personen vaere mer tilbgyelig til & skylde pa eksterne

arsaker som for eksempel uhell og skylde pa at det er andres feil (Antonovsky, 2000).

4.13. OAS i gruppesystem

Antonovsky hevder at han har gjort seg selv til talsmann for at man kan snakke om
OAS i gruppe. Han sier at for overhode & kunne snakke om en gruppe — OAS er det
ngdvendig at gruppen er i en stabil kontekst, og at det er kontinuitet i de sosiale
betingelsene gjennom en arrekke. Den subjektive identifiserbare gruppen ma veere i
stand til & overleve eventuelle utskiftinger av medlemmer i denne perioden
(Antonovsky, 2000). Et eksempel pa en slik gruppe kan veere en personalgruppe pa

en hjemmeskole eller en behandlingshjemskole.

En gruppe, hvor hvert enkelt medlem ser kollektivet som ett, ser verden som
begripelig, handterbar og meningsfylt, og hvor der er en hgy grad av konsensus om
denne oppfattelsen, vil veere en gruppe med sterk OAS. Det vil kanskje veere a
forvente en positiv korrelasjon mellom en sterk gruppe — OAS og dets enkelte
medlemmers OAS, men det er ikke sikkert at denne korrelasjonen vil veere
fullstendig. Enkelte medlemmer kan fgle at verden ikke henger sammen for dem, selv
om de er overbevist om at den gjar det for kollektivet. Antonovsky har vanskelig for &
gi svar pa hvilken gruppe som har svakest OAS av 1) det kollektiv som har starst
varians i de individuelle oppfattelser av gruppen, eller 2)den gruppen som er enig om
manglende sammenheng i gruppens oppfattelse av verden. (Antonovsky, 2000:189).

Antonovsky sier at en kombinasjon av gruppens OAS og individets OAS er sterkere
enn individets OAS alene. Gruppens OAS kan veere en vesentlig faktor i utviklingen
av det enkelte individs OAS. Dette er viktig for barn og unge da utviklingen av det

sosiale miljg er viktig for barnets utvikling av opplevelse, det kan veerer avgjgrende

for dannelse av en sterk eller svak OAS (Antonovsky, 2000).

En OAS sterk person knytter seg ofte til en gruppe med en sterk OAS. Grupper med
sterk OAS kan styrke enkeltmedlemmers OAS. Visse stressfaktorer kan veere
vanskelig for enkelt individer & handtere selv uten gruppens hjelp. Den enkeltes OAS
betyr da mindre for & kunne lgse opp spenninger og stress enn gruppens OAS. |

forhold til kollektive stressfaktorer er det ofte gruppens OAS som er avgjgrende for
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handteringen av spenning og stress, gruppens OAS vil dermed ogsa virke inn pa
enkeltindividets OAS, og utviklingen av denne. Hiemmeskolen og
behandlingshjemskolen sin OAS som gruppe, vil derfor veere av betydning for
pavirkning av elevenes OAS prediksjon, og dermed for utfallet av tilbakefgringen. Jo
sterkere OAS hjemmeskolen har, jo bedre vil det veere for eleven & komme tilbake til

en slik skole, kontra en skole med svakere OAS.

4.14. Kritikk av Antonovsky

Antonovsky er blitt kritisert av Thomas Kumlin for at han ikke definerer begrepet
helse. Kumlin (i FRN, 1998: 8 -9) mener at Antonovsky har problemer med a
definere helse. Han reiser spgrsmalet om hva Antonovsky egentlig mener med helse
(frisk) — uhelse (syk) kontinuumet? Han etterspar hvilke dimensjoner Antonovsky
mener bgr inngd i kontinuumet syk — frisk? Disse dimensjonene mener Kumlin at
Antonovsky ikke gir svar pa i sin teori. Han stiller videre spagrsmal om Antonovsky sin
teori unngar a fokusere pa det friske. Kumlin mener Antonovsky raljerer en del med
WHO sin definisjon av helse. Antonovsky sier seg kritisk til denne definisjonen
ettersom den utgjar et utopisk mal, og hindrer oss fra & gjennomfgre sma men
realistiske forbedringer av helsen. Kumlin mener videre at Antonovsky sitt problem
med a definere helse, er at begrepet ikke kan males, eller avgrenses. Kumlin sier
videre at Antonovsky ender opp med & sortere menneskets helse medisinsk selv om
Antonovsky mener selv at han ikke gjer det og at hans perspektiv ser helheten til
mennesket. At han ikke definerer hva som inngar i kontinuumet syk/ frisk, finner

Kumlin kritikkverdig.

Kumlin mener at Antonovsky sin innsikt i dikotomien syk/frisk er nedslaende. Kumlin
sier videre at Antonovsky har problemer med helsens mélbarhet og dette problemet
gjer at han ignorerer problemet med psykososial helse. Han mener at dette gjar
Antonovsky til en av forskerne som kan stille seg bakom den kritiserte teorien om
dualismen mellom biomedisinske og psykososiale diskusjoner. Kumlin finner av den

grunn OAS og teorien om salutogenese lite troverdig (Kumlin, 1998).
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Kumlin blir igjen kritisert for sin teoretiske analyse av Cederblad, Langius og Bjgrvell
(FRN, 1998) hvor de sier at det er vanskelig a finne sammenheng i det Kumlin
skriver, ettersom han blander egne synspunkter og ulike referanser.

Antonovsky mgter ogsa noe kritikk for manglende definisjon av begrepet helse fra
Rudriger Lorenz (Lorenz, 2007: 17): Muligens, sier han(Lorenz) at jeg kan ha
oversett fglgende aspekt, men sa vidt jeg kan se, har ikke Antonovsky forholdt seg til
hvordan han definerer helse i forhold til sykdom. Sykdom, eller det patogenetiske
syn, innehar en forestilling om at mennesket i homgostatisk forstand, lever i en indre
og ytre stabilitet. Hvis man fjerner sykeliggjgrende faktorer, blir man frisk. Den
salutogenetiske modell tar utgangs punkt i en realistisk oppfattelse at mennesket
lever i heterostase, i ubalanse, og i det permanente mgte med allestedsneerveerende
stressorer. En person med sterk OAS er i stand til & opplase den fysiologiske
spenningen, hos en med svakere OAS oppstar opplevelsen av stress (Lorenz, 2007:
30).

Teorien er skrevet av en mann som har erfaring som soldat pa amerikansk side i 2.
Verdenskrig, hans foreldre var utsatt for vold og overgrep under oktoberrevolusjonen,
han deltok i kampen for et fritt Israel, og har hatt 25 ar som fredsaktivist der siden.

Disse erfaringene er viktig & ta hensyn til nar man studerer Antonovsky.

Antonovsky er kritisert for sitt samfunnssyn. Sommerchild beskriver kritikken ut fra
Antonovsky sitt eget foredrag pa den 12. Internasjonale konferanse om "Social
science og medicine” i 1992. Her illustrerer Antonovsky sin tenkemate med en enkel

skisse hvor OAS er satt inn i en sammenheng:
Figur 4. Eksempel der OAS er satt inn i en sammenheng.
Civilit
P y
Coherence

Complexity —»  Conflict <‘ \‘Coercion

Chaos
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Complexity star for det kompliserte menneske i den kompliserte verden. Conflict
markerer at komplekse systemer alltid ma skape konflikt, fordi de innebzerer starre
valgmuligheter. Disse konfliktene farer til Chaos eller Coherence. Som assosiasjon til
konfliktigsning gjennom kaos ser Antonovsky for seg bildet av "the young man with a
gun”. Dette er for Antonovsky en uakseptbal utvei, til det har han sett for mye lidelse
og dad. | motinnlegget er det dette Antonovsky seerlig blir kritisert for, hans utopiske
tro pa at den salutogene fremtid kan oppnas uten "the young man with a gun”.
Antonovsky er Kklar: aldri mer Holocaust, aldri mer krig. Coherence er det gode
alternativ, men ogsa her lurer farer, som for eksempel naboen som nekter konen &
kjagre bil. Naboen er en person med hgy OAS og god helse, men som gjennom sin
maktutavelse forringer muligheten for sterkere OAS og bedre helse hos dem rundt
seg. Den rette vei er derfor Civility. Til civility knytter han tre viktige betingelser: Det
bekrefter lojalitet overfor felles overenskomster, det krever respekt overfor andres
syn, og det forutsetter at man motarbeider overgrep og undertrykkelse. Etter dette
foredraget ble Antonovsky kritisert for ikke a ha satt sin teoritiske modell inn i en

starre vitenskapelig sammenheng (Sommerchild, 1998).

Jeg har valgt a ta denne figuren og kritikken med i min avhandling da jeg er enig med
Sommerchild som sier at "slike overordnede refleksjoner er ngdvendige nar man
overveier ny mater a tenke og arbeide pa. Man ma spgrre seg selv om de nye ideene
er i samsvar med de andre verdiene en styrer sitt liv og sitt arbeid etter”
(Sommerchild, 1998:56 — 57). | forhold til min avhandling kan jeg tenke meg
Antonovsky sin modell og visjon videre hvor eleven kan veere Complexity og elevens
vansker kan vaere Conflict, ulike sosiale arenaer kan veere Coherence og leerere pa
bade behandlingshjemskolen og hjemmeskolen kan vaere Civility, da de har mulighet

til & hjelpe og rettlede eleven.
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5. REFLEKSJONER

Refleksjonen vil bygge pa to perspektiver: et salutogenetisk perspektiv med
utgangspunkt i Antonovsky sin teori, og et rammefaktor perspektiv, hvor lovverket og
lsereplanen for skolene blir sentrale. Sett i forhold til tilbakefaring for elever til
hjemmeskolen, kan Antonovsky sin teori gjare tilbakefgringen bedre og legg grunn

for en helhetlig refleksjon hos aktgrene?

Politiske dokumenter legger faringer og lover til grunn for hvordan grunnskolen skal
veere. Er styringsdokumentene for skolene sa gode at de gir hjemmeskolen rom for
en god utvikling i skolen for eleven fra behandlingshjemskolen? Gjennom a reflektere
rundt disse tema, haper jeg & komme naermere en forstaelse for begge perspektiver
for tilbakefgringen.

5.1. Pa hvilken mdte kan Antonovsky sin teoretiske modell styrke
elevenes mestring?

Gjennom mitt arbeid med elever vil jeg pasta at alle elever har et anske om & mestre
noe. Sommerchild sier (Jfr. kap. 3.8.) at alle barn gnsker & kunne noe, de gnsker & fa
og ta ansvar, samt mgte og mestre motgang. Om barn er motivert til & klare & utsette
seg selv for stressfaktorene de ma mgte for & oppleve mestring, er ofte et spgrsmal
om tillit og tid. Sommerchild sier videre i kapittel 3.8. at gjennom den trygghet,
forutsigbarhet og bekreftelse familien eller andre stabile voksne kan gi, bygges
barnets motstandskraft (Sommerchild, 1998). Elever ved en behandlingshjemskole
har psykiske vansker i tillegg til skolevansker. Elevens psykiske vansker blir en viktig
faktor & ta hensyn til nar man skal gi dem gode muligheter til & oppleve og til & erfare
mestring. Mestring opplever man blant annet gjennom kompetanse — det & kunne
noe. For at barnet skal kunne oppleve seg kompetent méa det fa oppgaver som er
tilpasset dets forutsetninger. Noe av malet ma veere at eleven til slutt har en
opplevelse av mestring internalisert i seg selv. Tryggheten som ligger i det & mestre
noe selv, er av stor betydning i en sarbar tilbakefaringsfase for den enkelte elev.
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Antonovsky hevder med bakgrunn i sin forskning at helse ikke er et spgrsmal om
hva vi utsettes for, men var evne til & takle det som skjer i livet. Antonovsky sier
videre at sterk OAS frigjar ressurser. Med dette menes at gjennom sterk OAS kan en
skape personlig vekst, fa gkt kontroll over eget liv og apne opp for a fa gye pa nye og

ubrukte muligheter, i tillegg til bedre mestringspotensialer (Antonovsky, 2000).

Gjennom & finne elevenes kreativitet og gi dem innflytelse pa egen situasjon kan
man hjelpe eleven til & f& mindre skolevegring og gke elevens akademiske
selvoppfatning. Dette er noe av det Nordahl (Nordahl, 2000) beskriver nar han sier at
det kontekstuelle- og aktar perspektivet kan pavirkes av pedagogen til elevens beste.
A handle innenfor disse perspektivene er & mgte elevene med respekt. Respekt gir

eleven tro pa seg selv, og utvikler positive holdninger til seg selv og andre.

Mennesket pavirker og blir pavirket av omgivelsene. Laereplanens generelle del sier i
perspektivet om det samarbeidende mennesket at vi leerer og utvikler oss i fellesskap
med andre. Elevene selv sier til Tangen at de gnsker seg venner og interesserte
laerere pa skolen (Jfr. kap. 3.7.). | en tilbakefagringsprosess vil det veere en fordel &
vaere bevisst egen handlingsmate hos leerer overfor eleven fra
behandlingshjemskolen for at hun/han skal fgle seg som en del av fellesskapet i
skolen. Laereren som aktgr kan veere med a pavirke dette gnsket, og kan bidra til at
det skjer, eller ikke skjer. En leerer kan i sin vaeremate, og i samhandling med en elev
utsette eleven for krenkende behandling, gjennom det man sier eller utstraler.
Respekten for mennesket og leererens etiske verdier vil virke inn pa maten en leerer
forholder seg til en elev som har vanskeligheter, kontra en "vanlig” elev som opptrer
som skolesamfunnet forventer. En laerer som taler nedsettende til eleven i form av
ord om personlighet, utseende og lignende undergraver elevenes selvfglelse og
selvtillit, noe som igjen forsterker elevens negative identitet. Eleven som mangler
mestringsopplevelser, innehar en fglelse av avmakt og mindreverd. Dette gir eleven
behov for & forsvare seg mot slike falelser. Forsvaret er gjerne preget av umodne
strategier som fysisk utagering, negativ verbal atferd, eller tilbaketrekning. Disse
typer atferd gir ingen lgsning for eleven pa lengre sikt, det skaper heller en vond

sirkel hvor avvisinger fra klassekammerater og naermiljg blir resultatet.

| Antonovsky sin teori om salutogenese finner vi - og tar i bruk - ressursene hos

individet, i stedet for & veere opptatt av det som ikke fungerer godt. Salutogenese og
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mestring henger tett sammen. | perioden hvor eleven tilbakefgres til sin hjemmeskole
vil det veere ekstra viktig & papeke elevens egne ressurser. Gjentatte erfaringer
eleven mgter ved for eksempel behandlingshjemskolen, gir eleven etter hvert mening
og sammenheng, som kan veere en styrke i tilbakefgringsprosessen og videre inn i

skolehverdagen pa hjemmeskolen.

