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Sammendrag

Problemstilling: Problemstillingen i min masteroppgave lyder:

Hvordan opplevde jeg tilveerelsen i skolen og pa fritida, hvordan ble jeg
oppfattet og matt, og hvordan ville jeg ha profittert pa a bli mgtt?

Bakgrunn og formal: Valg av tema i oppgaven bunner i egne opplevde erfaringer

med skolerelaterte vansker som lese- og skrivevansker, skolefaglige problemer og
ulike former for og grader av atferdsvansker. Utgangspunktet er ogsa vissheten om at
mange elever i dagens skole sliter med mye av det samme som jeg gjorde som

skoleelev.

Metode: Min kvalitative introspektive metodiske tilneerming fremstilles i form av en
helhetlig, sammenhengende narrativ (fortellende) fremstilling med en aldersbasert
struktur. Den styrkes av utvalgte sitater fra det omfattende skriftlige materialet jeg

innhentet fra skole, PPT og andre aktuelle involverte instanser.

Oppsummerende presentasjon og drgfting av datamaterialet: Min opplevelse av

skolen og fritida i min skolegang bar preg av jeg opplevde meg som mislykket,
mindreverdig, misforstatt og ensom, selv om jeg sjelden var alene og utad var veldig
sosialt utadvendt. For eksempel pratet jeg veldig mye og gjorde mye som var eller
endte galt og som jeg ikke mye negativ oppmerksomhet for. Ingen visste imidlertid
hvor vondt jeg hadde det inni meg, for det turde jeg ikke vise eller si til noen. Jeg
reagerte i stedet med ulike former for og grader av atferdsvansker, primaert
utagerende. De ulike atferdsvanskene jeg har slitt med har jeg betraktet synonymt
med dekompenserende, destruktive mestringsstrategier (Magnussen, 1998). Dette har
jeg igjen reflektert over i lys av min darlige selvoppfatning eller self-efficacy
(Bandura, 1997) og i lys av tendensen til & bli oppfattet og mgtt som atferdsvanskelig.
Med forankring i humanistiske, systemiske og behavioristiske teorier har jeg
reflektert over sannsynligheten for at mine vansker trolig ville ha blitt redusert hvis
jeg av flere hadde blitt mgtt med mer positiv oppmerksomhet rettet mot positiv atferd.
De ville ogsa trolig ha blitt redusert hvis jeg i stgrre grad hadde blitt mgtt med

oppriktig interesse for og forsgk pa a forsta hvordan jeg hadde det, hva som plaget



meg og hvorfor jeg oppfarte meg pa de atferdsvanskelige matene jeg gjorde. I tillegg
til & bli mgtt med en slik genuin, uforbeholden interesse og aksept for meg som
person, ville jeg ha profittert pa a bli matt med andre tilnaerminger enn jeg i stor grad
ble. Jeg ville for eksempel ha trengt a bli mgtt med mer positiv forsterkning av positiv
atferd (Skinner i Woolfolk). Det motsatte var ofte tilfelle bade i skolen og ellers.
Dersom flere hadde matt meg med aktiv hjelp til & gjare meg forstatt med
hensiktsmessige begreper, samt tale- og skriftspraket for gvrig, ville det ogsa ha
kunnet redusere mine vansker. Jeg opplevde imidlertid flere sveert betydningsfulle
relasjoner med pedagoger, familiemedlemmer, venner og fagfolk. I disse relasjonene
opplevde jeg ogsa gode intervensjoner i forhold til mine ulike vansker. Jeg ville
imidlertid ha profittert pa a erfare dette tidligere og med flere. Likevel fgrte de
betydningsfulle relasjonene og intervensjonene, sammen med min stahet og sta-pa-
vilje, til at jeg aldri ga opp men alltid fant en mening med tilveerelsen og det jeg
gjorde, uansett hvor store vanskene var. Dette har jeg reflektert over i lys av
Antonovky (1993).

Gjennom hele min skolegang opplevde jeg ulike typer negativt selvforsterkende
interaksjonsspiraler. Det gjaldt bade i forhold til menneskelige relasjoner og vansker
pa ulike utviklingsomrader, med spesielt fokus pa mening i begreper (Rommetveit
2000), skriftsprakutviklingen (Lyster 2002, 2004) og det jeg konsekvent har valgt a
beskrive som atferdsvansker. Dette begrepet er reflektert over i lys av en rekke ulike
teoretiske perspektiver, med serlig vekt pa fenomenet i skolen. Tidligere oppdagelse
av og funksjonell intervensjon i forhold til mitt darlige ordforrad, lese- og
skrivevanskene og atferdsvanskene ville altsa hgyst sannsynlig ha redusert
alvorlighetsgraden, varigheten og omfanget av problemene, selv om det vil vare
ulike oppfatninger om hvor det er viktigst a starte forandringsprosesser. Dette
samsvarer ogsa med kritiske innvendinger til den gkologiske modellen til
Bronfenbrenner (1979), som jeg ogsa har drgftet mine erfaringer opp mot. Selv om
jeg for det meste opplevde skolen som for lite differensiert i forhold til mine
forutsetninger og behov, fikk jeg imidlertid en positiv annerledes opplevelse av

skolen da jeg gikk pa Lillegarden spesialskole, som det den gang het.



Forord

Det er mange mennesker for fortjener en takk i forbindelse med mitt
mastergradsprosjekt. Jeg vil starte med & takke Berit Rognhaug for forelesningen hun
hadde om kasusstudier. Denne var til stor inspirasjon for meg og ga meg ideen til a
skrive denne oppgaven. Videre vil jeg takke min veileder Terje Endrerud. Han har
med sin genuine interesse for meg og mitt prosjekt, sin faglige kompetanse og sine
mange konstruktive tilbakemeldinger underveis i prosessen veert en uvurderlig statte
for meg. Dernest vil jeg takke Reidun Tangen ved Institutt for spesialpedagogikk,
Universitetet i Oslo (UiO), for at hun i samrad med andre godkjente mitt originale
valg av metodisk tilnerming, og i masteroppgaveseminaret viste oppriktig tiltro til
prosjektet. Andre personer tilknyttet UiO og andre instanser har ogsa hatt enorm
betydning for at jeg har klart a fullfgre mitt mastergradsprosjekt til normert tid. En
spesiell takk gar til Linda Halvorsen, som gjennom hele prosessen har veert en
talmodig, engasjert og oppmuntrende skrivehjelp. | likhet med de andre personene

nevnt ovenfor, har hun hatt stor betydning ved sin tro pa meg og mitt prosjekt.

Til slutt vil jeg takke familie, venner, pedagoger og andre som gjennom hele mitt liv,
min skolegang og mitt utdannelsesforlgp har stgttet og oppmuntret meg, og vist meg
oppriktig tiltro til mine ressurser og muligheter. Disse utgjer grunnlaget for at jeg
aldri ga opp, men fortsatte a kjempe for a fa et godt og meningsfylt liv. Det fikk jeg

omsider erfare at det ogsa for meg var mulig a fa!

Trond Sveva,

Oslo, 25.05.09
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Kapittel 1. Innledning

| dagens skole er det godt dokumentert at leerings- og problematferd og andre
pedagogiske utfordringer henger sammen med en rekke forhold ved relasjoner og
situasjoner elevene befinner seg i. Vi kan se laerings- og problematferd i sammenheng
med faktorer som relasjoner mellom elever og mellom elever og lerere,
skoleadministrative forhold og den enkelte leerer sin organisering av undervisningen.
Dette kan igjen relateres til forventninger og krav elevene mgter i skolen og hvordan
dette mestres og handteres av den enkelte elev. Av betydning for dette er blant annet
hvor godt tilpasset oppleringstilbudet i skolen er i forhold til den enkelte elevs
forutsetninger og behov. Oppleringstilbudet henger igjen sammen med det
psykososiale og skolefaglige leeringsmiljget ved den enkelte skole og i den enkelte
klasse eller gruppe (Nordahl et.al., 2006, Ogden, 2002).

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Det jeg har presentert innledningsvis har ssmmenheng med mitt valg av tema og
metode i min masteroppgave. For jeg har valgt a skrive om mine egne opplevde
erfaringer med lese- og skrivevansker, skolefaglige vansker, ulike former for og
grader av atferdsvansker og en rekke forhold av betydning for dette. Mitt valg av
tema har med andre ord bakgrunn i min egen tidligere livssituasjon og skolegang. |
dag er jeg en mann pa 37 ar med diagnosene AD/HD og dysleksi som tar
mastergraden i spesialpedagogikk. Ut i fra mine siste ars studier har jeg laert mye om
hvilke behov og rettigheter elever i den norske skolen har. For at alle elever skal fa
mulighet til & fa utnyttet hele sitt utviklings- og leeringspotensiale, har den norske
skolen i dag en lovfestet plikt til a tilby elevene et optimalt differensiert psykososialt
og skolefaglig leeringsmiljg, formalisert i nyere lovverk som Oppleringslova (1998)
og Kunnskapslgftet (LK-06). Dessverre eksisterer det likevel i den norske skolen
atferdsvansker som gdelegger for den enkelte elev og for fellesskapet (Nordahl, T.,
Sarlie, A-M, Manger, T., Tveit, A. (2005), 2005). For enkelte elever er



oppleringstilbudet og leringsutbyttet sveert utilfredsstillende. Dette er ikke
ngdvendigvis bare et problem for den enkelte elev, men for skolesystemet i sin helhet

(ibid). Slik var det ogsa for meg i min skolegang.

1.2 Formal

Formalet med denne oppgaven er a formidle egne erfaringer, samtidig som jeg
belyser disse ved bruk av eksisterende fagkunnskaper pa omradet. Slik haper jeg a
skape en utvidet og dypere innsikt hos pedagoger og andre i hvordan det kan
oppleves a streve med lese- og skrivevansker, atferdsvansker og problemer relatert til
dette. Samtidig er jeg klar over at mennesker med den beskrevne problematikk har
ulike forutsetninger og behov. Jeg haper ogsa at elever med tilsvarende vansker som
jeg belyser i oppgaven skal fa gkt innsikt i egen problematikk og mulige
hensiktsmessige strategier for @ mestre denne. Jeg vil med oppgaven vise og formidle
at det finnes hap og muligheter for a fa et godt liv og en god utdannelse, ogsa for de
med vedvarende og tidvis alvorlige atferdsvansker og lese- og skrivevansker. Mitt
hap er at de skal fa inspirasjon til a realisere sine reelle mal og dremmer gjennom a

lese min masteroppgave.

1.2 Problemstilling

Med utgangspunkt i det jeg har presentert ovenfor har jeg kommet frem til falgende
problemstilling:

Hvordan opplevde jeg tilveerelsen i skolen og pa fritida, hvordan ble jeg
oppfattet og mett, og hvordan ville jeg ha profittert pa a bli mgtt?

Av begrensningshensyn har jeg valgt & presentere sentrale begrepsavklaringer i
problemstillingen og teoretiske perspektiver pa disse samlet i kap. 3. Andre sentrale
begreper i min masteroppgave vil bli avklart lgpende i teksten der det faller seg
naturlig. Det eneste jeg her vil utdype ved problemstillingen er a tydeliggjere at mitt

hovedfokus vil veere pa opplevelsen min av skolen og fritida i aldersspennet 6-18 ar.



Jeg vil imidlertid ogsa komme inn pa noe om meg selv i farskolealderen og noe i
kritiske faser i mitt liv, neermere bestemt 21 og 32-34 ars alderen. Bakgrunnen for
valget av fokus pa de sistnevnte aldersperiodene er at det da hendte mye sentralt i
mitt liv av betydning for helheten og fokuset i oppgaven. Som 32-33 aring fullfgrte
jeg blant annet min studiekompetanse, fer jeg begynte med studier pa Universitetet

som 33-aring.

1.3 Disposisjon

| kap. 1 har jeg presentert en kort innledning med bakgrunn for og formal med min
masteroppgave, samt problemstillingen. | kap. 2 presenteres beskrivelser og
refleksjoner rundt min introspektive, narrative metodiske tilneerming. Relevante
vitenskapsteorier, samt refleksjoner rundt validitet og etikk, tydeliggjeres ogsa her. |
kap. 3 falger teoretiske perspektiver pa atferdsvansker, AD/HD og lese- og
skrivevansker, i tillegg til andre relevante teorier. | kap. 4 blir datamaterialet mitt
presentert. Dette bestar av min egen fortale og nedskrevne livshistorie, styrket av
relevante utvalgte sitater fra det omfattende skriftlige materialet som er innhentet fra
skolen og andre aktuelle instanser. Datamaterialet mitt blir sa i kap. 5 drgftet opp mot
relevante teoretiske perspektiver fra teorikapitlet. Til slutt, i kap. 6, presenteres

oppsummerende momenter og refleksjoner i lys av problemstillingen.



Kapittel 2. Metodisk tilneerming

Jeg har valgt en kvalitativ introspektiv (selvstuderende), narrativ (fortellende) metode
I min masteroppgave, siden jeg selv har mange spesialpedagogisk relevante erfaringer
jeg mener mange kan laere av. Med mine livserfaringer har jeg gode forutsetninger for
a kunne belyse hvordan det kan oppleves a vare en skoleelev og student med
problemer som lese- og skrivevansker og atferdsvansker. Jeg har dessuten
gjennomgatt en positiv forandring i den senere tid som gjer at jeg i dag fungerer
svert godt, til tross for at jeg i store deler av livet har hatt problemer. Farst i dette
kapitlet vil jeg presentere masteroppgavens vitenskapsteoretiske utgangspunk;
hermeneutikk. Denne vitenskapsteoretiske retningen vil jeg ogsa kort belyse opp mot
fenomenologi, da disse to retningene er nart beslektet og begge har relevans for min
tilneerming. Dernest vil jeg beskrive og reflektere over min kvalitative introspektive
tilnserming, for s a presentere min narrative metode, styrket av relevant skriftlig
materiale. Videre vil jeg presentere den analytiske tilnermingen jeg har valgt. Til

slutt vil jeg presentere relevante refleksjoner rundt validitet og etikk.

2.1 Vitenskapsteoretisk grunnlag

Det vitenskapsteoretiske grunnlaget i masteroppgaven er hermeneutikk.
Hermeneutikk er en grunnleggende retning innen all kvalitativ forskning som bunner
I eksistensialistisk filosofi. Gadamer (1997) er en sentral person innenfor denne
retningen. Han er inspirert av den eksistensialistiske filosofen Heidegger, og har blant
annet videreutviklet refleksjoner fra klassisk hermeneutikk (ibid). Begrepet
meningshorisont star sentralt i hermeneutikken, og det viser til den helhetlige
forforstaelsen alle mennesker til enhver tid har og tolker det de sanser ut fra.
Menneskets forforstaelse refererer til summen av den enkeltes subjektivt opplevde og
tolkede livserfaringer, som igjen pavirker konstruksjonen av mening og innsikt i mgte
med alt nytt som sanses (Befring, 2007, Gadamer, 1997). Det beslektede begrepet

den hermeneutiske spiral refererer til at en konstant interaksjon mellom tolkning av



deler og av helhet, for eksempel nar en leser en skrevet tekst, kan fare til at leseren

oppnar en stadig ny helhetsforstaelse av teksten.

o

Hermeneutiske forskningstilneerminger kjennetegnes altsa av kontinuerlig forsgk pa a
oppna ny, mer helhetlig og samtidig dybdepreget innsikt i indre
meningssammenhenger i fortellinger eller andre helheter (Befring, 2007, Gadamer,
1997). Ut i fra en hermeneutisk tankegang ma en med andre ord i min fortalte og
beskrevne livshistorie og i min masteroppgave for gvrig forsgke a forsta denne i sin
helhetlige sammenheng. | samsvar med dette hermeneutiske helhetsperspektivet,
deler jeg Gadamer (1997) sitt syn pa at enkeltmenneskers livshistorier, inkludert min
egen, farst blir interessante forskningsbidrag nar de plasseres inn i en starre helhetlig
kontekstuell og historisk sammenheng. Jeg mener at min egen livshistorie kan vere et
viktig forskningsbidrag ut fra en slik tankegang blant annet fordi de problemer jeg
forteller og skriver om har en slik kontekstuell og historisk aktualitet: Jeg er oppvokst
i et samfunn og en tid preget av krav til a tilpasse seg til et langt skole- og
utdanningslgp preget av mye stillesitting og relativt passiv og ukritisk mottakelse og
gjengivelse av tidvis praksisfjern teorikunnskap. Gode lese- og skriveferdigheter er
avgjerende for a lykkes i et slikt system. Dette blir selvsagt vanskelig med betydelige
lese- og skrivevansker, konsentrasjonsvansker, et pafallende hgyt energiniva og
folgelig et stort behov for a bevege meg mye fysisk. | tillegg opplevde jeg i stor grad
at skolen ikke var tilstrekkelig individuelt tilrettelagt med tanke pa rom for kreativ og
praktisk problemlgsning. Det ble altsa et stort sprik mellom mange av mine
egenskaper og det jeg oppfattet som strenge, tidvis meningslase krav til atferd og
prestasjoner fra leerere, foreldre og andre autoritetspersoner. Pa bakgrunn av dette ble

jeg oppfattet og behandlet som en problemelev i hele min skolegang.

Hermeneutikken som vitenskapsteoretisk retning ble utviklet pa 1960-tallet.
Retningen var en reaksjon mot den tidligere dominerende kvantitative forskningen,
kjennetegnet ved hypotetisk-deduktive metoder med objektivt malbare og
dokumenterbare arsaks- og effektforklaringer (Befring, 2007). Allment anerkjente

grunnleggere eller tilhengere av hermeneutikken, som Bruner (1990) og Gadamer
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(1997), var kritiske til den ensidige aksepten og bruken av kvantitative metoder i all
forskning. De mente at den kvantitative tilneermingens dominans hindret
videreutvikling og fornyelse av teorier, samt muligheten for & oppna dybdeinnsikt i
menneskelige fenomener som det ikke gar an a male, veie og sammenligne rent
objektivt og statistisk (Befring, 2007). Denne diskusjonen mellom tilhengere av
kvantitative og kvalitative forskningstilnaerminger ble kalt for positivismedebatten,
og utfallet av debatten ble gkt aksept og bruk av sakalte eksplorerende (utforskende)
kvalitative forskingsmetoder (ibid). Tanken var at disse kunne utfylle de kvantitative
tilnsermingene ved sin unike mulighet til & skape dybdeinnsikt i menneskelige

fenomener.

Befring (2007) og Bruner (1990) peker pa at eksplorerende kvalitative
forskningstilneerminger er relevante, verdifulle og ngdvendige, siden de kan ufordre
den allerede eksisterende og formaliserte vitenskapen. Jeg er enig med Befring og
Bruner i at det er behov for apenhet, fornyelse og originalitet nar det gjelder
forskningsmetoder, begrunnet med at vi lever i et samfunn i rask og stadig utvikling.
Jeg oppfatter min introspektive masteroppgave som en slik eksplorerende, ny og

original tilnerming med relevans for dagens samfunn og skoledebatt.

Betydningen av a vere apen for nye og kreative forskningsmetoder papekes ogsa av
Holter og Kalleberg (1996). De har et kulturpsykologisk perspektiv, kjennetegnet ved
opptatthet av samspillet mellom indre psykiske tilstander og ytre miljgfaktorer, i
stedet for av forskjellen mellom dette. Bruner (1990) er ogsa skeptisk til kognitiv
psykologi som forankrer sitt syn i et forhandsbestemt, mekanisk menneskesyn som
begrenser seg til & forstd menneskets komplekse selvutvikling ut i fra overfladisk
informasjonsbearbeiding. Bruner (1990) mener at dette blant annet er en
undervurdering av menneskets egen vilje, aktivitet, kritiske refleksjonsevne og
ansvarsbevissthet. Han mener man ma forsta og ta konsekvensen av at ethvert
menneske er en kompleks, aktiv, reflektert og ansvarlig akter i sitt eget liv, fremfor a
forsta og mate mennesker som om de var maskiner ukritisk styrt av ytre drivkrefter

og enkle kognitive informasjonsbearbeidingsprosesser. Jeg mener at mange av
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refleksjonene til Bruner er relevante bade for mitt valg av metodisk tilnerming i
oppgaven og for forstaelsen av min livshistorie. Jeg er enig med Bruner (1990) i at
menneskene, i et komplekst samspill med omgivelsene, lager sin egen subjektive
tolkning og forstaelse av sammenheng i og mening med alt de sanser og opplever i

livet som i utgangspunktet kan virke kaotisk.