A mgte og mestre motgang er neert beslektet med & kunne noe. A forstd
situasjonen, ha tro pa at en kan finne lgsninger og a finne menig i a forsgke,
henspiller p& Antonovsky sine elementer i det & kjenne en indre sammenheng
— som er selve grunnlaget for & mate livets pakjenninger og likevel komme
styrket ut av dem (Berg, 2005:39-40).

Stortingsmelding 31, 2007 - 2008 (Jfr. kap. 3.2.) har som et mal at alle elever og
leerlinger skal inkluderes og oppleve mestring. Planen sier videre at opplevelsen av
mestring og trivsel er avhengig av positiv samhandling med medelever og gir dem en
folelse av tilhgrighet (St. meld.nr.31, 2007 - 2008:73). Elever synes det er viktig for
dem & ha felles tilhgrighet med klassekamerater. Dette er noe bade Nordahl
(Nordahl, 2000) og Tangen (Tangen, 1998) refererer til nar de viser hva elevene
synes er viktig for & ha en god skolehverdag. Tilhgrighet til en gruppe, eller et
fellesskap gir eleven trygghet. Antonovsky sier at gruppefellesskap er viktig for barn,
da utviklingen av det sosiale miljget er barnets utvikling av opplevelse, og dette kan
igjen veere avgjegrende for dannelse av en sterk eller svak OAS (Antonovsky, 2000). |
et gruppefellesskap kjenner man seg sterk fordi man star sammen.
Helhetsperspektivet i gruppen er avgjgrende og bestemmer mening og forstaelse.
Oppleeringslova § 9a-3 sier fglgende: "Skolen skal aktivt og systematisk arbeide for &
fremje eit godt psykososialt miljg, der den enkelte eleven kan oppleve tryggleik og
sosialt tilhgr” (Kunnskapsdepartementet, 1998). | en tilbakefaringsfase kan det a
fremme elevens videre mestring i et gruppefellesskap virke motiverende og veere av
verdi for skolehverdagen pa hjemmeskolen. Antonovsky sier videre at erfaringene
eleven tilegner seg i samhandling med andre legger grunnlaget for
begripelighetskomponenten. Den dynamiske sammenhengen mellom komponentene
i OAS, skisserer meningsfullhet som den mest sentrale, men komponentene er
likevel forbundet som en helhet. En hensiktsmessig belastningsbalanse utgjar
grunnlaget for handterbarhetskomponenten, og medbestemmelse med omgivelsene

danner grunnlaget for meningsfulhetskomponenten. Gjennom medbestemmelse i
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lgpet av skoledagen, det vil si at eleven opplever at det hun/han gjgr har betydning
for omgivelsene, utvikles en god helse og en hgyere OAS (Antonovsky, 2000).
"Opplevelse av mening skaper positiv oppmuntring og fremgang, mangel pa mening
fremmer haplagshet og stagnasjon” (Wormnes og Manger, 2005:17). Fellesskap i
normer og verdier pa de ulike arenaene eleven befinner seg pa er med pa a skape

sammenheng, mening og gi en falelse av a hare til i et fellesskap (Jfr. kap. 3.8.).

Alle barn er i falge Antonovsky motivert til & tilegne seg atferdsmanstre, evner,
holdninger og verdier som er ngdvendig for & finne seg en sosial identitet. Respons
fra miljget rundt barnet vil veere avgjgrende for barnets utvikling mot en sterk eller
svak OAS. | tilbakefgringsfasen er det enda viktigere at miljget er anerkjennende og
trygt for eleven som er i en sart fase. Strukturen og tryggheten eleven har hatt pa
behandlingshjemskolen Igses opp, Det vil ta litt tid f@r det igjen blir trygt og strukturert
rundt eleven pa hjemmeskolen. Dette er av betydning for en sterkere eller svakere
OAS utvikling hos eleven. Enhver handling eleven gjar, vil bli mgtt av en av fire
mulige responser: ignorering, avvisning, kanalisering, eller oppmuntring og
tilskyndelse. Et avbalansert responsmgnster fra leerer kan gi eleven en sterk fglelse
av handterbarhet. Gjennom at eleven fgler at hun/han handterer skoledagen, er
eleven i belastningsbalanse, dette vil si at dagen gir mening (indre sammenheng) og
skolen blir meningsfull, fordi eleven mestrer situasjon. Med mestring kommer gkt
motivasjon og eleven gnsker a oppna flere mestringssammenhenger. "Gjennom
skolefaglige mestringsopplevelser gker elevens selvfglelse, og som oftest skaper

dette motivasjon for mer lzering”’( Skogen og Holmberg, 2002:137).

Opplevelse av mestring star sentralt i all undervisning. Elever fra
behandlingshjemskolen har ofte en lav OAS, og vil derfor mgte stressfaktorer som for
eksempel skolearbeid med forvirring, og kanskje mangel pa gnske om a mestre
situasjonen. En elev med sterk OAS vil ifglge Antonovsky velge en mestringsstrategi
som er hensiktsmessig i forhold til den situasjonen man star overfor. Eleven ved
behandlingshjemskolen vil ha behov for & utvikle eget mestringsrepertoar. Den
eneste maten a gjgre dette pa er a gi eleven oppgaver hun/han vil mestre gang pa
gang. Etter hvert vil angstnivaet for faglige oppgaver synke og stressfaktorene
defineres som mer godartet. Dette fgrer til at eleven handterer dem, og situasjonen
bidrar til mestring. Eleven gar mot stigen for en sterkere OAS. Sterk OAS kan bidra til

at spenning opplgses, og hindre at den farer til stress. Antonovsky sin teori omkring
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OAS og mestring kan minne litt om Pestalozzis retningslinjer for asylene tidlig pa
1800 tallet: tilknytning, ettertanke og ferdigheter. LKO6 er i likhet med Pestalozzi
ganske klar pa at oppleeringens mal i skolen skal veaere a ruste alle barn til & mgte

livets oppgaver og mestre utfordringer sammen med andre.

Antonovskys tre elementer — forsta situasjonen, ha tro pa a finne lgsninger, finne
mening i & forsgke pa det og komme styrket ut av situasjonen, gir grobunn for god
opplevelse av egenverd. Utfordringene ma svare til barnets mulighet for mestring.
Barnet vil kunne mgte livets utfordringer med motstandskraft hvis det har tilegnet seg
god egenverdighetsfalelse (Sommerchild, 1998).

Gjennom tiden pa behandlingshjemskolen har eleven tilegnet seg en del ferdigheter,
bade faglige og sosiale. | en tilbakefgringsprosess vil det bli viktig a ta hensyn til
elvens mestringsniva og mestringsrepertoar for & unnga nye overbelastninger for
eleven pa hjemmeskolen. Hjemmeskolen vil fa et ansvar for a videreutvikle elevens
ferdigheter pa elevens niva. A kjenne den enkelte elevs forutsetninger og ressurser,
og tilpasse undervisningen til disse, blir et kjernepunkt i skolens forebyggende arbeid

nar det gjelder & beskytte og styrke elevens psykiske helse (Berg, 2005).
Kort oppsummert ser jeg at:
e Antonovsky sin modell viser hvor mye mestring betyr.

e Antonovsky peker pa en vei & ga for & oppna mestring gjennom OAS og fig. 3

den dynamiske sammenheng mellom komponentene i OAS.

e Antonovsky gir et felles handlingsgrunnlag for behandlingshjemskolen og

hjemmeskolen.

o Antonovsky sier at OAS frigjar ressurser. Ved at leerer tilrettelegger for at
eleven skal oppna en sterkere OAS, kan eleven erverve gkt

mestringspotensiale og utvikle et bedre mestringsrepertoar.

e Antonovsky papeker i salutogenesen at vi ma bli flinkere til a finne og ta i
bruke elevens ressurser, framfor & fokusere pa det eleven ikke mestrer sa

godt.
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5.2. Hvilke foringer gir relevante rammefaktorer for tilbakefaringen?

Rammefaktorene er oppleeringslova, forskrifter, lsereplanverket og skolenes kultur.

Lovverket for skolen og LKO6 legger normer for hva bade behandlingshjemskolen og
hjemmeskolen skal veere, og hva de kan strekke seg etter. Lov, leereplan og
forskrifter sier hvilken funksjon skolene skal ha, hvilke samfunnsmessige oppgaver
skolene skal legge til grunn, og forstaelsen rundt disse punkter. Nevnte
styringsdokumenter viser blant annet at alle elever har rett og plikt til oppleering, samt
tilpasset undervisning. Kommunen for hjemmeskolen, og fylkeskommunen for
behandlingshjemskolen, skolens administrasjon og skolens personale har ansvar for

at oppleeringen er i samsvar med oppsatte mal i laereplanen.

Retten til tilpasset oppleering er sentral. Planene fra hjemmeskolen blir tilpasset
eleven ved behandlingshjemskolen i forhold til dagsform og psykisk helse, slik at
elevene skal oppna en positiv skolehverdag fylt av mestring (dagsform og psykisk
helse vil jeg komme tilbake til i kap. 5.4.). Elevene ved behandlingshjemsskolen far
spesialundervisning i sma grupper, eller eneundervisning og har etter
oppleeringsloven rett til IOP (Jfr. kap. 3.2.2.). Planen skal vise innhold og mal for
hvordan undervisningen skal utfgres. Individuell oppleering ma ta utgangspunkt i
eleven sine evner og forutsetninger, i tillegg til mal og innhold i lzereplanen for de
ulike fag. Planene blir overfart til hjemmeskolen i tilbakefgringsfasen, for at rammene
rundt elevens faglige utvikling skal bli videre ivaretatt. Antonovsky sier at barnets
skoleprestasjoner ogsa har en innvirkning pa om barnet uvikler en sterkere eller
svakere OAS. Om barnet erfarer at skolens krav er begripelige, kan det klare kravene
selv om de til tider kan veere vanskelige, og eleven utvikler en sterkere OAS enn om
det motsatte er tilfelle. Fig. 3: Den dynamiske sammenheng mellom komponentene i
OAS, viser at type 3 kan ha hgy grad av begripelighet, lav grad av handterbarhet og
hay grad av meningsfullhet. Dette gir eleven en mulighet for en OAS prediksjon som
peker oppover. Denne ustabile typen, noe eleven fra behandlingshjemskolen er, og
seerlig i tilbakefgringsperioden, vil ha stort behov for & fale situasjonen og skolene
meningsfull for & bevege seg mot en hagyere OAS. Blir kravene i hjemmeskolen for

kompliserte vil eleven kanskje presses nedover pa OAS stigen.

Innenfor rammene til lzereplanen har laereren ansvar for & planlegge og a

gjennomfare skoledagen. | leereplanen er det satt av 25 prosent av timene til lokalt
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arbeid (Jfr. kap. 3.3.). Det er en forutsetning for omdisponeringen at det er enighet
om at hensikten er bedre maloppnaelse for eleven. Denne formen for omdisponering
av timer kan gi muligheter for begge skolene til & bruke tid pa emner som trenger mer
fokus i en periode, uten at det gar utover kvaliteten av undervisningen. Med tanke pa
mestring for eleven og mulighet for tilpasset undervisning ogsa i gruppe, kan dette gi
en mulighet til & inkludere eleven fra behandlingshjemskolen i klassen pa
hjemmeskolen. Ved a bruke tema som matepunkt i tilbakefgringsfasen kan eleven fra
behandlingshjemskolen integreres i en gruppe i klassen pa hjiemmeskolen. Eleven
kan jobbe litt pa behandlingshjemskolen og litt pa hjiemmeskolen til beste for
gruppen, og for egen maloppnaelse. Tilbudet kan intensiveres jo mer det neermer seg
tilbakefgringen. Eleven fra behandlingshjemskolen vil fa en mestringsfalelse i forhold
til fag og arbeid i gruppe. De andre elevene vil se at eleven fra
behandlingshjemskolen i en mer positiv rolle enn de kanskje har erfaring med fra

tidligere. Dette gir en hgyere OAS hos alle elever.

Den generelle delen av leereplanen vektlegger gjennom sine perspektiver ulike mater
a se og utvikle hele mennesket pa. Laereplanen gir skolen mulighet til & vaere sensitiv

i forhold til elevenes individualitet og til & foreta en gkologisk vekting.

Betydningen av a klargjare den differensielle effekttenkningen som forutsetter
at alle barn har utbytte av de samme tiltakene. Det understreker betydningen
av a klargjare den differensielle effekten som tiltak har, det vil si hvem
metoden egner seg for, og hvilke situasjoner den bar brukes i. Barn ma fa det
riktige tilbudet, pa rett sted til rett tid og av de rette personene. (Klefbeck og
Ogden, 2003)

LKOG6, generell del, beskriver ulike perspektiver for elevenes laering og utvikling Jeg
har som tidligere nevnt (Jfr. kap. 3.3.2.) valgt & se neermere pa det arbeidende-,
samarbeidende-, og det skapende mennesket. Nevnte perspektiver vil jeg reflektere
litt mer over i folgende avsnitt, da jeg tolker denne rammefaktoren som viktig i forhold

til elevsyn.