Husserl (i Giorgi & Giorgi 2003) betraktes som en av grunnleggerne av den
fenomenologiske tankegangen som er nzrt beslektet med hermeneutikken, selv om
det ogsa er visse forskjeller. Av plasshensyn og for a avgrense metodekapitlet til det
jeg anser mest relevant, vil jeg ikke gjare nermere rede for fenomenologien som
vitenskapsteoretisk retning. Jeg holder meg til kort a formidle hvordan
hermeneutikken hovedsakelig skiller seg fra fenomenologien: For mens man innen
fenomenologien hovedsakelig er opptatt av menneskets subjektive opplevelser av
fenomener, er man innen hermeneutikken hovedsakelig opptatt av den subjektive
meningsfortolkningen av fenomenene (Giorgi & Giorgi 2003). Jeg ser imidlertid ikke
noe motsetningsforhold mellom dette, og av hensyn til blant annet oppgavens omfang
og min prioritering av hva jeg anser viktig a ha med i den, har jeg valgt a konsentrere
meg om den hermeneutiske vitenskapsteoretiske tilnermingen. Jeg vil imidlertid
legge til at jeg ogsa ser relevansen som den fenomenologiske tilnermingen har i
forhold til min oppgave, siden det er min egen subjektive opplevelse som er

gjenstand for fokus i oppgaven.

2.2 Introspektiv forskningstilneerming

Introspeksjon betyr selvstudium (Befring, 2007). Jeg er med andre ord selv
hovedinformanten i min egen masteroppgave, og det er min egen livshistorie som
belyses. Som beskrevet var utfallet av den sakalte positivismedebatten gkt aksept for
og bruk av kvalitative tilneerminger med sma utvalg. Min valgte tilnerming er en slik
kvalitativ tilnaerming. Befring (2007) gar sa langt som a beskrive den introspektive
forskningstilneermingen som grunnleggende innenfor fag som har menneskelig
leering, utvikling og samhandling som sine hovedomrader, forutsatt at det er et
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minimum av systematikk i fremgangsmaten og fremstillingen av

forskningsprosessen.

2.3 Narrativ forskningsmetode styrket av skriftlige
dokumenter

Begrepene narrativ og/ eller narrativ metode tolkes og brukes litt ulikt i ulike
faghgker, fag og vitenskaper. Jeg velger derfor a avklare min forstaelse av disse
begrepene med utgangspunkt i anerkjente, relevante teoretiske fremstillinger innen

den narrative tradisjonen, for sa a tydeliggjere relevansen for min masteroppgave.

White & Epston (2000) betraktes som grunnleggerne av den narrative tradisjonen. Pa
bakgrunn av litteraturstudier av sentrale forfattere innen den narrative tradisjonen,
forstar jeg at begrepet narrativ viser til menneskets trang og tendens til & skape,
omskape og uttrykke det de selv opplever som meningsfulle og sammenhengende
fortellinger om seg selv i relasjon til omgivelsene. | fglge den narrative tradisjonen
skaper og omskaper mennesket hele tiden slike fortellinger pa bakgrunn av den
meningshorisonten eller forforstaelsen som allerede er skapt av sanseinntrykk og
tolkninger av disse. Dette samsvarer med refleksjonene jeg presenterte i redegjarelsen
for det hermeneutiske vitenskapsgrunnlaget. Drivkraften bak fortellertrangen anses a
vare menneskets trang og tendens til & ordne og skape sammenheng i og helhet av
enkeltstaende sanseinntrykk og opplevelser av dette. Slik utvikles en stadig bedre
evne til a skape orden, oversikt, mening og sammenheng i alt som virker kaotisk,
meningslest, ubegripelig og uhandgripelig med en gang det sanses. Ved hjelp av var
fortellertrang og samspillet mellom denne og hvordan den blir oppfattet og matt av
andre, pavirker vi altsa i fglge den narrative tradisjonene selv vart eget liv og var
selv- eller identitetsutvikling (Bruner, 1990, White & Epston 2000). Stern (1985) er
ogsa kjent for tilsvarende teori. Han peker ogsa pa at menneskets selvutvikling er i
kontinuerlig utvikling. Allerede 3-3,5 ar gamle barn utvikler i fglge Stern det han
kaller den narrative selvstrukturen. Med dette viser han til menneskets trang og
tendens til & fortelle om seg selv i relasjon til omgivelsene av de samme arsakene og

motivene som beskrevet ovenfor.
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Vare selvskapte og beskrevne eller fortalte tolkninger kan i falge sentrale tenkere
innen den narrative tradisjonen med andre ord fa direkte konsekvenser for var egen
selv- eller identitetsutvikling (ibid). White & Epston (2000) illustrerer dette med
metaforen & bli forfatter av eget liv. Hensikten med narrative tilnerminger i forskning
og terapi er fglgelig & konstruere og rekonstruere problemfylte fortellinger til nye,
mer positive og subjektivt meningsfulle fortellinger, ut fra troen pa at dette vil kunne
ha positiv effekt pa evnen til a forestille seg og gjennomfare mer konstruktive valg i
livet. Min masteroppgave kan ses som et eksempel pa den hermeneutiske og narrative
tradisjonens tro pa at det er mulig a forandre problemfylte atferdsmanstre og livsstiler
til mer positive ved a forandre tanker og sprak. Samtidig er det mange tilfeldigheter
som har hatt betydning i mitt liv. Dette ser jeg som relevant a drafte i lys av
nyanseringen til Ricoeur (1999) av denne teorien. Jeg viser her til Ricoeur sin
paminnelse i denne sammenheng om at vi mennesker pa forhand ikke kan vite noe
helt sikkert om- og dermed heller ikke fullt og helt ha kontroll over og pavirke alt ved

vare omgivelser som uunngaelig pavirker oss og vare reaksjoner.

Spence (1982) og Goodson (2000) presenterer refleksjoner rundt begrepet narrativer
som jeg mener har relevans for min oppgave. Spence (1982) skiller mellom 1)
narrative sannheter, det vil si subjektive opplevelser og tolkninger av ulike
memorerte fenomener og 2) historiske sannheter, det vil si reelle tidligere hendelser
og andre forhold som man ved hjelp av presis og palitelig sanseoppfattelse,
hukommelse og ulike typer dokumentasjon/ bevismateriale kan gjengi presist og
palitelig Jeg deler hans oppfatning om at det i forskning er viktig a vite forskjellen pa,
men samtidig a forene, historiske sannheter og narrative sannheter. Dette forsgker jeg
0gsa a gjere i min oppgave. Relevante eksempler pa narrative sannheter her er det
jeg forteller ut fra min hukommelse om mine subjektive falelser, tanker og
opplevelser. For dette er det bare jeg, og ingen andre, som vet at var sant for meg.
Relevante eksempler pa historiske sannheter i min oppgave er hendelser og fakta med
liten mulighet for variasjon i tolkninger. Her viser jeg for eksempel til konkrete,
observerbare forhold som bade huskes av meg og fremkommer av den skriftlige

dokumentasjonen jeg supplerer min egen fortelling med. Enda mer konkret er et slikt
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eksempel karakterer som fremkommer av vitnemalet fra ungdomsskolen som jeg

vedlegger i oppgaven.

Goodson (2000) presenterer lignende refleksjoner som Gadamer (1997) og hans
fokus pa sammenheng og helhet, som jeg beskrev under omtalen av det overordnede
hermeneutiske grunnlaget i oppgaven. Goodson (2000) mener at man i vitenskapelig
arbeid pa samme tid ma vite forskjellen pa og klare a forene, subjektive
livsskildringer (life story) og livshistorier i en stgrre kontekstuell ssmmenheng (life
history). Han mener denne helhetsfremstillingen er viktig for bade a fa tak i
individuelle, relasjonelle og historiske prosesser samtidig. Dette mener jeg har
relevans for min oppgave ved at mange av mine livserfaringer er aktuelle og
forskningsmessig interessante i lys av dagens institusjonaliserte samfunn, hvor mange

elever strever med mange av de samme problemene som jeg gjorde i min skolegang.

Goodson (2000) er skeptisk til at det finnes fasitsvar og universelle lgsninger. Han
papeker at det er sentralt at man i vitenskapelig forskningsarbeid (og annen
virksomhet) forsgker & ha en apen, reflektert og fleksibel tilneerming. Goodson (ibid)
er ogsa opptatt av den leringsverdi som ligger i kontinuerlig videreutvikling av
refleksjoner, ideer og forstaelse pa bakgrunn av dialoger. Han er ogsa engasjert i
betydningen av rom for utradisjonell og individuell tenkning innen forskning. Alle
disse perspektivene til Goodson (2000) deler jeg, og de preger bade min livshistorie

0g min masteroppgave.

2.3.1 Gjennomfgringen av min metodiske tilnaerming

Det tidligere nevnte kriteriet om at alle forskningsoppgaver skal ha en logisk indre
systematikk, struktur og sammenheng innfrir jeg i min masteroppgave bade i min
fremgangsmate og skriftlige fremstilling. For mitt datamateriale blir bade fortalt og
skriftlig fremstilt i form av en sammenhengende og helhetlig narrativ (fortellende)
fremstilling med en stramt strukturert, aldersbasert progresjon. Etter valget av
metodisk tilneerming, innhentet jeg det som fantes av relevant skriftlig materiale fra

min skolegang. Fra skolesektoren viste dette seg kun a vare vurderings-/
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meldingsbok fra barneskolen. Jeg fikk vite at det fra ungdomsskoletiden ikke lenger
fantes noe dokumentasjon vedr. meg, verken fra de to ordinzre skolene jeg gikk pa
eller fra Lillegarden spesialskole. Vitnemal fra ungdomsskolen fikk jeg imidlertid tak
i. Jeg fikk ogsa innhentet en rekke relevante, informative dokumenter fra ulike
aktuelle involverte instanser, for eksempel Skien psykologisk-pedagogisk tjeneste
(PPT) samt psykiatrisk ungdomsteam (PUT) og psykiatrisk poliklinikk ved Telemark

sentralsykehus.

Aldersmessig sett refererer de skriftlige dokumentene primeert til meg i barne-og
tendrene, samt begynnelsen av 20-arene og begynnelsen av 30-arene. Etter a ha
gjennomgatt det skriftlige materialet som foreld, begynte prosessen med refleksjoner
0g nedskriving av min livshistorie. Sammen med utvalgte sitater fra det samlede
innhentede skriftlige materialet mitt, utgjer den nedskrevne fortellingen
datamaterialet mitt. Strukturen i fortellingen og nedskrivningen av denne bar preg av

at jeg tok utgangspunkt i ulike aldersperioder/ klassetrinn.