LKO6’s beskrivelse av det arbeidende menneske hevder at skolen skal ha rom for
alle og vektlegge en allsidig utvikling. Videre sies det at oppleeringen skal tilpasses i
fag, stoff, alderstrinn, utviklingsniva og at det pedagogiske opplegget ma veere bredt

nok tilpasset den enkelte elev (UFD, 2005). Perspektivet understreker videre
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mangfold og tilpasning. Aktivitet og deltagelse i egen laering og utvikling blir tilstrebet
under dette perspektivet. Motivering er en ngdvendighet. God undervisning skal gi
eleven fglelse av a lykkes i sitt arbeid og gi tro pa egne evner. Fig. 3, type 4: sier 0ss
at eleven kan ha lav grad av begripelighet og handterbarhet i for eksempel
undervisningen, men likevel har hgy grad av meningsfulhet som undervisningen/
lseringen kan gi, dette gir eleven er mulighet for en OAS prediksjon som kan presses
oppover. Eleven fra behandlingshjemskolen har lav akademisk selvoppfatning og er
ekspert pa a skjule det hun/han ikke kan. Elever fra behandlingshjemskolen har ofte
behov for en voksen ved sin side for a klare & fungere optimalt pa skolen, behov for a
oppleve mestring, og behov for a utvikle sine evner til a fa god allmennkunnskap.
Ved bruk av for eksempel assistent pa hjemmeskolen, kan eleven fa sma pauser ved
behov, da det kan veere vanskelig & sitte stille over lengre tid. En voksen ved siden
av, som oppmuntrer og statter slik at eleven kan klare & delta i gruppesammenheng,
motiverer nar eleven kjgrer seg fast og inspirerer til videre arbeid. Assistenten kan
forklare beskjeder slik at en unngar misforstéelser og kaos for eleven. A mgte og
mestre motgang er viktig for eleven (Jfr. kap. 3.8.). Gjennom mestring vil
selvoppfatningen gke, noe som gir eleven et mer positivt selvbilde som igjen kan
medfgre positiv atferdsendring. Eleven vil gjennom mestring oppleve at leereren er
interessert i henne/ham. | tilbakefgringsfasen kan det veere en fordel at den voksne
som skal arbeide med eleven p& hjiemmeskolen har fatt veiledning eller hospitering
pa behandlingshjemskolen, slik at en kan bruke de samme metoder som fungerer, og
ikke trenger & ga i feller eller begynne prosesser pa nytt. Det er viktig a finne den
rette tilpasning ut fra behovene til eleven.

LKO6’s beskrivelse av det samarbeidende mennesket vektlegger at vi lserer og
utvikler oss i fellesskap med andre mennesker. Laereren ma skape gode relasjoner i
gruppen for at elevene skal fa personlig vekst. Tilhgrighet gir trygghet og en "vi”
falelse som gir mulighet til & kunne vaere delaktig i et godt laeringsmilja.
Oppleeringslova slar fast i § 9a-1, at alle elever har rett til et godt fysisk og

psykososialt miljg som fremmer helse, trivsel og leering.

Eleven fra behandlingshjemskolen gnsker seg venner a veere sammen med. Pa
behandlingshjemskolen har eleven leert seg noen sosiale ferdigheter som for
eksempel, et spill, en utelek som det gar an a viderefare inn i hjemmeskolen, ved at

de i en periode leker det eleven kan fra fgr. Dette gir eleven mestring og en

Side

88



progresjon mot en hagyere OAS i forhold til aktiviteter, og kan fare til at hun/han ter a
prove flere leker og spill. Gjennom gode relasjoner vil man kunne inkludere denne
eleven uten at det "gar utover” noen av de andre elevene, selv om eleven kan skape
uro eller forstyrrelser. Eleven leerer ikke med hodet alene; eleven leerer gjennom
deltakelse i sosial samhandling, i tilknytning til en kjede av situasjoner og
sammenhenger (Hastein og Werner, 2002). Skolen ma vaere organisert slik at
elevene far se konsekvenser av egne valg. Ved & se konsekvenser av egne valg er

man delaktig i egen laering og atferd. Eleven kan da bli en del av sin egen utvikling.

LKO06’s beskrivelse av det skapende mennesket hevder at dette synet pa mennesket
bidrar til & ivareta og stimulere elevens skapende evner. Undervisningen skal
oppfordre elevene til aktivt a stille spgrsmal og undre seg, for & utvikle sine kreative
evner. Praktisk virke og leering gjennom erfaring inspirerer til kunnskap. Leereren
velger ofte bort (bevisst eller ubevisst) den generelle del av leereplanen, som sier at
elevene innenfor det sosiale og personlige omradet skal utvikles til & bli kritiske,
selvstendige, deltakende, aktive og deres kreative evner skal vektlegges (Jfr.
kap.3.3.1). Elever som innehar denne typen egenskaper blir gjerne definert som
problematiske (Nordahl, 2000). Kan leereren klare & snu dette med positivitet og
bruke elevens kreativitet som engasjement, vil elevens problematferd kunne
reduseres. For elever med lav akademisk selvoppfatning, vil det veere av stor
betydning at leereren er kreativ i oppleerings- og undervisningssituasjonen gjennom a
skape gode kontekstuelle forhold for eleven, og variasjon i undervisningen, slik at en

unngar ensidig fokus pa atferdsvanskene, leerevanskene og diagnose.

Gjennom lesning av den generelle delen av leereplanen, kommer det fram at hvilket
elevsyn og menneskesyn man som laerer innehar er av betydning bade for
tilbakefaringsprosessen, og for elevens mulighet til & utvikle seg mot en hayere eller
lavere OAS. Denne delen har leerer og andre voksne som jobber med elevens
oppleering et stort ansvar for. Tilrettelegger leerer for en god pedagogisk struktur for
eleven? Med god pedagogisk struktur mener jeg en struktur som er tilpasset elevens
behov og situasjon. En slik struktur er gjerne preget av fleksibilitet i forhold til tid,
elevens helse den dagen, og gode relasjonelle forhold mellom lzerer og elev, og
elever — elever, trygge pedagogiske rammer rundt undervisningen, og god utnyttelse

av undervisningstimetallet. Dette er emner som i tilbakefgringsfasen vil vaere viktig &
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lafte opp og diskutere med hverandre, pedagog fra hjemmeskolen og pedagog fra

behandlingshjemskolen.

Leereplanen kan oppfattes og utfgres ulikt av leererne i skolen. 1 tillegg til den offisielle
lzereplanen har vi den sakalte "skjulte” leereplanen. Som tidligere beskrevet, i kapittel
3.3.1,, er det ofte denne lzereplanen som gj@r seg gjeldende i klasserommet.
Kulturen blant personalet pa skolen og deres etos er en rammefaktor som er ganske
avgjegrende for tilbakefaringen til hjemmeskolen. Den generelle delen av leereplanen
snakker om det skapende mennesket, eleven fra behandlingshjemskolen kan gjerne
vise seg a vaere en kreativ og skapende elev nar laereren far gode relasjoner til og tid
til samarbeid med eleven. Hvis vi ser neermere pa disse to punktene fra leereplanens
generelle del, det arbeidende -, og det skapende mennesket, sier leereplanene oss at
aktivitet, deltagelse i egen leering, at utvikling skal tilstrebes, samt & ivareta elevenes

kreative evner.
Kort oppsummert ser jeg at:

¢ Rammefaktorene som oppleeringslova, forskrifter og leereplanverket gir gode
rammer for bade ivaretakelse, inkludering og skolen som leeringsarena for alle

elever bade pa behandlingshjemskole og hjemmeskole.

e Rammefaktorene papeker at skolenes kultur er en betydningsfull faktor for

tilbakefaring av elever til hjemmeskolen.
e Rett til tilpasset oppleering er en sentral rammefaktor.

e Rammefaktorene pa behandlingshjemskolen i forhold til hjiemmeskolen er

ulike.

e Rammefaktorene viser at hiemmeskolen har lovverk og forskrifter for skolen a
forholde seg til, mens behandlingshjemskolen i tillegg til lover og forskrifter ma

forholde seg til behandlingsinstitusjonens mal for eleven.

e | rammefaktorene gis det muligheter for & sette av 25 % av timene til lokalt
arbeid/ omdisponering av timer hvis hensikten er bedre maloppnaelse for

eleven.
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e Leereplanen gir skolene muligheter til & veere sensitiv i forhold til elevenes

individualitet.

¢ Rammeplanene hevder at skolen skal rom for alle elever, det pedagogiske
opplegget skal veere tilpasset den enkelte elev og elever skal gjennom
delaktighet bli en del av sin egen utvikling. LKO6 sier videre at skolen skal

ivareta og stimulere elevenes skapende evner.

e |OP er en rammefaktor som gir gode muligheter til & sikre elevens utvikling.

5.3. Pa hvilken mdte kan samarbeidet mellom psykiatri og vanlig skole
virke inn pa utfallet av tilbakeforingen fra behandlingshjemskole
til hjemmeskolen?

Samarbeidet mellom behandlingshjemskole og hjemmeskolen gir en del utfordringer
pa ulike felt, bade nar det gjelder leererressurser, tid til samarbeid, felles forstaelse og

tilgang pa fagfolk som for eksempel psykolog.

Nar eleven er innlagt ved en barnepsykiatrisk behandlingsinstitusjon, blir
institusjonen og behandlingshjemskolen gjerne styrende for samarbeidet bade far-,
under-, og etter oppholdet, da det er her behandlingen foregar. Hiemmeskolen blir
trukket inn i samarbeid med behandlingshjemskolen hovedsaklig via
ansvarsgruppemgter. En behandlingshjemskole kan virke som en trygg og stabil
institusjon. Skolen har rammer, strukturer og rutiner som gir denne en stabil OAS.
Denne stabile OAS er viktig for en behandlingshjemskole & ha. Den kan bli en styrke
for hjemmeskolen som erfaringsmessig "lener” seg litt tilbake nar eleven er pa
behandlingshjemskolen. Hiemmeskolen statter seg gjerne til behandlingshjemskolen
i det videre samarbeidet, og i tilbakefgringsfasen blir den stabile OAS en styrke for

begge parter.

Behandlingshjemskolen kan i lys av sin profesjon og tette samarbeid med BUPA,
utgve stgrre handlefrihet enn hjemmeskolen. Antonovsky (2000) sier at en rolle som
profesjonell aktar gir en viss autonomi og handlefrihet. Behandlingshjemskolen kan
via ansvarsgruppen legge faringer for hvordan videre arbeid bgr handteres. Dette gir

behandlingshjemskolen en sterkere OAS, og kan i tilbakefgringssamarbeidet gi
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hjemmeskolen en stgrre mening av sammenheng. Tydelig og tett samarbeid mellom
skolene gir sterkere opplevelse av sammenheng bade som gruppe og individuelt
blant lzerere.

Antonovsky (2000) beskriver at profesjonelle aktgrer kan veere med & pavirke og
endre et individs OAS, i bade positiv og negativ retning, ved & veere bevisst egen
atferd i forhold til en elev (Jfr. kap. 4.10.). Nordahl bekrefter dette synet i sin
presentasjon av tre perspektiver pa problematferd og mistilpassning i skolen. | det
kontekstuelle perspektivet sier han at leererne har et stort ansvar nar det gjelder a
ivareta eleven best mulig. Elevens opplevelse av, og erfaringer i de kontekstuelle
betingelser i skolen eller opplaeringssituasjonen, ser ut til & veere vesentlig for &
kunne forsta og forklare elevenes handlinger og atferd. | aktgrperspektivet mener
Nordahl at det er elevens fortolkning av konteksten som danner grunnlaget for
elevens handlinger. Handlingen til eleven kan i s mate forstas som intensjonale og
til dels rasjonelle handlinger (Nordahl, 2000). | forhold til individperspektivet sier
Nordahl, at det til barn og ungdom med diagnoser og psykiske vansker rettes
sgkelyset sterkt mot det pedagogiske miljget, eller kontekstens betydning for utvikling
og leering. Dessuten er det grunn til & nevne at alle mennesker uavhengig av
vansker, skader eller diagnoser er aktgrer i eget liv. Alle er intensjonale og forsgker &
realisere mal, gnsker eller verdier i livet sitt (Nordahl, 2000:339). Er konteksten
meningsfull for eleven gir det eleven en sterkere OAS. | forbindelse med
tilbakefagringen, blir samarbeidet mellom de profesjonelle aktgrene en viktig faktor for
utfallet av bade elevens OAS prediksjon og samarbeidet mellom hjemmeskolen og
psykiatrien. Tettere samarbeid kan bli avgjgrende for hvordan eleven far det nar
hun/han er tilbake pa hjemmeskolen. Et punkt er holdninger hjemmeskolen har til
eleven. Hvordan minnes de eleven? Tror de eleven er bedre etter endt opphold?
Ansatte ved behandlingshjemskolen kan motivere hjemmeskolen til & tenke positivt
om eleven for da om mulig skape gode holdninger til eleven igjen. Dette kan gjgres

ved a sende meldinger om elevens utvikling, invitere til besgk og lignende.

For at hiemmeskolen skal kunne fa det de har behov for av veiledning og
informasjon, ma personalet ved hjemmeskolen bidra med sin begripelighet,
handterbarhet og meningsfulhet fra egen hverdag. Det kan veere en fordel at de
skisserer opp hvordan deres erfaringer med eleven og hennes/hans vansker har veert

en utfordring for dem tidligere. | slike samtaler kan man diskutere gamle og nye
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erfaringer, tidligere vansker kontra forbedringer, samt dagens problemstillinger.
Sammen kan man styrke opplevelsen av sammenheng (OAS) og bidra til at eleven
kan fa det bedre nar hun/han kommer tilbake. Ved informasjon fra
behandlingshjemskolen blir laerer sin OAS styrket gjennom gkt begripelighet for
elevens problemstilling, gkt meningsfullhet for at eget arbeid er viktig og at leerer selv
kienner at hun /han handterer arbeidet hun/ han skal utfagre for & gi eleven en optimal
skolehverdag. Hvis eksempelvis leerer ved hjemmeskolen er type 3 eller 4 i fig. 3, sett
i forhold til & fa en elev fra behandlingshjemskolen, kan leerer fa en OAS prediksjon

som presses oppover hvis hun/han far en hgyere grad av meningsfulhet.

Erfaringsmessig viser det seg ofte at den enkelte laerer ved hjemmeskolen blir
stdende alene om ansvaret for eleven fra behandlingshjemskolen. Det er helt
ngdvendig at lzerer har forstaelse og felleskap med resten av personalet, og

administrasjonen ved skolen i ryggen (Jfr. kap. 3.3.1.).

Leerertettheten ved behandlingshjemskolen er stagrre enn ved hjemmeskolen.
Behandlingshjemskolen har ansatt leerere etter antall elever, og ikke etter elevenes
behov. KUF, 1991 sier i sin plan (Jfr. kap. 3.6.) at for at undervisningen skal ha
tiltenkt effekt, ma skolene sette av tid til forvern, ettervern og annen utadrettet
virksomhet. Er denne innstillingen fra KUF neglisjert i dag? | Spesialpedagogisk plan
for Hordaland Fylkeskommune (2008) star det ingenting a lese om utgvelse av
ettervern for elever i sosiale og medisinske institusjoner. Skal det veere avgjgrende
om en elev far ettervern eller ikke vurdert ut fra skjgnn, eller personlig interesse blant
leererne? Ut fra min praksis og forforstaelse tolker jeg annen utadrettet virksomhet
som blant annet ansvarsgruppemagter. Det er satt opp at leerer fra
behandlingshjemskolen skal delta pa ett ansvarsgruppemagte etter at eleven er
tilbakefart til sin hjemmeskole (Jfr. kap. 3.6.). Dett er ikke tilstrekkelig ettervern.
Erfaringsmessig vil hjiemmeskolen farst se hvilke utfordringer de star overfor en
manedstid etter tilbakefaringen. Det er da laerer ser konteksten i klasserommet,
hvordan undervisningen virker, spesialundervisning, tilpasset undervisning og

friminutt fungere i skolehverdagen.