2.4 Grounded Theory

Mitt valg av analytisk tilneerming falt falgelig naturlig pa Grounded Theory
(Charmaz 2003; Strauss & Corbin 1998). For i samsvar med slik Charmaz (2003) og
Strauss & Corbin (1998) fremstiller Grounded Theory, baerer min bearbeiding preg
av kontinuerlig vurdering av mitt samlede datamateriale. Denne stadige vekslingen
mellom helhet og deler i forhold til min tekst vurderes igjen i lys av valgt
problemstilling og utvalgt, relevant teori. Malet med dette er & oppna og presentere
gkt innsikt i det jeg spar om i min problemstilling. Innsikten jeg forsgker & oppna vil
besta av faglig relevante og interessante perspektiver, teorier og forstaelse preget av
bade nyansert dybdeinnsikt og et helhetsfokus med vekt pa typiske tendenser,
sammenhenger og mgnstre. Formulert pa en litt annen mate, sa viser Grounded
Theory til en induktiv utvikling av begreper, teorier og perspektiver med
utgangspunkt i empirien som utgjegr datamaterialet i en forskningsprosess (Charmaz,
2003, Strauss & Corbin, 1998). | samsvar med Grounded Theory, bearbeidet jeg mitt
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datamateriale ved en kontinuerlig analyse og syntese av dette opprinnelige materialet,
som jeg altsa fremstilte aldersinndelt. Dernest reflekterte og draftet jeg de ulike
temakategoriene dette resulterte i, opp mot utvalgt relevant teori. Denne induktive
forskningstilnaermingen kan ses pa som motsatt av deduksjon, hvor en begynner med
a utlede hypoteser og teorier, som en sa tester ut i praksis og sa videre. Begrepet
abduksjon viser til en videreutvikling av begrepet induksjon og det rommer bade en
beskrivende og en subjektivt tolkende form for forstaelse av analyseenheten som en
forsgker a forsta (Tangen i Dalen 2004). Slik jeg forstar begrepet abduksjon og
Grounded Theory generelt ser jeg dette som relevant for min oppgave: | min analyse
og drafting av mitt datamateriale forsgker jeg a veere mest mulig apen og fleksibel og
minst mulig forhandsstyrt av egen forforstaelse eller av bestemte teorier. Samtidig
erkjenner jeg at jeg umulig kan veere fullstendig upavirket av min forforstaelse og/
eller av teorier jeg kjente til for jeg begynte a bearbeide mitt materiale i lys av min
problemstilling. Dette samsvarer ogsa med det som av Charmaz (2003) og Strauss &
Corbin (1998) presenteres om og rundt Grounded Theory som metodologisk
tilnerming. Disse sentrale personene innen denne retningen er i stor grad enige i at
gjennomfaringen av Grounded Theory-tilneermingen bar baere preg av sterst mulig
grad av apenhet og fleksibilitet, samtidig som en erkjenner at dette ikke lar seg gjere
fullt ut.

Videre er malet med Grounded Theory-tilneermingen at mitt datamateriale skal heves
til et mer abstrakt, teoretisk niva. Dette er forutsetningen for a fremskaffe og
videreutvikle faglig interessant og relevant informasjon. Teoretisk metning er et
begrep som brukes av Strauss & Corbin (1998) som betegnelse pa det siste nivaet i
Grounded Theory. Jeg oppfatter det imidlertid ikke slik at det er noe mal & oppna en
endelig og objektiv teoretisk forstaelse av mitt datamateriale i lys av min
problemstilling. Jeg oppfatter det som viktig med rom for apenhet for og stadig
videreutvikling av nye og ulike tolkninger og perspektiver. Det gjelder ogsa i forhold

til mitt datamateriale.
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2.5 Refleksjoner rundt validitet og etikk

Begrepene reliabilitet og validitet er elementaere kvalitetskriterier i vitenskapelig
forskning. Begrepet reliabilitet har likevel ikke den samme betydningen i kvalitativ
som i kvantitativ forskning (Gall, Gall & Borg 2003). Dette gjelder spesielt i forhold
til min introspektive tilneerming. Her har det liten betydning a vurdere malepresisjon,
replikasjon og lignende begreper, slik det stilles strenge krav til i kvantitativ
forskning. Jeg velger av den grunn ikke a reflektere mer rundt begrepet reliabilitet i
min oppgave. | stedet vil jeg dvele litt rundt begrepet validitet i lys av min valgte

tilneerming.

Validitet i vitenskapelig forskning betyr at det som studeres (analyseenheten),
fremgangsmaten (metoden) og den kunnskap en oppnar (resultater/ funn) skal ha
gyldighet og relevans for det en har til hensikt & oppna gkt kunnskap om (Befring,
2007). Det er vanlig a skille mellom indre og ytre validitet. Ytre validitet viser til slikt
som har med ytre overfgringsverdi, generaliserbarhet og representativitet a gjare,
mens indre validitet viser til grad av gyldighet, relevans, logikk og sammenheng i
selve materialet (ibid). Logisk nok er det dermed starre sannsynlighet for & oppna hay
ytre validitet i kvantitative studier og hgy indre validitet i kvalitative studier. Med
introspeksjon som metodisk tilnerming er det i hvert fall apenbart at en ikke kan
generalisere kunnskapen som fremkommer av studien. Dette er imidlertid ikke malet
med min tilnerming. | falge Charmaz (2003) er muligheten for generaliserbarhet -
ogsa i kvalitative studier med sma utvalg- starre ved bruk av Grounded Theory-
tilnermingen enn ved andre analytiske tilnerminger. Tilsvarende papeker Gall et.al.
(2003) at den kunnskap man oppnar i kasusstudier kan betraktes som valide dersom
det er en viss sannsynlighet for gjenkjennelse hos andre av det som fremkommer av
studien (ibid). Det har jeg grunn til & tro at det er i forhold til min studie, da jeg

belyser en rekke velkjente og aktuelle utfordringer og fenomener i skolesammenheng.

I sammenheng med det som er beskrevet over, er det ikke uvanlig at man innen den
kvantitative forskningen kan veere kritiske til kvalitative studier pa grunn av den fare
for subjektivitet som falger naturlig med slike studier. Pa tvers av ulike
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forskningsmiljger er det imidlertid i dag en relativt allmenn oppfatning om at en viss
subjektivitet er umulig & unnga helt i forskning (Gall et.al., 2003). Enkelte hevder det
sa sterkt som at forskeren er selve maleinstrumentet i forskningen (ibid). Med min
narrative tilneerming er dette et interessant og relevant perspektiv: Selv om jeg har
forsgkt a fremstille datamaterialet sa presist og "objektivt” som mulig for a sikre
validiteten, erkjenner jeg at det uunngaelig vil vaere et element av subjektivitet
tilstede i ulike deler av prosessen. Min fremstilling i dag av det jeg opplevde for flere
tidr siden vil ngdvendiguvis til en viss grad vaere pavirket av senere erfaringer. Jeg
forsgker imidlertid a fremstille mine erindrede erfaringer og tanker og felelser rundt
dette slik at jeg oppnar sterst mulig grad av nerhet til de tidligere opplevde
erfaringene. Jeg har valgt en enkel og muntlig preget sprakform i fortellingen, i

samsvar med hvordan jeg tenkte og pratet som yngre.

Begrepet teoretisk validitet (Dalen, 2004, Strauss & Corbin 1998) har ogsa relevans
for min masteroppgave. Kort beskrevet viser begrepet til forskerens grad av evne til
tidlig a identifisere grad av gyldighet og relevans i forhold til
teoriutviklingsmuligheter i datamaterialet (ibid). De som forsker pa tema de er godt
kjent med fra far, for eksempel gjennom egenerfaring, har en styrke i sin hgye grad
av slik teoretisk sensitivitet og vurderingsevne (Dalen 2004). Min narhet til det jeg
forsker pa som jeg altsa selv har direkte erfaringer med, kan altsa styrke validiteten i
oppgaven. | motsetning til andre kvalitative studier, unngar jeg for eksempel faren for
at de opprinnelige selvopplevde erfaringene som utgjer datamaterialet mitt skal bli
fremstilt feiltolket, forvrengt og misforstatt. For at neerheten ikke skal svekke
validiteten, forutsetter det imidlertid at jeg har og klarer a ivareta distansen til mine
beskrevne og bearbeidede selvopplevde erfaringer (Dalen 2004). | sammenheng med
dette styrker det ogsa validiteten i oppgaven at jeg har en sa god emosjonell distanse
til de egenopplevde erfaringer jeg forteller om. | motsatt fall ville bade narheten
kunne ha svekket validiteten og jeg kunne ha fatt en negativ reaksjon pa a hente frem
igjen tidligere smertefulle opplevde erfaringer. Distansen har og ivaretar jeg videre
ved min bevissthet om at min forforstaelse ikke ubevisst skal styre bearbeidingen min

av datamaterialet. Som Befring (2007) papeker, er distansen viktig for a klare a vaere
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sa apen og ikke forutinntatt som mulig for & klare a ivareta validiteten i bearbeidingen
av radatamaterialet i forskningsoppgaver. Befring tydeliggjer at dette er viktig for a
klare & nd malet om a videreutvikle eventuelle nye perspektiver og teorier. |
forbindelse med fortolkende bearbeiding av radatamaterialet, mener Dalen (2004) at
begrepet teoretisk validitet handler om forskerens evne til & vurdere om og i hvilken
grad forskeren klarer a benytte begreper og teoretiske modeller som kan gi leseren en
abstrakt teoretisk forstaelse av fenomenene en studerer. Det at jeg supplerer min egen
erindrede og nedskrevne livshistorie med innhentet, relevant skriftlig materiale skaper
0gsa en viss distanse i nerheten. Oppsummert har jeg en balanse mellom narhet og

distanse til min masteroppgave som styrker validiteten.