Behandlingshjemskolen er som nevnt en viktig arena for tverrfaglig samarbeid
(ansvarsgruppen) med hensikt & styrke barnets ressurser/mestring, ansvarsgruppen

skal trekke i samme retning. Ansvarsgruppen vil veere styrkende for bade
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hjemmeskolen og behandlingshjemskolen sin OAS. For overhodet a kunne snakke
om en gruppe sin OAS sin pavirkning pa individets OAS er det ngdvendig at gruppen
har en stabil kontekst og en kontinuitet ut i fra gruppens sosiale betingelser over tid.
Dette framheves som svaert betydningsfullt fordi en gruppe ma veere i stand til &
overleve utskiftninger av gruppemedlemmene selv om gruppen identifiserer seg

nettopp gjennom disse (Antonovsky 2000:190).

Jeg har tidligere skissert opp en del tilleggsvansker elevene fra
behandlingshjemskolen innehar (Jfr. kap. 3.4.). Disse vanskene blir det jobbet med i
dggnbehandlingen pa institusjonen. Gjennom tilbakefgringsfasen og
ettervernsperioden kan laerer pa elevens hjiemmeskole fa veiledning pa hva som er
hensiktsmessig for eleven og hva som er lurt & gjare for a forebygge en del konflikter,
ivareta elevens egenskaper og det de har leert. Eleven har ofte store
relasjonsvansker. Elevenes problematferd reduseres nar de opplever engasjement
og deltakelse i undervisningen og ved positive relasjoner. For at laereren skal kunne
komme i posisjon for & pavirke eleven, ma det etableres et kontaktforhold preget av
respekt og tillit (Ogden, 1993). Dette kan psykiatrien bidra med. Leeringsplakaten sier
at skolen skal sikre at det fysiske og psykososiale arbeids- og leeringsmiljget fremmer
helse, trivsel og leering (Utdanningsdirektoratet, 2006:32). Dette kan skolen bidra

med.

Barn som er elever ved behandlingshjemskolen, mgter i stor grad entydighet blant
leererne pa behandlingshjemskolen. Elevene vil oppleve at laererne er forholdsvis like
i sin atferd nar de mgter eleven, leererne viser samme grensesetting og toleranse.
Elevene vil merke en emosjonell stabilitet blant skolens personale, det vil si at
personalet ikke fglger elevens humgr, men har et stabilt jevnt humgar og
atferdsrepertoar, uavhengig av elevens humgr og atferdendring. Denne entydigheten
gir etter Antonovsky sin teori behandlingshjemskolen en sterkere OAS. Manglende
entydighet, som eleven kanskje har veert vant til tidligere, ved hjemmeskolen, skaper
ifalge Antonovsky(2000) vanskelige situasjoner for elever. Denne entydigheten ma

overfgres til hjemmeskolen.

Nar det neermer seg utskriving og tilbakefaring, begynner eleven a uroe seg.
Kanskje personalet ved behandlingshjemskolen deler elevens bekymring?

Personalet ved behandlingshjemskolen ser ofte at hjemmeskolen ikke har de rutiner
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og samme muligheter til & dekke elevens individuelle behov, som en har pa
behandlingshjemskolen. Som profesjonell aktagr kan en kanskje bli opphengt i egne
rutiner. Behandlingshjemskolen har kanskje ikke satt spgrsmalstegn ved om rutinene
er riktig for eleven, eller hjemmeskolen. Ved & fa til en god samarbeidsrelasjon og en
bevisstgjering av eget handlingsrom mellom behandlingshjemskole og hjemmeskole
vil det veere av stor betydning for samarbeidet rundt barnet. Forsterket samarbeid i
tilbakefgringsfasen gir en sterkere OAS for begge skolene. Samarbeidet mellom
behandlingshjemskolen og hjemmeskolen blir viktig for & kunne statte leerer i sitt

arbeid med eleven.
Kort oppsummert ser jeg at:

e Behandlingshjemskolen kan med sin handlefrihet og tunge psykiske apparat
veere med a pavirke en del valg hjemmeskolen kan gjare.

e Hjemmeskolen kan da dra nytte av muligheten til & f& et mer begripelig forhold
til eleven ved hjelp av psykiatrien, og et mer meningsfylt forhold som gir en

hayere OAS prediksjon for bade skolens personale og eleven.

e Gjennom a danne felles grenser og skape entydighet, kan hjemmeskolen i
falge Antonovsky fa gkt stabilitet og gode muligheter til & utvikle sterkere OAS

som gruppe.

e Ansvarsgruppen er en viktig brikke i det tverrfaglige samarbeidet rundt eleven
bade far-, under- og etter- tilbakefaringen. Her samarbeider de ulike instanser

pa ulike niva kontinuerlig for at eleven skal fa et optimalt tilbud pé alle arenaer.

e Et darlig samarbeid i form av for eksempel mangelfull anske om informasjon
fra hjemmeskolen sin side, skoler som ikke gnsker elven tilbake, ustabile
leererkrefter og fa muligheter til & gjgre skoledagen enkel for eleven fra

behandlingshjemskolen vil gjgre tilbakefgringen problematisk.

e Samarbeidet mellom psykiatri og vanlig skole vil veere av avgjgrende
betydning for utfallet av tilbakefgringen mellom behandlingshjemskole og

hjemmeskole
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5.4. 1et pedagogisk og helsefremmende perspektiv, hva blir viktig for
elevene og skolene i en tilbakeforingsprosess?

Pedagogisk og helsefremmende perspektiv synes sammenvevd, man trenger den
ene delen for a fa noe godt ut av den andre delen. Pedagogikk og helse i

skolesammenheng synes & henge tettere sammen enn hva vi ofte tenker.

De farste barneredningsanstaltene som kom til her i landet, var i starten et sted
forsgmte og vanartete barn skulle fa omsorg, oppdragelse og skolegang (Jfr. kap.
3.1.). Disse anstaltene utviklet seg til & bli det vi kienner som BUPA i dag: psykisk
helsevern for barn og unge, hvor behandling og skole gar hand i hand. | et samfunn
som for @vrig verdsetter god helse og veltilpassethet, star mennesker med darligere
helse i fare for & bli vurdert av andre som utilstrekkelige i forhold til gnsket standard
(Kristiansen, 1993:46). Pa behandlingshjemskolen blir elevens helse tatt hensyn til i
forhold til forventninger og krav eleven ma forholde seg til den dagen. Da elevens
helse varierer fra dag til dag, blir ogsa dagene ulike. Elevens helse er en avgjgrende
faktor for elevens mestring og utvikling pa skolen, og forgvrig i samfunnet ellers. | et
helsefremmende perspektiv basert pa Antonovsky sin teori, blir en del av oppgaven
for laerere ved hjemmeskolen a gjare eleven i stand til, fa gkt evne til, og takle det

som skjer i livet (i denne omgang er "livet” skolen).

Behandlingshjemskolen sitt hovedfokus ligger i mestring for eleven (Jfr. kap. 3.5).
Ved tilbakefaring til hjemmeskolen er det viktig at det blir gitt informasjon om hvordan
eleven har veert vant til & ha skoledagene sine pa behandlingshjemskolen, hvilke
pedagogiske- og helsehensyn som er tatt og hvilket leeringsfokus leerer har hatt. Kan
disse hensyn viderefgres inn i hjemmeskolen? Informasjon om elevens behov, og
gjensidig informasjon fra hjemmeskolen om hvilke muligheter lzerer, klassen og
skolen har til & ta individuelle hensyn i en stgrre skala enn "det vanlige”, blir viktig &
diskutere bade for elevene og skolene. | tilbakefagringsfasen blir helseperspektivet til
eleven vesentlig a ta omsyn til. Det vil etter Antonovsky veere av betydning for
elevens helse at man jobber mot den friske pol i kontinuumet mellom alvorlig syk og

fullstendig frisk.

| et pedagogisk perspektiv, vil det gjerne veere gjennom tilpasset undervisning og
mulighetene for spesialundervisning gode mater a tilrettelegge individuelt for eleven

pa. Andre mater 4 tilrettelegge for at eleven skal fA en god skolehverdag vil veere &
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tenke gjennom hvor eleven er plassert i klasserommet, hvilke fag er eleven sterk i,
hvilket utviklingspotensiale skal vi velge a gripe fatt i, friminutt, er skoledagen for
lang, relasjoner til medelever og leerere? Hva er meningsfylt for eleven? Det kan
veere en fordel & bruke fig. 3 i kap. 4.6. for & male elevens OAS prediksjon i forhold til
skolemestring for eleven. Gjennom & kartlegge bade et helsemessig og et
pedagogisk bilde av eleven kan man gjerne skape en bedre tilbakefgringsprosess og
en bedre skolehverdag for eleven pa hjemmeskolen. Dette fordi leerer da vet hva som

er viktig og riktig for eleven, og for hennes/hans videre utvikling.

| bade helsemessig- og pedagogisk perspektiv vil det veere gunstig for eleven at
laerere pa begge skoler i tilbakefaringen, jobber for & dempe og pavirke
devalueringsprosessen i den grad dette er mulig. Eleven har allerede blitt devaluert,
eller tatt ut pa grunn avvik en gang. Nar sant skjer, ser man gjerne bare avviket og
ikke hele personen. Antonovsky sier (Jfr. kap. 4.4.) at hvis man bare behandler
diagnosen eller avviket, forsgmmer man elevens sterke sider og ser ikke det
helhetlige mennesket (Antonovsky, 2000). Den gangen avviket ble for belastende,
ble eleven innlagt ved BUPA, og deretter elev ved behandlingshjemskolen. Det vil
veere av avgjgrende betydning for elevens framtid og utvikling at denne ikke blir

devaluert igjen.

Fig. 1. Devalueringsprosessen:
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(Kristiansen, 1993:101).

Ved malrettet arbeid med eleven fra begge skoler sin side i tilbakefgringsprosessen,
vil det veere mulig & motvirke en ny devalueringsprosess og minske, eller fa bort det
som en gang har veert. Rute 1i figuren peker pa at det vil veere mulig a tilrettelegge

for og hjelpe eleven til & mestre egne stressmomenter i hverdagen. Det vil ogsa veere
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mulig & lzere eleven a trene inn mer adekvate atferds- strategier og mgnster, enn
dem eleven hadde med til behandlingshjemskolen. Videre kan vi ut fra rute 2 i
figuren, endre elementer og situasjoner eleven er i, ved for eksempel & veere bevisst
pa hvem vi plasserer eleven ved siden av, tar bokbind pa bgkene slik at andre elever
ikke kan se at eleven har et pensum fra lavere arstrinn, ha med flere elever i
smagrupper for spesialundervisning — i stedet for at eleven sitter alene med en
voksen, og fadder ordning i friminutt framfor en lserer som er sammen med eleven.
Rute 3 viser at vi kan tilrettelegge for at eleven forstar at negativt verdsatte verdier
ikke av interesse a ta med videre tilbake til hjemmeskolen (Kristiansen, 1993:102).
Da handler det om a realitetsorientere eleven pa verdisett blant andre elever. Ved a
gi eleven andre strategier, kan det veere tjenelig & fa bukt med gamle manster eleven
lett griper til i stressituasjoner (Jfr. kap. 3.4.). Hvordan de andre elevene ser pa
eleven fra behandlingshjemskolen kan vaere med a endre rute 4 i figuren. Holdninger
til eleven fra bade leerere, medelever og neermiljg kan endre devalueringsprosessen i
dette punkt. Hvis elevene, lzerere og foreldre pa hjemmeskolen har fatt god og riktig
informasjon om elevens vansker, og man kollektivt bestemmer at dette er meningsfylt
for oss som gruppe, vil det gi gode ringvirkninger. Denne gruppen vil kunne se de
positive kvalitetene eleven fra behandlingshjemskolen faktisk innehar, og ha noe mer
takhgyde for det eleven strever med. De andre elevene kan vaere gode forbilder for
eleven fra behandlingshjemskolen. Eleven vil da indirekte bli pavirket til en bedre
atferd og bedre mestring av egne ferdigheter, noe som igjen gir et gkt selvbilde og en
progresjon mot en hgyere OAS. Dette fgrer oss videre til rute 5 og 6, som sier at en
bedre sosial rolle fagrer til bedre tilgang til det gode liv, gir stgrre rom for videre
utvikling og minsker dermed devalueringsfasen (Kristiansen, 1993:103). Videre kan
bedre holdninger blant medelever, leerere og foreldre til medelevene pavirke
holdninger til andre pa skolen og i naermiljget. Kanskje kan dette fare til at eleven blir
godtatt pa en fritidsaktivitet, i et gebursdagsbesgk, eller kanskje bare f& komme hjem
til en venn? Nevnte holdninger er av positiv betydning for bade elever og skoler i

tilbakefgringsprosessen i bade et pedagogisk og helsefremmende perspektiv.

Elevene ved behandlingshjemskolen har en del vansker, som er beskrevet (Jfr. kap.
3.4.) tidligere. Leerer ved behandlingshjemskolen ma av den grunn veaere litt mer
kreativ og ha litt mer talmodighet med hensyn til opplaering og

undervisningssituasjonen. Elevene trenger hjelp ogsa i friminutt, derfor blir ogsa
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disse sett pa som undervisningstid pa behandlingshjemsskolen.
Behandlingshjemskolen skal vise rom for elevenes behov og variasjon slik at en
unngar ensidig fokus pa atferdsvanskene, leerevanskene og diagnose. Antonovsky
sier i sin teori om salutogenese, at ved a se hele mennesket og ikke bare fokusere pa
diagnose eller vansker, kan man fa en vekst og en utvikling mot den friske pol.
Antonovsky sier videre at gjennom salutogenetisk orientering: 1) Avviser vi
klassifikasjonen mellom frisk og syk, men velger heller & se hvor mennesket befinner
seg i kontinuumet mellom fullstendig frisk og alvorlig syk. 2) Avholder vi oss fra &
fokusere ensidig pa en bestemt sykdomsdiagnose, i stedet for & sgke etter
menneskets totale historie, inkludert hennes eller hans sykdom. 3) | stedet for a
spgrre etter hva som forarsaket at en person ble rammet av en bestemt sykdom,
fokuserer man i stedet faktorer som bidrar til & beholde ens plass pa kontinuumet,
eller skaper en bevegelse mot den friske pol. Dette betyr at man fokuserer pa
mestringsressursene til mennesket. 4) At stressfaktorene ikke oppfattes som noe
evigvarende som alltid skal bekjempes, men som allestedsnaerveerende
stressfaktorer som kan opplgses pa en tilfredsstillende mate. 5) | stedet for a lete
etter vidundermidler oppmuntres vi til a lete etter alle de mulige kilder til negativ

entropi som kan fremme organismens tilpasning til miljget (Antonovsky, 2000:30).