| de fleste kvalitative undersgkelser er det et strengt krav til & overholde den
forskningsetiske forpliktelsen til & bevare anonymiteten til de som utgjer utvalget, for
eksempel til informantene i kvalitative intervjuer eller de man observerer i feltstudier.
I min masteroppgave gjelder ikke dette for meg som forsker. Det er apenbart mot sin
hensikt og umulig for meg a anonymisere meg selv. Nar det gjelder andre mennesker
som inngar i den narrative fremstillingen styrket av relevante skriftlige dokumenter i
kap. 4, har jeg imidlertid i stor grad ivaretatt anonymiteten til andre mennesker som
ikke har valgt & vaere med i min oppgave. Fullt ut lar det seg imidlertid ikke gjere. Jeg
erkjenner likevel at andre som leser oppgaven, enten de er med i fortellingen eller
ikke, kan tolke og forsta noe av det jeg beskriver annerledes enn meg. Med
utgangspunkt i et hermeneutisk og fenomenologisk perspektiv har de sin fulle rett til
det.
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Kapittel 3. Teoretiske perspektiver

3.1 Atferdsvansker — hva er det?

Begrepet atferdsvansker er et relativt, kontekstuelt betinget og mangetydig begrep
som det ikke er sa enkelt & avklare og definere kort. Jeg skal likevel i det falgende
gjare et forsgk pa a formidle hvordan jeg forstar begrepet pa bakgrunn av relevante,
anerkjente teoretikeres perspektiver pa dette. Opp gjennom tidene og frem til i dag
har begrepet atferdsvansker blitt brukt synonymt med en rekke andre begreper.
Eksempler pa dette er antisosial atferd, problematferd, sosio-emosjonelle vansker og
psykososiale vansker (Ogden, 2002, Sgrlie, 2000, Aasen et.al. 2002). Nar det gjelder
hvordan atferdsvanskene kommer til uttrykk, skiller de fleste fagfolk innenfor feltet
mellom innadvendte/ innagerende og utadvendte/ utagerende atferdsvansker (eller
tilsvarende begreper), mens Nordahl et.al. (2005) presenterer en firedelt
forstaelsesmodell av begrepet atferdsvansker. Etter min oppfatning er det langt flere
likheter enn forskjeller mellom innagerende og utagerende atferdsvansker. Videre
mener jeg at likhetene er minst like interessante i et spesialpedagogisk perspektiv enn
forskjellene, siden ulike typer atferdsvansker kan variere i intensitet og uttrykksform
og ofte glir over i hverandre (Ogden 2002, Aasen et.al 2002). Uansett hvordan
atferdsvanskene arter seg, bestar likheten videre ofte i en underliggende darlig
selvoppfatning, utrygghet, frustrasjon og uro eller angst. Den darlige
selvoppfatningen innebarer ofte bade negative forventninger til egen atferd og
negative tanker om at en er haplgs, mislykket og mindreverdig (Bandura, 1997,
Folkman 1999, Johannesen, 1995, Lund, 2004).

Vurderingen av hva som er atferdsvansker er ogsa komplekst ved at det kommer an
pa hvem som vurderer og hvilke perspektiver og kriterier en vurderer atferden ut fra
(Ogden, 2002, Aasen et.al., 2002, Nordahl et.al., 2005). Det ma ogsa vurderes i en
situasjonsmessig og videre kontekstuell ssmmenheng. En ma i vurderingen videre ta i
betraktning atferdens varighet, hyppighet, omfang og intensitet/ alvorlighetsgrad, der
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det siste ma vurderes bade opp mot individets egen og andres helse og utvikling
(ibid). Jeg ser det som relevant kortfattet & utdype hva Nordahl et.al. (2005) legger i
de fire ulike kategoriene i sin modell for forstaelse av begrepet atferdsvansker, siden
denne er spesielt relatert til skolekonteksten. Disiplinproblemer og leerings- og
undervisningshemmende atferd er en av de to kategoriene atferdsvansker flest elever
pa barnetrinnet faller inn under (ibid). Eksempler pa slik atferd er ulike former for
uro, brak og forstyrrelser i klasserommet. Den andre mest utbredte formen for
atferdsvansker beskriver Nordahl et.al. (2005) som utagerende atferd i form av for
eksempel slassing samt aggressive verbale og fysiske uttrykk. Sosial isolasjon utgjar
den tredje kategorien, som primeert refererer til innagerende atferdsvansker som
angst, depresjon, ensomhet og sosial tilbaketrekning. Denne skiller seg fra de andre
kategoriene ved at det dreier seg om atferdsvansker som primart gar ut over individet
(her; eleven) selv i stedet for omgivelsene. Av den grunn brukes ogsa ofte
innagerende/ innadvendte eller emosjonelle forstyrrelser som betegnelse pa denne
typen atferdsvansker. Jenter er overrepresentert i den forbindelse. Antisosial atferd
brukes som betegnelse pa atferden som presenteres som den fjerde kategorien. Mer
konkret dreier dette seg om alvorlig utagerende atferdsvansker som kriminalitet, vold,
rusmisbruk og psykiske problemer. Slike atferdsvansker forekommer sjeldnere enn
de andre kategoriene og hyppigst blant gutter (ibid). Denne modellen samsvarer med

Ogdens (2002) avklaring av begrepet atferdsvansker.

3.1.2 Sosial kompetanse

Ogden (2002) og Pape (2001) er blant de som mener at det er en sammenheng
mellom sosial kompetanse og atferdsvansker ved at sosial kompetanse pa en litt
forenklet mate kan sies a vaere motsetningen til- og virke beskyttende pa utviklingen
av atferdsvansker. Begrepet sosial kompetanse refererer i faglge Ogden (ibid) til:
[...] relativt stabile kjennetegn i form av kunnskap, ferdigheter og holdninger som gjer det
mulig & etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner. Den farer til en realistisk oppfatning av

egen kompetanse, er en forutsetning for sosial mestring, og for & oppna sosial akseptering
eller etablere nare og personlige vennskap (s. 196)

22



Begrepet sosial kompetanse er et relativt og kontekstuelt betinget begrep. Det betyr
blant annet at hva begrepet viser til, varierer med personen som vurderer og kulturen
det vurderes i. Samtidig viser begrepet sosial kompetanse til noen relativt stabile
egenskaper som de fleste kulturer er enige om at er viktige. Disse sosiale
ferdighetsdimensjonene er empati, selvkontroll, selvhevdelse, samarbeidsevne og
ansvarlighet (ibid). Ogden (2002) viser til studier som har funnet at det ofte er en neer
sammenheng mellom elevers sosiale og skolefaglige kompetanse. Mange med lav
sosial kompetanse har ogsa problemer med a vare konsentrert og motivert om
skolearbeidet og far dermed ogsa forstaelig nok skolefaglige vansker. Dette forsterker

igjen ofte atferdsvanskene. Det blir altsa en negativ interaksjonsprosess (ibid).

3.1.3 Hyperkinestetiske forstyrrelser; AD/HD med tilleggsproblemer

AD/HD er en diagnose mange barn og unge med konsentrasjons- og atferdsvansker
far i dagens skole (@dgrim & Gjaerum 2005). | ICD-10 blir AD/HD brukt som en av
flere diagnoser under hovedkategorien «Hyperkinetisk forstyrrelse» (F 90) (WHO
2000, dgrim & Gjerum 2005). Diagnosen er en forkortelse for Attention Deficit and
Hyperactivity Disorder, og viser til oppmerksomhets- og konsentrasjonsvansker samt
hyperaktivitet/ vansker med a regulere eget aktivitetsniva (Barkley, 2001, Duvner,
1999, @grim & Gjaerum 2005). Det som i stor grad avgjer funksjonsevnen til ungdom
og unge voksne med AD/HD er tilleggsvanskene eller komorbiditeten ved diagnosen
(Zeiner et.al. 2004). For tilleggsvansker i form av ulike typer og grader av aggressiv,
opposisjonell og utagerende atferdsproblematikk, inkludert alvorlig lov- og
normbrytende atferd, forekommer ofte (Barkley, 2001, Duvner, 1999, @grim &
Gjeerum 2005). Dette innebzrer igjen risiko for a bli mgtt med negative forventninger
og for a bli sosialt mistilpassede, for eksempel ved ofte & havne i brak, konfliktfylte
relasjoner og ved a tolke andres hensikter negativt (ibid). Det er en gkt risiko for
utvikling av antisosial atferd hos barn og unge med AD/HD hvis de voksne rundt
ikke har og viser forstaelse for hvorfor barnet oppfarer seg som det gjar (Duvner,
1999). De med AD/HD er videre gjerne rastlgse med et stort spenningsbehov, samt

svekket frustrasjonstoleranse og impulskontroll. Dette betyr blant annet at de har
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svekket evne til a handle gjennomtenkt og til & forutse konsekvensene av sine
handlinger (Barkley, 2001, Duvner, 1999, @grim & Gjerum 2005, Zeiner et.al.,
2004). Risikoen for dette forsterkes ytterligere av at de ofte strever med lav
selvfalelse og med & mestre konstruktivt sterke faglelser som frustrasjon, sinne,
engstelse/ angst samt opplevelsen av tristhet, haplgshet og avmakt som kjennetegner
depresjon (Duvner, 1999, Zeiner et.al., 2004). Mange barn og ungdom med AD/HD
viser en rekke symptomer pa angst og depresjon, selv om det primeere symptomet er
utagering (ibid). Zeiner et.al. (2004) nyanserer dette ved a vise til studier som viser at
det riktignok ikke er sa mange barn med AD/HD som innfrir kriterier for en angst-
eller depresjonsdiagnose. Hele 30-40 % av ungdom viser imidlertid i fglge studien
klare symptomer pa angst- og depresjonslidelse. Noen med AD/HD har i tillegg
betydelige falelsesmessige svingninger mellom tristhet/ depresjon og oppstemthet/
mani, sakalte affektive svingninger og lidelser (Duvner, 1999, Zeiner et.al., 2004).
Fristelsen til 2 begynne med rusmidler som alkohol og narkotika og for a utvikle et
rus- og kriminalitetsproblem vil vere ekstra stor for de med AD/HD, siden det kan
fungere som en ”selvmedisinering” av de ovennevnte emosjonelle tilstandene/
lidelsene og egenskapene (ibid). Som blant annet Duvner (1999) papeker, er det
selvsagt bedre at mennesker med AD/HD far individuelt tilpasset reseptbelagt

medisin for dette enn at de utvikler et rusmisbruk.

Ut ifra et psykolingvistisk perspektiv betraktes AD/HD som individuelle faktorer som
kan ha en utlgsende virkning pa atferdsvansker (Ogden, 2002). Diagnostiseringen og
behandlingen med medisiner overfor AD/HD gjgr at dette ikke bare krever en
(spesial)pedagogisk, men ogsa en medisinsk tilneerming. Ogden (2002) minner ogsa
om at diagnoser, for eksempel AD/HD, ikke i seg selv gir noen implikasjoner for
pedagogiske tiltak. Elever med samme diagnose kan ha ulike behov nar det gjelder
oppleringstilbudet i skolen. Som Ogden (2002) videre minner om, er en av flere
utfordringer ved diagnostisering at dette kan virke stigmatiserende,
identitetsskapende og problemforsterkende fremfor ressurs- og
mulighetsorienterende. Dette kan igjen fere til at rollen som avvikende vedvarer. Nar

det gjelder AD/HD med utagerende atferdsvansker som tilleggsproblematikk, er
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imidlertid en kritisk innvending til dette som falger: Selv om en ikke far diagnosen
AD/HD, med den risiko det innebarer for & bli stemplet som "AD/HD-elev”, er
risikoen like fullt til stede for stigmatisering som problemelev eller tilsvarende

begreper som fglge av atferdsvanskene.

3.2 Et systemgkologisk perspektiv pa atferdsvansker

Det overordnede teoretiske grunnlaget for min drgfting og forstaelse av mitt
datamateriale er den systemgkologiske modellen til Bronfenbrenner (1979). Den har
som mal & fremme forstaelse for menneskets utvikling og atferd ut fra en analyse av
individet (her og heretter; eleven) i dets komplekse interaksjon med ulike forhold i
ulike systemer pa fire grunnleggende systemnivaer; mikro-, meso-, ekso- og
makronivaet. Hvert systemniva bestar igjen av ulike systemer som direkte og
indirekte samvirker med og pavirker hverandre og eleven. Bronfenbrenners
gkologiske teori kan betraktes som en av flere systemteorier som skiller seg fra
tidligere radende individorienterte tilneerminger i fag som for eksempel
(spesial)pedagogikk. Med sitt fokus pa helhet, relasjoner og sammenhenger kan den
betraktes som motsetningen til slike individorienterte tilneerminger preget av enkle og
mer eller mindre kontekstuavhengige forsgk pa a forsta og mete atferdsvansker, som
jeg her beskriver teorien med fokus pa. Kort beskrevet refererer mikronivaet til ulike
nare systemer/ arenaer som eleven star i et direkte samspill med. Pavirkninger som
eleven far og erfaringer vedkommende har i ett system, far konsekvenser for dets
utvikling og fungering i andre mikrosystemer. Denne interaksjonen mellom ulike
mikrosystemer kjennetegner mesonivaet Av spesiell relevans for min oppgave er
forholdet mellom mikrosystemene familie, skole, kameratgjeng og fritidsaktiviteter.
Denne relevansen blir drgftet i kap. 5. Eksoniva omfatter samfunnskonstellasjoner
som bade indirekte og direkte pavirker eleven, for eksempel hjelpetjenester som PPT,
PUT, BUP og skoleadministrasjonen. Disse hjelpeinstansene kan pavirke barn og
unge bade direkte, for eksempel ved at ansatte i de nevnte instansene utreder og

iverksetter spesielle tiltak sammen med barnet, og indirekte ved for eksempel a tilby

25



radgivning til leerere og foreldre. Dette nivaet har ogsa relevans for min oppgave, noe
som blir dregftet i kap. 5. Det siste nivaet; makrosystemet, refererer til overbygninger
pa samfunnsniva som pavirker hele den gkologiske modellen. Eksempler pa
pavirkninger pa makronivaet er kultur, religion og beslutninger pa sentralpolitisk
niva. Den formaliserte lovpalagte retten alle norske elever har til tilpasset oppleering i

skolen er et eksempel pa dette.

Ved overvekt av negative pavirkninger fra et eller flere av systemene eller
systemnivaene og/ eller mellom disse nivaene, er det risiko for utvikling av
atferdsvansker. Dette kan handle om disharmoni og konflikter i et eller flere
mikrosystemer og/ eller mellom dem (mesonivaet). Det kan ogsa handle om forhold
pa ekso- eller makronivaet. Kritikken mot den gkologiske teorien gar blant annet pa
at siden alt henger sa neert sammen, kan det veere vanskelig a vite hvor det er viktigst
a begynne a kartlegge og iverksette tiltak som har til hensikt a skape en mer positiv

interaksjonsprosess og utvikling (Klefbeck & Ogden 1995).

3.3 Humanistisk-eksistensialistiske perspektiver pa
atferdsvansker

Fra vi er fadt har vi mennesker en del felles grunnleggende behov som ma dekkes for
at vi skal kunne utvikle oss funksjonelt. Hvor dominerende disse behovene forblir,
kommer blant annet an pa hvor godt de tidligere har blitt og blir dekket. Vedvarende
utilfredsstillende behovsdekning utgjer en risiko for utvikling, opprettholdelse og
forsterkning av atferdsvansker (Endrerud, 2001, Johannessen, 1995, Maslow, 1970).
Ulike teorier og teoretikere legger ulik vekt pa ulike behov i denne sammenheng.
Dette vil jeg i det falgende presentere og tydeliggjere ved a bruke ulike overskrifter

som viser hvilke teorier, behov og tema som er i fokus.
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3.3.1 Maslows behovshierarki

| den humanistiske teorien til Maslow (1970), plasseres mennesket grunnleggende
behov i en illustrert trekantmodell med fem ulike nivaer. Teorien vektlegger at det &
ga inn for a fa sine grunnleggende menneskelige behov dekket, er noe alle mennesker
gjer. Ulike behov vil imidlertid kunne dominere og oppta ulike mennesker i ulike
grad og pa ulike mater, blant annet avhengig av hvor godt de har blitt dekket. For i
falge teorien til Maslow (ibid), ma behov pa lavere niva til en viss grad vaere
tilfredsstilt for at motivasjon for behovstilfredsstillelse pa hgyere niva skal oppsta og
bli bevisst for mennesket. Endrerud (2001) og Ogden (2002) modifiserer Maslows
teori om menneskets behovshierarki ved a papeke at det ikke er en rigid og absolutt
betingelse at behov pa lavere niva er tilstrekkelig dekket far andre fremtrer for
individet. De papeker at det ikke er uvanlig at de samme behovene er til stede pa
samme tid hos en og samme person. Hvilket eller hvilke behov som dominerer,
kommer ogsa blant annet an pa den aktuelle situasjonen en til enhver tid befinner seg

Kort beskrevet refererer det laveste nivaet i behovshierarkiet til Maslow (1970) til
grunnleggende fysiologiske behov. Det neste nivaet, som altsa farst blir aktivert etter
at de fysiologiske behovene er dekket tilstrekkelig, refererer til trygghets- og
sikkerhetsbehov. Dette refererer igjen til tryggheten som ligger i a oppleve stabilitet,
sammenheng/ kontinuitet, forutsigbarhet og orden i tilveerelsen, slik at denne blir
mulig a forsta og mestre konstruktivt. Dersom ikke dette trygghetsbehovet er ivaretatt
godt nok, vil vanligvis ikke det neste behovsnivaet bli sa interessant og dominerende
som hvis trygghetsbehovet hadde blitt godt nok dekket. Slik er det med hele
modellen. Neste niva refererer til sosiale behov, slik som behov for & oppleve
fellesskap, tilhgrighet til og positivt sosialt samspill med andre mennesker pa ulike
konstruktive gjensidige mater i ulike sammenhenger og relasjoner. For at det sosiale
samspillet skal bli konstruktivt, forutsetter det at de ulike relasjonene og
fellesskapene er inkluderende og apne for mangfold. Dette betyr blant annet at alle i

en sosial sammenheng skal kunne bidra og fa positive mestringsopplevelser ut fra
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sine individuelle forutsetninger og evner, og med tanke pa hva som gagner flere enn
en selv. Egenverdbehov utgjar det neste nivaet. Dette viser til behov for & bli sett og
mgtt med anerkjennelse og respekt, samt til at mennesket skal oppleve det de gjar og
tilveerelsen for gvrig som meningsfull og givende samtidig som de far positiv respons
fra omgivelsene pa sin atferd. Det siste og gverste nivaet viser til
selvrealiseringsbehov. Dette viser til behov for & oppleve og a mestre konstruktivt
frihet under ansvar, selvstendighet og sine egne kreative evner og muligheter i livet
pa en fornuftig mate (Maslow, 1970). Nar mennesket har fatt tilfredsstilt dette
hgyeste nivaet av grunnleggende menneskelige behov, har det i falge Maslow nadd

en optimal menneskelige utfoldelse.

3.3.2 Mestring og mestringsstrategier

Atferdsvansker kan betraktes som et uttrykk for det som med en humanistisk
terminologi kalles for underskuddsbehov (Endrerud 2001, Maslow 1970). Dette kan
igjen forstas ved at det oppstar en trang og tendens til a ty til overkompensering i
form av destruktive mestringsstrategier (Endrerud 2001, Folkman 1999, Johannessen
1995, Magnussen 1998). De destruktive mestringsstrategiene farer videre gjerne til at
elevene ikke blir oppfattet og matt slik de egentlig har behov for. Dette forsterker
risikoen for vedlikehold og forsterkning av den destruktive atferden
(atferdsvanskene), som igjen lett vil kunne fremprovosere negative reaksjoner fra
omgivelsene. Underliggende vansker som ikke oppdages og mgtes konstruktivt
styrker naturligvis risikoen for atferdsvansker. Magnussen (1998) sin helhetlige
mestringsteori belyser dette indirekte ved at han skiller mellom konstruktiv og
destruktiv mestring. Hvorvidt konstruktive eller destruktive mestringsstrategier
dominerer, har ofte sammenheng med underliggende egenskaper og motiver.
Forstaelsen til Magnussen (ibid) av begrepet mestring er altsa vidt og kan forstas som
livskunst ved at det ogsa blant annet rommer evnen til & mestre utfordringer som a

mislykkes, mgte motgang og oppleve konflikter.
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3.3.3 Aaron Antonovsky

Begrepene mestring, mestringsprosess og salutogenese viser i stor grad til mye av det
samme. | fglge grunnleggeren av begrepet salutogenese; Antonovsky (1993), er dette
begrepet imidlertid mer helhetlig enn begrepet mestring slik dette er brukt i tidligere
stressforskning. Begrepet salutogenese refererer til ressurser som fremmer sunnhet og
helse, i motsetning til et sykdomsorientert perspektiv (patogenese). Den
salutogenetiske modellen kjennetegnes av at den ikke skiller skarpt mellom helt frisk
og helt syk, noe som lett kan bli en overforenkling. En annen styrke Antonovsky
(1993) fremhever ved modellen er at den refererer til kontekstuavhengige, universelle
faktorer som fremmer konstruktiv mestring av stress og andre pakjenninger. Den
viser altsa ikke til spesifikke, kontekstavhengige mestringsstrategier. Summen av
disse faktorene utgjer menneskets elementzre behov for & oppleve en indre
sammenheng i tilvaerelsen (sense of coherence). Dette refererer til behovet for a
oppleve at ens situasjon og tilveerelse; 1) har mening (meaningsfulness), 2) er
forstaelig (comprehensibility) og 3) mulig & lgse og handtere konstruktivt
(manageability). Antonovsky (1993) er med andre ord opptatt av menneskets behov
for & oppleve at en har mulighet for & kunne veere aktgr i og pavirke sitt eget liv, i

stedet for & oppleve seg makteslgs og styrt av ytre drivkrefter.