Elever fra behandlingshjemsskolen som skal tilbake til sin klasse, har allerede en
rolle i klassen. Det vil veere verdifullt & arbeide med de andre elevene, slik at eleven
fra behandlingshjemskolen unngar & ga rett inn i gamle mgnstre igjen. @kt forstaelse
hos medelever og en fglelse av at de kan hjelpe/ veere en del av elevenes utvikling
skaper ofte positivitet. Denne forstaelsen og positiviteten kan hjelpe eleven fra
behandlingshjemskolen til en ny start, til & f4 venner og noen & vaere sammen med.
Dette er en krevende prosess som ma planlegges allerede nar eleven blir innskrevet
ved institusjonen. Tiltak ma iverksettes og jobbes med under hele elevens

institusjonsopphold, og forsterkes i tilbakefgringsprosessen.

Elevene tilbringer ti ar i grunnskolen, et flertall av ungdommene gar i tillegg tre ar i
videregaende skole. Dagens skole far dermed et stort ansvar for & fremme og ta vare
pa elevens personlighetsutvikling og faglige utvikling, jfr. Oppleeringslova § 9a og
LK06 (UFD:2005:3), i mange ar. Skolens personale har med dette et stort ansvar for
elevens helhetlige utvikling. Dette innebaerer at skolen ma ha en bevisst holdning til

hvordan man pa beste mate skal fremme en god psykisk helse, og hvordan man skal
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forebygge for & unnga at elevene utvikler psykiske vansker og lidelser (Jfr. kap. 3.8.
og vedlegg 3). Skal skolen klare a stgtte eleven i dennes utvikling av god helse
mener Antonovsky at skolens personale ma ha, eller utvikle en opplevelse av
sammenheng, slik at helsefremmende arbeid blant elevene blir handterbart,
begripelig og meningsfylt (Antonovsky, 2000). Ogden (2002) sier at skoler som har
god oversikt over egen virksomhet har starre forutsetninger for a lykkes i sitt arbeid

med elever som faller utenfor.

De fleste barn vil gjerne ga pa skolen, da den i tillegg til en faglig arena ogsa er en
sosial arena. Skolen skaper muligheter for felleskap med andre barn, men den gir
ogsa gkte muligheter for a falle utenfor. Den enkelte skole sin OAS- prediksjon har
stor betydning for elevene ved skolen, da skolen er en arena der opplevelser skapes.
Elevens opplevelse av skolehverdagen vil av den grunn veere med pa a styrke, eller

svekke den enkelte elev sin OAS i forhold til maten skolen behandler eleven pa.

Med utgangspunkt i Antonovsky (Jfr. kap. 4.6.) fremheves det hvilken betydning en
skole sin OAS har for eleven som skal tilbakefgres. Skolen sin OAS kan veere av
avgjegrende betydning for elevens videre skolegang. En elev som blir tilbakefart til en
skole med hgy opplevelse av sammenheng, vil i stgrre grad veere i stand til & styrke
sin OAS, enn hvis den samme eleven blir tilbakefart til en skole med svakere OAS.
Det a gi eleven mulighet til & styrke sin OAS pa skolen er sveert viktig for elevens
utvikling av en god helse. Hay OAS vil gjgre det lettere for eleven a velge de
mestringsstrategier som er mest hensiktsmessige ut fra elevens forutsetninger, og
som er mest anvendelige i den aktuelle situasjon. En styrket OAS vil dermed gjgre
det lettere for eleven & kunne strukturere og forsta problemer i tilveerelsen, og hun
eller han vil pa& denne maten kunne gjare egen hverdag mer forstaelig. Har skolen en
OAS prediksjon som presser nedover knyttet til det daglige arbeidet med en elev,
virker dette indirekte inn pa elevens motivasjon. En elev som har lav motivasjon for
skolearbeid vil ifalge Antonovsky oppleve skolehverdagen ubegripelig, og slutte a
lete etter lgsninger. Nar det motsatte er tilfelle, at skolen har en stabil prediksjon
(som type 1 i fig. 3), den Antonovsky hevder er det ideelle, vil eleven fa en
meningsfylt skolehverdag som han begriper, og eleven vil fa en bedre faglig og sosial
utvikling.
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Skolen sin opplevelse av sammenheng knyttet til arbeidet med eleven fra
behandlingshjemskolen er av betydning for skolens OAS. Oppleves ikke dette
arbeidet meningsfylt for skolen blir en tilbakefaring vanskelig & gjennomfare. En
skole som ikke gnsker en elev tilbake vil ha vanskelig for & endre sitt syn pa eleven,
selv om eleven kanskje har endret noe atferdmgnster og OAS etter oppholdet pa
behandlingsinstitusjonen. Ved en slik situasjon kan det kanskje veere greit & se i
naermiljget til eleven om en av de andre skolene kan veere et godt alternativ. Dette er

et felt PPT har god kunnskap om og oversikt over.

Er det likevel gnskelig, pa tross av situasjonen, at hjiemmeskolen skal fa eleven
tilbake, ma behandlingssiden tidlig i tilbakefaringsfasen inn pa hjemmeskolen sin
arena med sitt psykiatriske hjelpeapparat starte et holdningsendrende arbeid for om
mulig skape forandring, og derav en bedre OAS prediksjon. Negativt elevsyn er lett
pavirkbart i en skolehverdag, sukk og stann blir kanskje en sannhet som blir overfart
fra leerer til leerer. Dette skaper ingen god OAS, og heller ikke grobunn for utvikling av
elevenes OAS. Kanskje ma et lzererskifte til for & oppna en endring? Forventninger til
den tilpasningsorienterte elev er pA mange mater usynlig eller sterkt implisitt i skolen
(Jfr. kap.3.3.1.). Det forventes at eleven skal fylle rollen, uten at det formidles tydelig
til eleven hva som blir forventet. Verdien omkring denne formen for tilpassing ligger
som en del av skolens kultur (Nordahl, 2000). | et helsefremmende og pedagogisk

perspektiv kan det kanskje veere lurt a ta et lite oppgjer med egen kultur?

Elever fra behandlingshjemskolen kan gjennom sin atferd virke truende pa laerere
ved hjemmeskolen. Leerere velger da ofte, i fglge Nordahl, en undervisningsform som
gir dem den fulle og hele kontrollen og makten i klasserommet (Jfr. kap. 3.3.1).
Undersgkelser Nordahl har gjort, viser at undervisningen elevene forventes a skulle
tilpasse seg, til baerer preg av a veere leererstyrt, formidlene, fagsentrert og lite
variert. Dette kan samsvare med tradisjonene i skolen, laerebgkenes dominerende
plass, timeplaner og fagplanenes detaljerte beskrivelse av mal og innhold.
Muligheten for medbestemmelse i klasserommet er relativt liten. Elevene kan ofte
oppleve denne undervisningen som kjedelig. Elevene er likevel ikke passive
mottagere i skolen. De er ogsa deltagere pa leerings- og undervisningsarenaen, og
deres engasjement er avhengig av hva de blir tilbudt, og hvordan de opplever
situasjonen (Nordahl, 2000:331). Tangen statter dette synet i sin undersgkelse. Hun

har funnet ut at eleven blant annet gnsker seg vennlige, interesserte, greie leerere,
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leere noe og bli mgtt med respekt av leererne (Jfr. kap. 3.6.). Ensformig og kjedelig
var noen av karakteristikaene elevene brukte om skolen. Elevene gnsker seg ogsa a
ha innflytelse pa egen situasjon (Tangen, 1998:369). | en tilbakefaringsfase vil det
veere av betydning for bade elevens helsefremmende- og pedagogiske utvikling, at
de far veere med a pavirke egen tilbakefaringssituasjon. | kapittel 4.8. vises det til at
Antonovsky papeker at det er av avgjgrende betydning for utviklingen til mennesket &
fa ta del i medbestemmelsen med omgivelsene. Opplever vi at vare handlinger ikke
har noen betydning, kan vi reduseres til objekter. Videre hevder Antonovsky at skolen
kan oppleves lite begripelig, men ved at man far egen innflytelse og ser mening i at
skolen er viktig for eleven selv, kan den allikevel oppleves meningsfylt (Antonovsky,
2000).

Elevene fra behandlingshjemskolen har en del vansker selv etter innleggelsen. Disse
vanskene ma hjemmeskolen forholde seg til. For hjemmeskolen og eleven er det i
tilbakefaringsfasen elev og leerer skal bli kjent med hverandre pa "nytt”. Begge har en
erfaring med hverandre, begge gruer seg til tilbakefaringen, og begge er redde for a
falle tilbake i gamle manstre. Dette gir bade elev og laerer en god mulighet til & fa en
fin relasjon til hverandre. Leerer kan vise eleven at hun/han gleder seg over at eleven
kommer tilbake bade med & sende en hilsen og eventuelt aviegge et besgk. Trygge
og gode relasjoner skaper videre god laering. Gjennom gode relasjoner vil eleven

oppleve at leerer:

ser og bekrefter henne/ham som et helhetlig menneske

er en tydelig og trygg voksen person

Ser elevens ressurser og tilrettelegger best mulig for a videreutvikle dem

Viser evne til empati, forstaelse og overbaerenhet med eleven

Leerer har en unik mulighet da de er sammen med eleven ganske mange timer i lgpet
av en dag. Eleven vil, nar forholdene ligger til rette, anstrenge seg for at leereren skal
bli forngyd med henne/ham. Laerer har her en unik mulighet til & bade dempe og

motvirke en eventuell devalueringsprosess.

Min forforstaelse for spesialundervisning er at dette er riktig og god undervisning for
elever som trenger det. Bade Nordahl (Nordahl, 2000) og Tangen (Tangen, 1998)
har funnet i sine undersgkelser at spesialundervisning kan bli brukt som en

avlastning for leerer. Leerer kan sende elever til spesialundervisning hvis eleven ikke
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falger med i timen og kommer pé kollisjonskurs med i leerer (manglende tilpasning).
Spesialundervisningen tjener ikke da sin hensikt. Hensikten med
spesialundervisningen er at eleven skal fa en mer tilpasset og tilrettelagt
undervisning, da eleven ikke far tilfredsstillende utbytte av ordinaer undervisning.
Organiseringen av undervisningen kan hjemmeskolen vurdere etter hva som er best.
Jeg tenker at vurderingen bgr bli tatt pa bakgrunn av hva som tjener eleven best i
forhold til pedagogisk- og helsemessig utvikling. Deretter kan man vurdere hvordan
spesialundervisningen best mulig kan samkjgres med den gvrige undervisningen.
Skal eleven veere alene eller i gruppe, i klasserommet, eller i grupperom, hvem skal
ha undervisningen, hvordan er leererens menneskelige egenskaper, og passer disse
til denne eleven? Slike vurderinger ma gjgres lgpende gjennom skolearet, og
evalueres og justeres etter hvert. Her kan PPT veere en god veileder og

samarbeidspartner.

Kapittel 3.2.1. viser oss at elevene ved behandlingshjemskolen som oftest har rett pa
spesialundervisning nar hun/han kommer tilbake til hjiemmeskolen. Samtidig sier jeg i
kapittel 3.6. at elevene gjerne vil veere sammen med andre elever. Undervisning og
oppleering skal tilpasses det enkelte barns forutsetninger og behov, samtidig som
barnet skal tilpasse seg fellesskapets fordringer uten a gi avkall pa egen identitet.
Kan laereren og hjemmeskolen hjelpe eleven og na en utvikling og samspill hvor barn
og fellesskap gjensidig pavirker og utfordrer hverandre, og hvor fellesskapet
verdsetter ulikheter innefor rammen av felles verdier og normer? Hvis de klarer det,
tenker jeg at det pedagogiske perspektivet blir knyttet mot eleven sin laering gjennom
positiv selvoppfatning og mestring, eleven vil da kunne finne skolen meningsfull, og
utvikle en hgyere OAS. Ved at leerer hatt fatt s& mye informasjon hun/han trenger for
a fa en OAS prediksjon som peker oppover kan leerer tilrettelegge for eleven med
bakgrunn i IOP.

Pavirkninger og forventninger til leerer bade i og utenfor klasserommet er at hun/han
skal skape gode arbeids- og leeringsforhold for alle elever, og et godt klima i klassen.
Antonovsky sier at alle mennesker setter opp sine personlige grenser som omslutter
det mennesket anser for & vaere av betydning (Jfr. kap. 4.7.). Det som foregar utenfor
disse grensene er ikke av betydning for oss. En leerer kan arbeide godt med en elev
innenfor egne grenser og eleven kan ha god utvikling, mens eleven kan fungere

darlig under en annen laerer som har andre grenser. Dette skaper ogsa kaos for
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eleven da opplevelsen av entydighet blant lzerere faller bort og skoledagen blir lite
begripelig. Personlige grenser papeker Antonovsky (2000) gjer det mulig & ha en
sterk OAS, men allikevel ikke se hele sin verden som sammenhengende. Antonovsky
hevder at ingen mennesker vil kunne snevre inn fire livsomrader: sine indre falelser,
sine neermeste interpersonelle relasjoner, sin primaere rolleaktivitet og eksistensielle
forhold som for eksempel konflikter (Jfr. kap. 4.7.). Ut i fra dette kan man hevde at jo
naermere relasjon en skole eller leerer har til en elev, desto starre betydning vil denne
eleven fa for den enkelte leerer, og skole som helhet. Naer relasjon til en elev som
laerer trenger ikke bety at skolen som helhet deler dette synet pa eleven. | kapittel
3.5. kan vi lese at det stilles en del krav til leerere ved behandlingshjemskolen. Bar
man stille noen av de samme kravene til lserere som skal arbeide med de samme

elevene bare pa en annen arena, hjemmeskolen?

Skolen som helhet vil nok ha interesse av a styrke egne evner i mgte med eleven fra
behandlingshjemskolen, ogsa med tanke pa at de kanskje har, eller vil fa lignende
elever. Ogden (2000) papeker betydningen av at skolen som helhet engasjerer seg i
slike elevsaker, da han hevder at avvikende adferd hos elever kan veere et tegn pa at
skolen ikke klarer & komme disse elevene i mgte. Skolen ma derfor ta et kritisk blikk
pa miljget ved skolen og sin egen praksis, slik at de kan foreta eventuelle
ngdvendige endringer. Ogden sier videre at skoler som har god oversikt over sin
virksomhet, og som vet hvilke faktorer som er med pa a fremme eller hemme

virksomheten i stgrre grad, vil lykkes i sitt arbeid med elever som faller utenfor.

Som nevnt ovenfor kan hjemmeskolen ha en lav OAS i arbeidet med eleven, mens
den enkelte leerer kan ha en hgy OAS i arbeidet med samme eleven. Laereren som
har positive erfaringer med eleven kan sees pa som en ressursperson for hele
skolen. Det er ofte denne leereren som far elevene som krever litt ekstra. Der en
leerer fgler unormalt stort ansvar for en elev har hjelpeapparatet rundt sviktet (Berg,
2005). Antonovsky sier i kapittel 4.14. at en voksen person med stek OAS naturlig
knytter til seg grupper med sterk OAS, her kan fellesskapet fa en sterk OAS, for
eksempel en personalgruppe. Hiemmeskolen er kanskje avhengig av disse leererne
som takler elever som er mer krevende enn andre, disse leererne er en ressurs for
skolen. Laereren blir alene og kanskje litt hjelpelgs uten hjelp fra skolen/kollegiet som
helhet, gruppens OAS som helhet kan styrke et enkelt medlem, men laerer sin hgye

OAS alene er ikke nok. Dette svekker igjen skolen sin OAS og dennes mulighet til &
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utvikle god OAS som gruppe. En styrking av skolens OAS i mgte med denne

elevgruppen er pa dette grunnlag av stor betydning for de involverte leerernes helse.

Som tidligere nevnt, gir informasjon en bedre OAS, kanskje skulle hele skolens
personale veert informert skikkelig om en elev sine psykiske vansker. Kanskje dette
kunne gke begripeligheten blant laererne og disse kunne igjen fatt et annet syn pa
eleven. Kanskje riktig informasjon vil gi gkt begripelighet i arbeid med eleven og flere
leerere kunne dele pa arbeidsoppgavene med eleven — og man oppnar en
meningsfulhet i kollegiet. Dette vil gi skolen en positiv OAS som presses oppover.
Antonovsky (2000) sier at ved slike endringer vil man kunne reparer feil som allerede
er oppstatt, og vil ogsa kunne hindre lignende feil i fremtiden. Antonovsky papeker at
skolen sin OAS vil bli styrket av & inkludere flere ledd (Jfr. kap. 4.10.). At skolen som
helhet deltar aktivt i en tilbakefaringsprosess vil kunne virke positivt bade for elev og
leere. Antonovsky (2000) hevder at ingen aktivitet vil fgles meningsfull, hvis

aktiviteten i seg selv ikke er begripelig og handterbar for den enkelte.
Kort oppsummert vil jeg si at:

e til & utvikle god leering trenger eleven god helse, for a fa god helse trenger

eleven & leere og & mestre.

e Nar uroen for tilbakefgring gkes bar forbindelseslinjene mellom
behandlingshjemskolen og hjemmeskolen intensiveres. Eleven har allerede
mislyktes i skolen en gang, det blir viktig & sikre at dette ikke skjer igjen. A
arbeide for at eleven pa nytt skal bli devaluert pa hjemmeskolen blir tjenelig a

motvirke.

e Noen av skoleprogrammene i kapittel 3.9. kan veere nyttig a anvende for
hjemmeskolen i en forebyggende prosess bade for andre elever og leerere.
Disse kan ogsa behandlingshjemskolen dra god nytte av i det daglige
arbeidet.

¢ Nok tid til informasjon og veiledning til laerer ved hjemmeskolen vil veere et
betydningsfullt tiltak for fortsettelsen pa hjemmeskolen, etter tilbakefaringen er

over og behandlingshjemskolen er trukket bort.
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e Leerer ma ha en hgy OAS i forhold til arbeidet med eleven fra

behandlingshjemskolen, og leerer ma stole pa egen mestring.

e Jeg tror at gjennom gode elev/leerer relasjoner kan man fremme et godt
samarbeidsklima. Skolen vil da kunne vaere med a se til at eleven far et godt
tilrettelagt undervisningsopplegg som sikrer mestring etter egne forutsetninger.

e Etinkluderende og godt fysisk og psykososialt arbeidsmiljg, og leerere som ser

signifikante voksne for eleven og som ser eleven som et helhetlig menneske.
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6. UTFORDINGER FOR VEIEN VIDERE.

Ut fra bakgrunnsstoff, teorigrunnlag, metoderefleksjon og egen erfaring fra
praksisfeltet, har jeg reflektert over problemstillinger omkring tilbakefaring for elever
fra behandlingshjemskole til elevens hjemmeskole. Malet med avhandlingen er a se
om Aaron Antonovsky sin teori kan anvendes for a fa en tydeligere og bedre
tilbakefgringsprosess, da det finnes fa skriftlige retningslinjer for denne prosessen i
dag. Arbeidet med avhandlingen min har naermet seg feltet gjennom litteraturstudier.
Jeg kan ikke generalisere den forstaelsen jeg har kommet fram til som et entydig og
riktig svar.

6.1. Utfordringer som ligger i lovverk og sentrale faringer for begge
skolene i tilbakeforingsfasen.

Denne normative siden av litteraturen sier oss noe om idealet i norsk skole, og hvilke
mal vi skal na. Intensjonene i bade lovverk og laereplan er & gi alle elever, uansett
forutsetninger, en optimal skolehverdag. Enhetsskolen bygger pa prinsippet om
likeverd, den skal utvikle, grunngi, praktisere fellesskap og tilpasset opplaering for alle
elever. Elever fra behandlingshjemskolen har som regel liten tro pa egne ferdigheter
og vil av den grunn trenge masse ros og oppmuntring pa hjemmeskolen.
Stressfaktorene elevene mgter bade pa den faglige- og sosiale arena pa skolen, kan
giennom en fremgangsmate basert pa Antonovskys syn pa salutogenese, forhindre

at stressfaktorene pafarer elevene skadelige konsekvenser.

Eleven fra behandlingshjemskolen har som oftest et spesialpedagogisk vedtak etter
oppleeringslovens § 5-1. Denne gir eleven hjemmel for IOP etter opplaeringsloven §
5-5, "Planen skal vise mal for og innhaldet i oppleeringa og korleis denne skal drivast”
(Kunnskapsdepartementet, 1998). En av de viktigste oppgavene for
behandlingshjemskolen er a legge til rette for elevens opplaering konkretisert
gjennom IOP. IOP kvalitetssikrer undervisningen, dokumenterer og konkretiserer den
pedagogiske tenkingen. Gjennom arbeid med IOP kan man ut fra Antonovsky sin
teori arbeide med & gjgre malene til eleven handterbare, begripelige og meningsfulle,

slik at det blir mulig for eleven & na oppsatte mal. Eleven vil da gis en mulighet til & fa
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en OAS prediksjon som gar oppover. For & sikre en OAS- prediksjon som gar
oppover, ma malene til eleven vaere meningsfulle. | falge fig. 3, Den dynamiske
sammenheng mellom komponentene i OAS, kan eleven ha lav skare pa bade
handterbarhet og begripelighet, men likevel ha en hgy meningsfulhet. Viser til typene
3 og 4, hvor person 3 har hay begripelighet, lav handterbarhet, og hgy
meningsfullhet, og person 4 har lav handterbarhet, lav begripelighet, men hgy
meningsfullhet. Hay meningsfullhet blir den viktigste komponenten & ta hensyn til i alt
malarbeid med elever. IOP skal sikre ivaretakelsen av eleven ved tilbakefgring til
hjemmeskolen da planen viser strukturer, arbeidsmengder, utvikling, fagstoff og
tilpasset opplaering for eleven. Gjennom mulighet for omstrukturering av timer, og
muligheten til & hente fagplanmal fra lavere klassetrinn, kan leerer ved hjemmeskolen
legge undervisnings- og laeringsvilkar til rette for eleven for & gi en OAS prediksjon

som peker oppover.

Lovverket er tilrettelagt for & kunne realisere en god opplaering for eleven som
kommer tilbake til hjemmeskolen. Selv med spesialpedagogisk vedtak etter
oppleeringslova § 5-1 er det ikke selvsagt at eleven far de ekstra ressursene hun/han
trenger, som for eksempel spesialpedagog eller assistent som ivaretar elevens
faglige og sosiale behov, slik at han/hun i stagrst mulig grad kan nyttiggjere seg
undervisningen. Ulike skoler har ulike metoder for utdeling av ressurser til elevene.
Hvilke elever som skal prioriteres med hensyn til ressursene eller hvordan man
organiserer seg i forhold til utnyttelse med tanke pa bruk av ressursene avhenger av

skolens kultur for dette arbeidet.

Lovverk og leereplan sikrer eleven muligheter for tilrettelagt undervisning bade med
0g uten spesialundervisning. Undervisningen skal tilpasses elevens utviklingsniva, og
malene skal veaere begripelige, handterbare og meningsfulle for eleven, altsa god
OAS. I tillegg skal eleven sikres et godt fysisk- og psykososialt miljg som fremmer
helse trivsel og leering i falge Oppleeringslova § 9a -1 (Kunnskapsdepartemenet,
1998). Jeg vet erfaringsmessig at kart og terreng ikke alltid stemmer overens, slik er
det i skolen ogsa. Lovverket kan si hva som skal veere, men med skolens knappe
ressurser ser vi at det er ikke slik det blir. Her blir det mye opp til den enkelte
hjemmeskole hvordan elever far tilrettelagt undervisning. Bade lover, leereplan,
kulturen ved skolen og yrkes etos vil spille inn her. Eleven har lovverket pa sin side.

Hvordan det handteres pa de ulike skoler er en diskusjon jeg vil ta med meg videre i
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et eventuelt videre arbeid. Her ligger en del utfordringer for leerere ved

hjemmeskolen.

6.2. Hvilke utfordringer for tilbakefgringsfasen gir LK06, generell del?

Den generelle delen av lzereplanen gir oss et inkluderende elevsyn som gir rom for
den enkelte, og summeres til slutt opp i det integrerte mennesket, hvis opplaering skal
ha gitt karakterdannelse nok til & ta hand om eget liv. A ta hand om eget liv kan ut fra
Antonovsky forstds som at man er i balanse mellom under- og overbelastning. Nar
man er i balanse vil det si at eleven har mulighet til & pavirke de forhold en er i, og at
hun/han opplever delaktighet og meningsfullhet i forhold til situasjonen. Det a skape
balanse for eleven i skolen kan veere en utfordring for laerere ved bade hjemmeskole
og behandlingshjemskole i tilbakefaringsfasen. A klare & skape denne balansen vil
veere av stor betydning for elevens videre utvikling pa hjemmeskolen.

Ved tilbakefaring blir det viktig a lytte til elevens behov for at eleven skal ha en hgy
OAS i tilbakefgringsprosessen. Det 4 lytte til eleven kan ofte veere en utfordring for
leerere. Hvorfor blir ikke generell del av leereplanen brukt mer i skolene? Den
generelle delen av leereplanen tar vare pa kvalitetene til elevene. Den er helt i trad
med Antonovskys tenking, slik jeg ser det. Det & ivareta kvaliteten til eleven handler
om & ta hensyn til hele mennesket, noe som ofte viser seg a veere en utfordring.
Generell del av leereplanen og Antonovsky ser, og er opptatt av hele mennesket,
med de ulike forutsetninger og individualitet alle mennesker har. Her ser man at
eleven skal lzere & takle de ulike utfordringer de mater i livet (les: skolen). Den
generelle delen av leereplanen vektlegger allsidig utvikling, den lserer elevene
konsekvenser av egen valg, gi elevene mestring, ivareta og stimulere elevens evner,
for & nevne noen vesentlige punkter. Ser vi pa Antonovsky kan en slik variasjon i
undervisningen og et slikt elevsyn gjgre at en unngar a fokusere pa diagnose og
elevens vansker. En annen utfordring for leerer vil vaere a ikke fokusere sa mye pa
diagnose, men heller se elevens ressurser og tenke salutogenetisk. Gjennom a
unnga ensidig fokus pa for eksempel diagnose, kan man gi eleven en styrke og
mestring til & sgke den friske pol (Antonovsky, 2000). Utfordringen videre vil veere a

bruke den generelle delen av LKOG6 i starre grad en den synes a vaere brukt i dag.
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6.3. Utfordringer for elevens mestring pa hjemmeskolen.

For eleven fra behandlingshjemskolen skulle det gjennom opplaeringsloven og
leereplanverket veere mulig & gi elevene den skolelivskvaliteten de selv gnsker
(Tangen, 1998). Gjennom Stortingsmelding nr.31, Kvalitet i skolen,(2007-2008), viser
regjeringen at den har et mal om at alle elever skal inkluderes og oppleve mestring i
skolehverdagen. Det er mange veier & na malet pa, a kombinere Sommerchild sin
modell for mestring og Antonovsky sin teori om salutogenese, vil veere en god vei til
mestring av eget liv, uansett hvilke forutsetninger man har. Mestring farer til en god
folelse av egenverd, og videre til gkt motstandskraft (Jfr. fig. 2). En elev med hgy
grad av motstandskraft vil veere i stand til & mate stressfaktorene, generalisere
motstandsressurser og derigiennom fremme en opplevelse av indre sammenheng
som gir stresskilden mening. Dette gir eleven en hgyere OAS og en mulighet til &

sette stressfaktorene inn i meningsfylte sammenhenger.

Elever som selv opplever at de mestrer den sosiale arena pa skolen, trives bedre i
skolen, opplever undervisningen mer positiv, viser mindre problematisk atferd og
opplever bedre skolefaglige prestasjoner (Nordahl, 2000:320). Dette indikerer at
positivt jevnalderfellesskap pa skolen, gir positive konsekvenser for skolen som

leerings- og undervisningsarena.