3.4 Bandura og behavioristiske perspektiver pa
atferdsvansker

Bandura (1997) sin teori om forholdet mellom mestringsbegrepet og hans velkjente
begrep self-efficacy ser jeg det som relevant a beskrive kort i det falgende, da jeg vil
komme tilbake til det i kap. 5. Begrepet self-efficacy refererer i fglge Bandura (ibid)
til individets (her og heretter; elevens) egne forhapninger og forventninger om &
mestre utfordringer en mater. Dette utgjer igjen et motivasjonsgrunnlag som med stor
sannsynlighet vil fare til at en faktisk mestrer de aktuelle utfordringene. Hagy grad av
self-efficacy betyr altsa at en haper, forventer og tror pa at en har ressurser, evner og

muligheter, som igjen i falge Bandura (1997) fremmer motivasjon til & gjare sitt beste
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I ulike sammenhenger. Begrepene selvbilde eller selvoppfatning og selvtillit viser i
folge Bandura til mye av det samme som self-efficacy, men self-efficacy ma forstas
som et videre begrep enn selvtillit. Bg & Helle (2002) sin definisjon av
selvoppfatning oppfatter jeg enda litt videre enn self-efficacy igjen, men den sier noe
om det samme ved at den refererer til: “enhver oppfatning, holdning, falelse,
forventning, tro eller viten en person har om seg selv og sin kompetanse pa bakgrunn

av de vurderinger han/ hun foretar av seg selv” (s. 203).

Bandura (1997) papeker at en hgy grad av self-efficacy forutsetter gjentatte erfaringer
med reelle mestringserfaringer samt forventninger om det fra andre. Det forutsetter
0gsa gjentatte observasjoner av positive rollemodeller som mestrer det de gjar
konstruktivt. Videre fremhever Bandura at motivasjon for positiv atferd forutsetter
rikelig med ros, oppmuntring og annen positiv oppmerksomhet. | motsatt fall;
overvekt av forventninger om negativ, ugnsket atferd rettet mot enkeltelever utgjer en
risiko for at denne atferden, motsatt av intensjonen, skal bli forsterket bade i intensitet
0g hyppighet. Dette farer igjen ofte til enda mer frustrasjon og ugnsket atferd, som
igjen gir naering til de negative forventningene fra omgivelsene. Det blir med andre i
slike tilfeller ofte en negativ interaksjonssirkel, her mellom enkeltelever og
omgivelsene. Bandura (1997) fremhever videre betydningen av a kunne snu negative
tanker til positive, samt av a redusere risikofaktorer sa langt det lar seg gjare.
Bandura mener altsa at utvikling av en hgy grad av self-efficacy bade har a gjgre med
kognitive, affektive og motivasjonelle faktorer. En annen mate a si dette pa, er at han
er opptatt av bade tanker, falelser, holdninger, motivasjon og atferd, samt
sammenhengen mellom dette (ibid). | samsvar med terminologien og de teoretiske
perspektivene til Bandura (1997), er Skaalvik & Skaalvik (2005) opptatt av
sammenhengen mellom menneskets selvoppfatning, motiver/ motivasjon for sosial og
gvrig atferd samt skolefaglig innsats og prestasjoner. | samsvar med definisjonen til
Bg & Helle (2002) av begrepet selvoppfatning, refererer Skaalvik & Skaalvik (2005)
med begrepet til "alle oppfatninger, vurderinger og forventninger som en person har

til seg selv” (s. 83).
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Av ngdvendige begrensningshensyn utdypes ikke de mange teoretiske perspektiver
rundt selve begrepet selvoppfatning som Skaalvik & Skaalvik (2005) presenterer.
Forenklet og av relevans for det jeg her belyser, legger jeg bare til at de reflekterer
rundt begrepet selvoppfatning (og tilsvarende begreper) i lys av begrepene
motivasjon og laering i skolesammenheng. Det gjennomgaende i Skaalvik & Skaalvik
(ibid) sin forstaelse og bruk av begrepet selvoppfatning, er at det refererer til elevers
egen vurdering og verdsettelse av seg selv og sine prestasjoner og til sammenhengen

mellom dette og de forventninger de mgter i omgivelsene til dette.

Bandura (1997) sin teori og refleksjonene til Skaalvik & Skaalvik (2005) kan sees i
sammenheng med teorien til behavioristen Skinner (Woolfolk, 2004). Forenklet
beskrevet er Skinner (ibid) kjent for sin behavioristiske teori om positiv og negativ
forsterkning av atferd. Med begrepet positiv forsterkning viser Skinner til at en
bestemt atferd oppstar, opprettholdes og forsterkes som en konsekvens av en bestemt
stimulus. Det er ubetydelig om atferden vurderes som positiv eller negativ og hvem
den vurderes av. Atferd som de fleste vil enes om at er negativ atferd, for eksempel a
sla en annen person, kan altsa bli positivt forsterket ved at atferden blir respondert pa,
uavhengig av type respons. Det forekommer i mange klasserom mye utilsiktet
ugnsket atferd blant elever som falge av at leerere gir ulike responser pa den ugnskede
atferden i hap om at den skal reduseres. Ofte blir det imidlertid stikk i strid med
intensjonen slik at lzereren i stedet med sin respons ubevisst opprettholder den
ugnskede atferden ved a forsterke den. Negativ forsterkning innebzrer at en bestemt
atferd styrkes/ forsterker av at en ubehagelig stimulus fjernes/ forsvinner. Negativ
forsterkning av atferd trenger altsa ikke a bety at konsekvensen blir negativ (Skinner i
Woolfolk 2004).

3.5 Pedagogens kompetanse og ansvar

Jeg vil i det fglgende bruke begrepet pedagog(er) som fellesbetegnelse pa
kontaktleerere, fagleerere, sosiallerere, spesialpedagoger og andre ansvarlige voksne i
skolesystemet. Pedagogers kompetanse, i form av ulike kunnskaper, holdninger,
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ferdigheter og reaksjonsmater, er bade av sentral betydning for elevenes faglige og
sosiale oppleringstilbud og falgelig for deres helhetlige utvikling (Nordahl et.al.
2005, Ogden 2002, Pape 2001). Pedagogikk (bade allmenn- og spesialpedagogikk) er
en mellommenneskelig aktivitet hvor pedagogen har et viktig ansvar for a
tilrettelegge for at det skal kunne etableres trygge, tillitsfulle relasjoner med og
mellom elevene. Pedagogen skal altsa ikke bare undervise elevene, men ogsa vare en
omsorgsperson (Pape 2001). Pedagogens klasseledelse og kvaliteten pa relasjoner
med den enkelte elev har stor pavirkning pa elevenes psykososiale og skolefaglige
utvikling. Det er ofte en sammenheng mellom leererens kompetanse, et inkluderende
0g godt psykososialt leeringsmiljg, trygge, tillitsfulle pedagog-elev-relasjoner, elev-
elev-relasjoner, samt elevenes trivsel og deres sosiale og skolefaglige fungering og
utvikling (Nordahl et.al. 2005, 2006, Ogden 2002, Pape 2001). Pedagoger med gode
relasjoner til elevene ser ut til & oppleve mindre atferdsproblemer enn de som ikke har
en slik relasjon (Nordahl et.al. 2005).

Kvalitativt gode pedagog-elev-relasjoner kjennetegnes ved at pedagogen er
forutsigbar, genuin, innlevende og oppmerksom pa bade verbale og kroppsspraklige,
samt direkte og indirekte signaler fra den enkelte elev om hvordan vedkommende
egentlig har det. Sensitivitet for den enkeltes emosjonelle behov og falelser er viktig,
selv om det i praksis kan veere utfordrende. Sensitiviteten forutsetter blant annet
kroppsspraklige signaler som gyekontakt, humor, et klapp pa skulderen og
kommentarer til det elevene selv signaliserer at de er opptatt av. En god pedagog-
elev-relasjon kjennetegnes videre ved at eleven opplever trygghet og at
vedkommende blir sett, hart, tatt pa alvor og mett med oppriktig interesse og
anerkjennelse av pedagogen (Nordahl et.al. 2005, 2006, Ogden 2002, Pape 2001).
Tillit er alfa omega i pedagog-elev-relasjoner, men den kan dessverre pa ulike mater
bli til mistillit og i sa fall gjare stor skade pa elevenes utviklingsprosess (ibid). Ved
gode pedagog-elev-relasjoner har derimot pedagogen gode forutsetninger for a na
frem til den enkelte elev og stille rimelige krav til denne og a bli mgtt med respekt
(ibid). En slik grunnleggende trygg og tillitsfull relasjon gker sannsynligheten for at

elevene selv skal vage a ta initiativ til & uttrykke sine bekymringer og eventuelle
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problemer (Lund 2004, Nordahl et.al. 2005). En selvfglgelig del av pedagogens
kompetanse er & ha kunnskaper om og a kunne motivere elevene til skolefaglig lering
og en sunn psykososial utvikling. I tillegg til & bli sett, hart, tatt pa alvor og mgtt med
anerkjennelse for det hele mennesket hver enkelt elev er, trenger altsa elever, som
andre mennesker, a bli mgtt med oppmuntring, adekvat stgtte samt ros og andre

positive tilbakemeldinger. Dette samsvarer med Banduras teori (1997).