Skolen har en utfordring i a finne gode lgsninger for hvordan man skal kunne skape
positive relasjoner i bade elev — elev og leerer — elev perspektivet. A fale tilharighet i
gruppen er helt ngdvendig for bade elever med psykiske vansker og for andre elever.
Tilhgrighet gir trygghet og en "vi” fglelse som gir mulighet til & kunne veere delaktig i
et godt lseringsmiljg. Gjennom gode relasjoner og planlegging, vil man kunne
inkludere eleven med psykiske vansker uten at det "gar utover” noen av de andre
elevene, selv om denne eleven kan skape uro eller forstyrrelser. Slike positive
konsekvenser vil pa sikt i falge Antonovsky sin teori, gi gruppen/klassen som helhet
en hgyere OAS prediksjon. Uklare regler, konfliktpreget klassemiljg, darlig
interpersonlige forhold mellom leerere og elev, og manglende tilknytning til skolen er
noen skolerelaterte faktorer som gir mistilpassing i skolen (Nordahl, Sgrlie, Manger
og Tveit, 2005).

Det ligger en utfordring for hjemmeskolen i & ivareta og videreutvikle elevens

mestring. En annen utfordring hjemmeskolen stilles overfor, ut fra Antonovsky, er a
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gjgre skoledagen sa meningsfull for eleven at skolen blir en positiv arena, og en
arena for utvikling av god OAS. Det ligger ogsa innenfor denne teori en utfordring for
leerere pa hjiemmeskolen a se bort fra diagnosen og snu fokus til & se elevens sterke
sider, ikke undervurdere eleven, men gi eleven den utviklingsmulighet hun/han har
krav pa. Videre ligger det en utfordring i & inkludere eleven i fellesskapet i klassen, og

videre i skolen som helhet.

6.4. Utfordringer for hjemmeskolen og lzerer nadr eleven er tilbake pa
hjemmeskolen.

| tiden eleven har veert ved behandlingshjemskolen, har egen OAS prediksjon begynt
a peke oppover. Sterk eller svak OAS utvikles i barne- og ungdomsalder, personer
med lav OAS har stgrst mulighet for endring (Jfr. kap. 4.5). Her har profesjonelle
aktarer omtolket elevens tidligere erfaringer og utrustet eleven til selv & oppsake
mestringsfremmende erfaringer, som gker hennes/hans OAS. Nar eleven kommer
tilbake til sin hjemmeskole blir det av avgjgrende betydning for elevens videre
utvikling at leerer ikke faller tilbake til gamle mgnstre og at eleven ikke faller inn i sin
gamle rolle. Det vil ogsa veere av betydning at de andre elvene oppfordres til & bli
kient med eleven pa nytt, det vil si at de ma gi eleven en ny sjanse til & vise hvem

hun/han er na.

A oppleve tilhgrighet i gruppen er helt ngdvendig for bade eleven fra
behandlingshjemskolen og andre elever. Dette gir leerer en utfordring til & arbeide
med klassen far eleven kommer tilbake, slik at klassen/gruppen utvikler en sterk
OAS. | fglge Antonovsky vil klassens/gruppens OAS veere av betydning for elevens
utvikling av egen OAS. Grupper med sterk OAS vil kunne styrke det enkelte medlems
OAS. Eleven fra behandlingshjemskolen vil sannsynligvis ha en svakere OAS ut fra
forutsetningene. Ved & fa tilhgrighet i en gruppe som kanskje har en sterkere OAS vil

elevens OAS styrkes gjennom gode opplevelser.

Hvilken erfaring skolen har med elever som har psykisk problemer og forstaelsen for
denne elevens behov, er av vesentlig betydning for eleven fra
behandlingshjemskolen. Mye av ansvaret for den enkelte elev ligger erfaringsmessig

i handlingsrommet til den enkelte leerer. Hvordan laerer sin OAS er i forhold til
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arbeidet med eleven fra behandlingshjemskolen, vil veere av stor betydning for

eleven i dennes utvikling av egen OAS. Har laerer en OAS prediksjon som peker
oppover vil alle elevene i klassen bli styrket i egen OAS prediksjon. Utfordringen
ligger i & styrke leererens OAS i samarbeidet mellom behandlingshjemskolen og

hjemmeskolen.

Malet er elevens autonomi i forhold til at hun/han skal tilbake til hjiemmet sitt og
hjemmeskolen. | disse miljgene ma eleven klare seg mer alene enn pa
behandlingshjemskolen og behandlingshjemmet. Ufordringen i tilbakefaringsfasen
blir derfor & ha tilstrekkelig med voksne rundt eleven som kan veere i naerheten og
som kan stgtte og bekrefte eleven i den sosiale samhandlingen med de andre
elevene. Den voksne kan komme med anerkjennende nikk, eller gripe inn nar eleven
har det vanskelig, slik at eleven lykkes i samhandlingen og kan oppleve mestring.
Eleven vil da f& erfaring med hva som er positiv egen atferd og kunnskap om
hvordan andre reagerer pa en. Slike erfaringer gjgr at eleven kjenner at hun/han har
en pavirkning pa miljget rundt seg, dette gjgr hverdagen meningsfull for eleven, noe
som gir eleven belastningsbalanse og en bedre OAS (Jfr. kap. 4.6.). Eleven fra
behandlingshjemskolen vil etter hvert kunne danne gode vaner for atferd i mgte med
jevnaldrene. Innleerte ferdigheter fra behandlingshjemskolen kan trenes videre pa,
men na med elever og ikke bare lzerere. Her ligger det en utfordring ogsa til
medelevene. Gir man medelever en meningsfulhet med arbeidet vil de bade begripe
og handtere denne oppgaven etter hvert, og de vil f& en hgyere OAS prediksjon i
forhold til medeleven fra behandlingshjemskolen. Dette kan gi gode konsekvenser for

klassen som gruppe og miljg.

6.5. Utfordringer for behandlingshjemskolen i tilbakefgringsfasen.

Det ligger en utfordring i at det skal veere samsvar mellom sentrale lovverk, leereplan
for skolen, intensjoner og den enkelte elev sine behov i tilbakefgringsfasen. Eleven
har veert pa behandlings - institusjon og skole i en periode av livet sitt. Dagene har
veert forutsigbare og oversiktlige. Eleven har hatt de samme voksne a forholde seg til
over en lang periode, solide strukturer og rutiner, beskyttende og trygt for eleven.
Dette er et "kunstig” milja for elever. Eleven har kommet til dette miljget pa grunn av

awvvik og en tilhgrende devaluering fra hjemmeskole miljget. Er dette
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institusjonsmiljget nok tilpasset virkeligheten slik at eleven far en god

tilbakefgringsprosess, og at det eleven har leert er funksjonelt pa hjemmeskolen?

| den perioden eleven har veert pa behandlingshjemskolen har eleven jobbet med
faglige og sosiale utfordringer. | tiden pa behandlingshjemskolen har man klart & snu
deler av elevens egen devaluering, i tilbakefgringsfasen ma resten snus til det
positive. Da det faglige er sekundeert i forhold til elevens psykiske problemer og
grunn til innleggelse ved BUPA, gar store deler av skolehverdagen med til sosial
trening og mestring av egne vanskeligheter. Voksen tettheten pa
behandlingshjemskolen er forholdsvis hgy, leeringen eleven far skjer i stor grad
sammen voksne. Lev Vygotsky (1896-1934) sa en gang: “What a child can do in
cooperation today, he can do alone tomorrow” (http://www.sohe.wisc). Utfordringen
for behandlingshjemskolen vil veere a laere eleven & mestre bade faglig og sosiale

mal mer og mer pa egenhand nar det neermer seg utskriving.

6.6. Utfordringer for hjemmeskolen i forhold til elevens lzering og videre
utvikling.

Eleven fra behandlingshjemskolen krever flere innfallsvinkler til lsering enn andre
elever gjgr. Det kan viser seg & vaere en fordel at lzerer tar utgangspunkt i elevens
interesser, forutsetninger og lar eleven ta del i medbestemmelsen for & oppna leering.
Relasjonelle forhold som gjgr at eleven opplever seg selv som aktgr i klasserommet
skaper mening for eleven. Eleven er avhengig av respons som har god kvalitet for &
utvikle seg. Kontinuitet skaper oversikt og gjgr hverdagen begripelig for eleven. Dette
stiller en del krav til leerer, spesialpedagog og assistent som skal arbeide med
eleven. Etter Antonovsky sin teori vil det vaere den voksnes jobb a fortolke elevens

stresskilder og gi dem mening (Jfr. kap. 4.4.)

Eleven bruker som nevnt tidligere mye krefter pa a skjule det de ikke kan (Jfr. kap.
3.4.). Det & bruke tid pa a skape gode relasjoner til eleven for & skape trygghet og
tillit, viser seg a vaere vel anvendt tid for & fa til en videre faglig og sosial utvikling. Tid
er kanskje det som er vanskelig & fa til pa hjemmeskolen. Tid er ofte en faktor &
skylde pa nar vi som pedagoger ikke fgler at vi far til det vi har tenkt. | en klasse med

kanskje tjue andre elever er det gjerne relevant & nevne tid som en hemmende faktor
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for oppleeringen. Eleven som skal tilbakefares har kanskje fatt god tid til det faglige
arbeidet pa behandlingshjemskolen, pauser ved behov, leerer som tar hensyn til
elevens helse, variert og tilpasset undervisning. Slikt er vanskeligere for
hjemmeskolen, da det er flere elever og faerre leerere. Det kan gjerne veere lurt a gi
eleven noe redusert timetall i tilbakefgringsfasen, for at overgangen skal bli mindre
komplisert. Etter Antonovskys teori vil dette veere fordelaktig for eleven, da denne pa
motivasjonsmessig og kognitivt grunnlag for mestring kan forhindre at spenningen for
a mestre skolehverdagen forvandles til en stressfylt situasjon (Antonovsky, 2000:
153). Eleven vil da oppleve mestring de timene eleven er pa skolen, noe som kan
gke motivasjonen til & fortsette i en god utvikling mot en mer stabil OAS. Huvis det er
til elevens beste a sette ned elevens timetall, skal dette skje i samarbeid med
foresatte, saksansvarlig ved behandlingsinstitusjonene, hjemmeskolen og PPT.
Timetallet blir beskrevet i IOP og evaluert i halvarsrapporten. Timetallet kan gkes
sammen med elevens motivasjon for skolen og elevens utvikling sadan. Malet er at
elevene skal eie sin egen mestring, og tro pa seg selv i kraft av den hun/han er og
det hun/han far til.

Gjennom avhandlingen har vi sett at behandlingshjemskolen har en sterk OAS
gjennom sine rutiner og strukturer. Dennes OAS kan la seg overfgre gjennom
tilstrekkelige samtaler og supervisjon. Det kan veere en fordel at leerer fra
behandlingshjemskolen er med pa hjemmeskolen de fgrste dagene. Det vil veere et
pluss at leerer fra hjemmeskolen deltar pa behandlingshjemskolen i perioden far
overfgringen. Hvis leerer fra hjemmeskolen kommer og er med i undervisningen
(hospiterer) pa behandlingshjemskolen kan behandlingshjemskolen synlig- og
tydeliggjere deres tilnsermingsmate til eleven. Behandlingshjemskolen bruker gjerne
andre metoder en laerer fra hjemmeskolen er vant til i undervisningen. Gjennom tid i
undervisningen vil leerer fra hjemmeskolen fa gkt kunnskap om elevens ressurser,
faglige- og sosiale niva, problematikk og ikke minst — laerer og eleven far en fin
anledning til & bli kijent med hverandre uten forstyrrelser. De far muligheter til & knytte
gode relasjoner som vil veere styrkende i tilbakefgringsprosessen, og en positiv
konsekvens av innsatsen en legger i a ta seg tid til hospitering. Dette gir gode
muligheter for entydighet blant voksne som mgter eleven. Entydighet er en utfordring
for leerer, men saerdeles viktig for eleven a oppleve i en tilbakefaringsfase i falge
Antonovsky (Jfr. kap. 4.9).
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Leerere ved hjemmeskolen vil pa behandlingshjemskolen muligens mgte en annen
holdning til eleven enn den holdningen leererne har fra tidligere, da kulturen pa
skolene er ulike. Denne holdningen vil ha stor overfgringsverdi bade for elever og
laerere fra hjemmeskolen. Bade elevens og laeres OAS dannes ut fra strukturelt og
kulturelt bestemte erfaringsmgnstre med hensyn til indre sammenheng,
belastningsbalanse og delaktighet i sosialt verdsatte muligheter til & ta beslutninger i
(Antonovsky, 2000:142). Utfordringen for lzerer fra hjemmeskolen vil veere a leere seg
og mobilisere de ngdvendige ressurser som ma til, for at de ulike situasjoner de
kommer til & mate i arbeid med eleven er meningsfulle. Nar laerer begriper de ulike
situasjoner, vet hvorfor de oppstar (for eksempel nar eleven fgler seg presset), gir
dette leerer en mulighet til & handtere omstendigheten, dermed blir bildet av
situasjonene og arbeidet med eleven meningsfylt. Slike erfaringer er verdifulle for
laerer ved hjemmeskolen & ha med seg, ikke minst vite at en bade evner, og
handterer dem. Etter hvert kan kanskje lzerer klare a forebygge slik at vanskelige

situasjoner oppstar i mindre grad.

6.7. Utfordringer ved da gi og fa informasjon i tilbakefaringsfasen.

Sikring av riktig og god informasjon fra behandlingshjemskole til hiemmeskole skaper
gode vilkar for tilbakefaringen. Det kan gjerne veere ngdvendig at
behandlingshjemskolen stiller pa et mgte med hele lzererkollegiet og eventuelt
foreldremate i tilbakefaringsprosessen for a sikre en hay toleransegrense for elevens
problematikk, slik at leerere ikke viser mye irritasjon overfor elevens atferd. Hay
toleransegrense hos leerer har en smitteeffekt overfor de andre elevene, denne tar de
med hjem til sine foreldre, og dette kan gi positive ringvirkninger i miljget. Et
foreldremgte hvor eleven fra behandlingshjemskolen blir presentert, kan veere
gunstig for elevens muligheter til a bli ivaretatt ogsa av dem. Gjennom informasjon
kan man gke foreldregruppen sin OAS (Jfr. kap. 4.13.). Foreldre vil kanskje fa en gkt
forstaelse for elevens problematikk, de ser kanskje ikke pa ham/henne som en
"belle” lenger. Dette gjer at eleven fra behandlingshjemskolen for eksempel kan fa
invitasjoner til bursdagselskap og lignende. Kanskje eleven blir ivaretatt etter egne
forutsetninger, nar man har en hgyere toleransegrense? Ved a invitere til et

informasjonsmgte for bade laerere og foreldre kan man gi dem redskapen som finnes
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i OAS. Man kan gi laerere og foreldrene en begripelighet for eleven, en handterbarhet
i forhold til at leerere/foreldre faler at dette mestrer de, og en meningsfullhet ved at de
foler seg nyttig og delaktig i det som skjer, de utvikler en sterkere OAS, som eleven
fra behandlingshjemskolen igjen kan dra nytte av i sin OAS prediksjon. Gjennom et
slikt stykke arbeid vil man kunne unnga en ny devaluering av eleven, og heller snu
prosessen mot inkludering. Det er ogsa viktig at eleven selv far rikelig og riktig
informasjon om tilbakefaringen slik at denne blir ivaretatt under hele forlgpet for &

unnga noen form for skade hos eleven (Jfr. kap. 4.10).

6.7.1. Konsekvenser av informasjon om psyKisk helse.

Gjennom arbeid med denne avhandlingen ser jeg at tema som psykisk helse i skolen
burde fa en tydeligere og starre plass pa hjiemmeskolene. Dette gjelder seerlig
informasjon til lzerere, foreldre og elever. Informasjon i form av tema pa for eksempel
foreldremgte, hvor man kan snakke generelt om at alle elever har en psykisk helse
og ufarliggjere emnet. Psykisk helse er et tabubelagt tema, det er noe som kan veere
forbundet med skam og skyldfglelse hos elevene — og kanskje hos foreldrene ogsa.
En holdningsendring her ma nok til. Det er stuerent & ga til fysioterapeut hvis man har
vondt i muskler og ledd, men a ga til psykolog — det holder man gjerne litt for seg
selv. Ved & integrere emnet i ulike fag, fa det pa dagsorden, vil sviktende psykisk
helse bli mindre tabubelagt og det vil kunne bli innarbeidet pd samme mate som
andre sykdommer man tar hensyn til i en skolehverdag, som astma og allergier.
Elever som kunne ha behov for en samtale, eller litt ekstra statte, vil kanskje kunne
apne seg for en venn eller leerer. Er det gitt tilstrekkelig informasjon om temaet, vil
eleven kunne vite at nar en har det slik, kan det veere en ide & snakke med
helsesgster for eksempel. Ved god informasjon kan eleven tenke, "nér jeg har det slik
som n4, er det faktisk normalt for min alder”. Det viktigste vil veere a ufarliggjere
emnet psykisk helse. Det er ikke noe som smitter, det er heller ikke "teit” eller
unormalt. Her har hjemmeskolen en stor utfordring. Et forslag vil vaere & ta i bruk de

ulike skoleprogrammene som er skissert i vedlegg 3.

6.8. Utfordringer som ligger i a utarbeide en forpliktende
ettervernsplan.

Malet med & utarbeide en forpliktende ettervernsplan er & sikre at eleven blir

hensiktsmessig fulgt opp pa hjemmeskolen. En ettervernsplan vil ogsa sikre at laerer
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far veiledning og oppfelging ut fra eget behov for tilbakemelding pa undervisingen,
mal og planer for arbeidet med eleven. Denne veiledningen er det naturlig at
behandlingshjemskolen tar seg av i starten. Veiledningen vil baere preg av en
stgttende funksjon for leerer ved hjemmeskolen, der det fremheves hva som gjgres
bra. Her vil leerer sin OAS og skolen sin OAS veere av betydning (Jfr. kap. 5.3.). Det
kan veere vanskelig for leereren pa elevens hjemmeskole a fa tid til samtale i
tilbakefgringsprosessen, da det erfaringsmessig ikke er rom for dette i en laerers
hverdag. Veiledningen ma ofte forega i friminutt mellom to timer, og da kan det vaere
vanskelig for lzerer & snu om fra undervisning til veiledning. Derfor er det viktig at tid

til veiledning fastlegges i en ettervernsplan.

| tillegg til informasjonsmgter som er nevnt ovenfor, vil det vaere nyttig & sette opp
stogttepersoner for laerer slik at ikke arbeidet med eleven blir en privatisert oppgave.
Viser til Antonovsky sin teori om at gruppens OAS blir viktig a utvikle i kollegiet (Jfr.
kap. 4.13). Stattepersoner for leerer kan veere en i skolens egen administrasjon, en i
kollegiet eller en fra PPT. Faste oppfalgingssamtaler mellom laerer og
stgtteperson(er) blir en viktig container for leerer, samt et sted hvor en kan fa vurdert
og diskutert hva som funger/ ikke fungerer og hvorfor. Det kan ligge en utfordring i a
fa PPT til skolene og finne plass til i skolehverdagen til slike samtaler. PPT har et
ansvar i forhold til bade hjemmeskolen og behandlingshjemskolen. Nar eleven er
tilbakefgrt til hjemmeskolen, ma PPT pa banen. PPT har som nevnt ansvar for
sakkyndig vurdering og veiledning av skolen. Det vil veere en fordel at dette blir et

tema pa siste ansvarsgruppemgte.

Ettervernet slik det arter seg i dag, anser jeg som lite tilfredsstillende. Det er preget
av skjgnn og tilfeldighet med noen fa retningslinjer fra tidligere tider.
Fylkeskommunen har utelatt faringer for ettervern i sine siste planer (Hordaland
Fylkeskommune, 2008). Ansvaret for at ettervernet skal bli tilfredstillede er det leerer
selv som ma ta ansvar for. Med OAS i tankene vil jeg foresla at en ettervernsplan
starter nar eleven skrives inn ved behandlingshjemskolen. Da tar leerer ved
behandlingshjemskolen kontakt med elevens hjemmeskole og far i stand et mate der
leerer innhenter informasjon om eleven, skolen, medelever og lignende. | dette mgtet
vil laerer ved behandlingshjemskolen fa et helhetsinntrykk av situasjon rundt eleven. |
dette fgrste mgtet kan man med fordel lage avtaler for hvordan samarbeidet mellom

skolene skal arte seg fram til ettervernsperioden er over. En slik plan vil strukturere
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de ulike roller og ansvarsforhold en har nar eleven er innlagt ved BUPA. Dette kan gi
leerere ved begge skolene gkt OAS i forbindelse med bade innleggelsen og egen
virksomhet, i forhold til arbeidet med eleven og samarbeidet i ansvarsgruppen.
Skolene bgr ha tett kontakt under hele forlgpet og elever fra hjemmeskolen bgr
gjerne veere involvert, slik at eleven ikke blir glemt den perioden hun/han er i
behandling. | tillegg til ansvarsgruppen, bar skolene ha jevnlige mgter for & holde
hverandre oppdatert om utvikling og endring hos bade eleven som er i behandling,
og klassen ved hjemmeskolen. Eleven ved behandlingshjemskolen bgr bli invitert
med pa turer, selskaper og arrangementer pa hjemmeskolen. Gjensidige besgk kan
ogsa veere bra, det ma en vurdere fra elev til elev, men det kan vaere en standard i
ettervernsplanen i utgangspunktet. Laerer ved hjemmeskolen vil gjennom
ettervernsplanen fa den veiledningen hun/han fgler er viktig i det videre arbeidet med
eleven. Denne veiledningen kan bli gitt fra behandlingshjemskolen eller en
behandlingsinstitusjon av for eksempel psykolog eller ansvarlig miljgterapeut.
Samarbeid mellom instanser vil fgre til gkt begripelighet rundt arbeidet med eleven,
gkt begripelighet gir en falelse av mestring som gir god handterbarhet, dette gir den
enkelte profesjon meningsfullhet som gir styrke til forstdelse og motivasjon for eget
arbeid med eleven (Jfr. kap. 4.6). De ulike instanser og skoler har ulike roller som
pavirker hverandre, ved a skape gode relasjoner mellom disse gir det leering til den
enkelte. Dette samarbeidet kan pavirke utfallet av tilbakefaringsprosessen i positiv
retning og gjare ettervernet konkret, tydelig og avtalebasert, til beste for elev og

leerere.

| tilbakefgringsprosessen blir gjerne psykiatrien sine rutiner og strukturer baerende for
tilbakefgringen. En av grunnene til dette er at behandlingshjemskolen har sterke
rammer, rutiner og strukturer for arbeidet med eleven. Som tidligere nevnt er det av
avgjgrende betydning hvilken leerer barnet har ved hjemmeskolen. Samarbeidet
mellom skolene star og faller ofte pa en leerer. | lys av Antonovsky ville det vaere av
beste interesse for bade hjemmeskole og behandlingshjemskole om skolene kunne
utvikle en felles OAS innenfor sitt slag. Dette ville veere styrkende bade innad i
skolene og i mgte med instanser utenfra. Hvis miljget rundt eleven har en hgy OAS,
vil eleven kunne fa en styrket OAS. Utvikling av hgy OAS vil veere av avgjgrende
betydning for elevens fremtid. Hay OAS gjar eleven i stand til & takle utfordringer det

mater i livet. Utfordringer for bade tilbakefgrings- og ettervernsperioden vil veere a
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lage en god ettervernsplan med tid til samtaler, drgfting av hva som faktisk er best for
eleven, bygging av gode relasjoner til leerer og medelever, en gjennomgang av
hjemmeskolens struktur, holdninger, samarbeid, tid og ressurser til a fa

ettervernsperioden gjennomfart.

6.9. Utfordringer i forhold til Antonovsky sin teori.

Antonovsky sin teori synes anvendelig teori i forhold til min problemstilling. Gjennom
tolkningsprosessen ser jeg at teorien er meget anvendbar til arbeid med elever som

skal tilbakefares fra behandlingshjemskole til hjemmeskole.

Antonovsky sin teori har mange trykket til sitt bryst. Googler man Antonovsky eller
salutogenese far man mange tusen treff, og de jeg kikket pa var udelt positive. Det
har veet en vanskelig prosess a finne kritikk av Antonovsky. | forhold til kritikk av
Antonovsky savner jeg starre forskning pa "min” aldersgruppe. Videre tror jeg at for a
skulle arbeide direkte etter Antonovsky sin teori ma man gjgre den til sin egen. Med
det mener jeg a finne deler som er anvendelig i forhold til aldersgruppe og
meningsinnholdet man skal arbeide med. Det & kombinere Antonovsky sin teori med
andre mestringsteorier vil jeg anse som produktivt. Det & se salutogenesen framfor
patogenesen er veldig verdifullt i alt arbeid med mennesker. Det & kunne jobbe for &
styrke bevisst en elev sin OAS, vil veere verdifullt arbeid, og fullt mulig etter
Antonovsky sin teori. Antonovsky gjar ikke elevene til et offer for et system, men til
autonome individer som ma laere seg a handtere — og leere seg & takle det som skjer
i eget liv (stressfaktorene). Dette vil gi eleven en bedre helse og en hgyere OAS. Ved
a komme naermere den friske pol og en hgyere OAS vil man fa et bedre liv, hvor man
kan leve godt med de stressfaktorer en mgter — fordi man begriper dem, handterer
dem og de er meningsfulle. Ved a finne elevens, gruppens, skolens og lzererens OAS
kan man fa en bedre oversikt over tilbakefgringssituasjon, og dermed arbeide
mestrings- og ressursorientert mot en vellykket tilbakefgring. Det vil veere av
avgjerende betydning at man pa hjemmeskolen og behandlingshjemskolen jobber

sammen i forkant av tilbakefgringen for eleven, for at prosessen skal bli vellykket.

Jeg tror at Antonovsky sin teori om salutogenese har noe a tilfgre en

tilbakefgringsprosess for elever mellom behandlingshjemskole og hjemmeskole.
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Teorien kan brukes til & gi elever og de ulike skoleslagene, en opplevelse av
sammenheng, OAS, gjennom handterbarhet, begripelighet og meningsfullhet for
tilbakefaringsprosessen. Teorien gir lzerer ved de ulike skolene en mulighet til &
utvikle sin egen OAS gjennom arbeid med eleven, noe som kan pavirke en
personalgruppe til & dra i samme retning, og dermed far hele skolen en god OAS. En
skole med god OAS gir elever muligheter til & utvikle en OAS prediksjon som peker
oppover. Antonovsky sin teori kan anvendes pa alle elever, slik at den kan veere med
pa & skape en enhetlig holdning til leererens arbeid med alle elver i klassen.
Salutogenesen gir ogsa profesjoner som jobber med den enkelte elev en mulighet til
a se hele eleven, ikke bare diagnosen og problemene til eleven, men eleven som et
helt menneske. Det er et positivt og viktig utgangspunkt for alt arbeid med elever. De
ma fa oppleve at de har en unik verdi i seg akkurat som de er. Var oppgave som
pedagoger vil veere & hjelpe dem til & finne meningsfulheten ved leering, gjennom
mestring. Lovgrunnlaget for den norske skolen legger opp til enhetsskolen.
Enhetsskolen sier oss at vi vil ha en felles skole - med et felles holdningsgrunnlag for

alle elever. Dette tror jeg Antonovsky sin teori kan bidra til.
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VEDLEGG

Herunder vil jeg presenter noen anbefalte skoleprogram for utvikling av god

psykisk helse, og utvikling av sosial kompetanse:

e "Alle har en psykisk helse”. Prosjektopplegg for 8., 9., og 10. Klasse.
Programmet kan lastes ned fra: www. psykiskhelseiskolen.no. Sosial- og
helsedirektoratet og Radet for psykisk helse, 2004.

e Vennl.no ungdom og psykisk helse. Undrevisningsopplegg utarbeidet av
Mental Helse Norge for Sosial- og helsedirektoratet. Del av Sosial- og
helsedirektoratets skoleprogram "Psykisk helse i skolen”. Prosjektleder Hanne
Tangenes (Berg, 2005:295)

o Skoleprogrammet "Hva er det med Monica?™*, kan kanskje vaere et godt
program for leerere i mgte med eleven fra behandlingshjemskolen?
Skoleprogrammet er egentlig utarbeidet for laerere i videregaende skole, men
kan med fordel brukes som kompetansehevingsprogram for leerere i

grunnskolen http://www.psykiskhelseiskolen.no/default2.asp?id=1063

o "Steg for steg.”Sosialt kompetanseutviklingsprogram for 2. -10. klasse.

Nasjonalforeningen for folkehelsen.

* For & heve lzerernes kompetanse om psykiske vansker og lidelser har Sosial- og helsedirektoratet i
samarbeid med Stiftelsen Psykiatrisk Opplysning utviklet et lsererkurs som handler om forebygging av
og tidlig hjelp ved psykiske vansker og lidelser (Berg, 2005:83).
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