Pedagogen har i tillegg et ansvar for at elevene skal oppleve gode relasjoner med
hverandre. Dette er like viktig for elevenes psykososiale utvikling som pedagog-elev-
relasjoner. Pedagogen ma vare oppmerksom pa og vise interesse for slike og andre
jevnalderrelasjoner. Pedagogen har ogsa et viktig ansvar for a intervenere ved
observasjon av negative forhold mellom elevene, slik som mobbing, krenkelser,
trakassering og ekskludering av enkeltelever. Dette er viktig for a redusere risikoen
for atferdsvansker og i sammenheng med dette for a fremme elevenes sosiale
kompetanse (Ogden 2002, Nordahl et.al. 2005)

3.6 Lese- og skrivevansker

Lese- og skrivevansker og andre innleringsvansker forekommer i likhet med
atferdsvansker ofte sammen med diagnosen AD/HD (Barkley 2001, Duvner 1999). |
Norge og andre vestlige land blir begrepet spesifikke lese- og skrivevansker ofte brukt
i stedet for dysleksi, selv om begrepet dysleksi ogsa er godt innarbeidet og mye brukt
i dag (Lyster 2002). Det er heller ikke uvanlig a bruke begrepene spesifikke lese- og
skrivevansker og dysleksi om hverandre (Lyster, 2004). Til forskjell har generelle
lese- og skrivevansker gjerne blitt brukt om vansker med a lese og skrive som fglge
av en generell forsinket kognitiv utvikling (Lyster 2002). SLS kan kort beskrevet
forklares av enda flere faktorer og pa enda flere mater enn dysleksi. For eksempel kan
ulike typer og grader av syns- og hgrselsvansker samt konsentrasjonsvansker og
atferdsvansker ha negativ pavirkning pa barn og unges lese- og skriveutvikling.
Begrepet SLS vil konsekvent bli brukt i resten av oppgaven, da jeg mener det er det
mest dekkende for min problematikk (ibid).
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Det er i relevante fag- og forskermiljger gkt enighet om at SLS handler om en
fonologisk prosesserings- eller bearbeidingssvikt (Lyster, 2002, 2004). Det viser til
vansker med visuell gjenkjennelse, avkoding, bearbeiding og gjengivelse av
lydmessige strukturer i skriftspraket. Tidligere var det i sterre grad en allmenn
oppfatning om at SLS kun dreide seg om visuell bearbeidingssvikt. En ser imidlertid
heller ikke i dag bort fra at visuelle faktorer har en betydning (ibid). |
ordavkodingsprosessen blir skriftlige symboler omkodet til talesprakets form.
Hvordan og hvor fort denne prosessen skjer, avhenger av hvilket niva i lese- og
skriveutviklingen en befinner seg pa. Jo mer automatisert ordavkodingsprosessen blir,
desto mer energi kan brukes mot a tolke skrevne teksters meningsinnhold (Lyster,
ibid).

Enkelte elever blir sa forsinket i sin skriftspraklige utvikling at de utvikler store
vansker i teoretiske skolefag, siden disse naturligvis krever gode lese- og
skriveferdigheter (Lyster 2002, 2004). Dette kan igjen for mange fa uheldige
konsekvenser for den sosiale og emosjonelle utviklingen, som igjen forsterker lese-
og skriveutviklingen og den skolefaglige utviklingen og sa videre. Det dreier seg altsa
ofte om en negativ pavirkningssirkel. Nar elever stadig mislykkes og opplever
nederlag i sine forsgk pa a lese og skrive, oppstar en naturlig trang til & beskytte eget
selvbilde ved a ty til ulike strategier for & unnga a bli konfrontert med det de ikke
mestrer; a lese og skrive (Lyster, ibid). Selve drivkraften i barn og unges lese- og
skriveutvikling er lysten til, gleden ved og nysgjerrigheten i forhold til & knekke den
skriftspraklige koden. Denne forsvinner forstaelig nok hos elever med slike gjentatte
mislykkede forsgk og negative tilbakemeldinger, samtidig som det nettopp er disse
som mer enn noen trenger a lese og skrive mye (ibid). Skolen ma tilrettelegge
opplaeringen slik at elever som strever med lesing og skriving skal utvikle motivasjon
for dette og kompetanse i forhold til skriftspraklige ferdigheter (Lyster 2002, 2004).
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3.7 Rommetveits kommunikasjonsteori

Rommetveits teori ser jeg som interessant i forhold til en gjennomgaende tendens i
mitt datamateriale. Derfor vil jeg her gjegre kort rede for hans teori som grunnlag for
drgftingen av mitt datamateriale. Pa lik linje med Antonosky (1997), er Rommetveit
opptatt av begrepet mening. Han bruker imidlertid begrepet i forbindelse med
spraklig kommunikasjon. Rommetveit (2000) betoner betydningen av felles forstaelse
av meningsinnholdet i et budskap som mer eller mindre bevisst sendes fra en
avsender og oppfattes av en mottaker. Rommetveit papeker med denne teorien faren
for misforstaelser som falge av en diskrepans (et misforhold) mellom avsenders
intensjon med og mottakers avkoding, tolkning og forstaelse av begrepers

meningsinnhold.
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Kapittel 4. Min opplevelse av skole og fritid til matet
med behandlingsapparatet

4.1 1.-3. klasse:

| 1-3 klasse trivdes jeg greit pa skolen, selv om jeg ikke skjgnte hvorfor jeg skulle
veere der. Jeg merka imidlertid fra 2. kl at de andre hadde laert & lese og skrive, men
ikke jeg. Men det var jo sann i skolebgkene den gang at man skulle etterligne/ skrive
likt som den bokstaven som stod, og dette klarte jeg fint. Fra 2. klasse begynte vi a
skulle skrive ord, og da var det ikke lenger eksempler man bare kunne etterligne, men
for eksempel bilde av en sol og bokstavene S og L. Dette ble vanskeligere, for jeg
skjante ikke at det skulle veere en O mellom S og L. Jeg skjgnte ikke hvilken bokstav
som mangla i denne og de andre halvferdige ordene som ble presentert. Fra da av
bare gjetta eller tegna jeg derfor den bokstaven jeg syntes var finest. Sa jeg klarte
meg pa en mate pa skolen da. Min leerer pa barneskolen skrev blant annet fglgende
om mine lese- og skrivevansker og skoleprestasjoner i min meldingsbok/
vurderingsbok:

[...] Trond er noe variabel i sine skoleprestasjoner. Resultatet av de siste prgvene viser at han ikke
er stg i alle lydene ennd. Og han har ikke gjort den fremgang en kunne vente i lesing. | skriftlig norsk

gar det ogsa noe tungt [...] Trond har fortsatt en del vansker i norsk [...] Diktaten viser at han ikke
mestrer rettskrivning. [...]

Allerede i 1.-3. klasse hadde det begynt a bli sann at jeg fikk mye kjeft pa skolen og
ellers, fordi det skjedde sa mye “gearnt”, selv om det ikke var ment sann. For
eksempel var jeg en morsdag som vanlig oppe grytidlig og lekte litt for meg selv
mens jeg gleda meg til & veere snill og overraske mamma med frokost pa senga.
Tankene mine rundt alt jeg skulle gjare for a lage frokosten gikk rimelig kjapt, men
kroppen hang ikke helt med, sa det endte med at alt ble bare griseri pa kjgkkenet og
at jeg fikk kjeft. Slikt skjedde ofte. Det var ikke min hensikt. Jeg hadde lyst til & vere

flink og snill, men sa skjedde det alltid noe som gjorde at alt ble “gearnt”. Dette farte
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igjen til at jeg ble irettesatt, kjefta pa, sendt pa rommet eller straffa pa andre mater.
Sann gikk det slag i slag etter hvert som jeg ble eldre ogsa. Stort sett gikk det
imidlertid greit med meg i 1.-3. kl. Uansett hva som skjedde, enten jeg tryna pa
sykkel, datt og slo meg skikkelig eller av ulike grunner ble sara og lei meg, begynte
jeg imidlertid aldri & grate. Jeg fikk bare vondt inni meg. Hvis andre gjorde noe mot
meg eller andre som jeg syntes var vondt eller trodde at de syntes var vondt, som
sarende kommentarer, kom knyttneven min kjapt. Enten slo jeg dem rett ned, eller de
stoppa selv fordi de skjgnte at de matte stoppe fordi de ble redde. Tendenser som her
er beskrevet blir senere dokumentert i kopi av svarbrev til psykologen ved Skien
sentralsentralsykehus fra Ulleval Universitetssykehus vedrgrende utredning av
voksne for hyperkinestetisk forstyrrelser/ADHD, 24.04.03. Mor forteller blant annet
at jeg:

[...] Hadde “klippekort pa sykehuset™ under oppveksten pa grunn av diverse skader han hadde
padratt seg gjennom ulike former for aktivitet og idrett. Angivelig ingen alvorlige skader/sykdommer

[..]

Sommeren far jeg fylte 8 ar begynte jeg a rayke tobakk. Jeg begynte med dette for a
veere tgff. Jeg fikk inntrykk av at voksne rundt meg mente jeg var en gutt som alltid
var hgyt og lavt samtidig. Jeg hadde nesten ubegrenset med energi og sov veldig lite.
Jeg sprang nesten alltid og skravla som en foss. Min laerer pa barneskolen skrev blant
annet fglgende om dette i meldings-/ vurderingsboka:

[...] Han er ofte ukonsentrert, pratsom og vimsete. Av den grunn far han ikke med seg det han skal,
og han forstyrrer for de andre i klassen. [...]

Jeg har veert som en lysbryter siden jeg var ca. 2 ar i hvert fall, for eksempel ved at
jeg plutselig kunne sovne midt i en engasjerende formidling. Jeg kunne fint herje og
leke alene. Jeg forlangte ikke, men fikk, mye oppmerksomhet, fordi jeg var sa
spontan og oppfinnsom og fordi det skjedde sa mye med meg hele tiden. Hvis jeg var
lei meg eller trist, lekte og herjet jeg som vanlig i stedet for & vise det. Det var vondt,

men det vonde ville jeg jo bli kvitt sa fort som mulig. Derfor valgte jeg det som var
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moro for meg, selv om dette ofte var slik som ikke var moro for andre. Det ble ofte

mye kjeft av det. Men opprinnelig var jeg jo lei meg...

Nar det gjelder hjem og fritid, sa hadde jeg det greit i 1-3 klasse. Fra jeg var 5 ar og
gjennom hele barneskole drev jeg aktivt med bryting. Brytingen opplevde jeg som
kjempegey. Pa barneskolen spilte jeg ogsa litt fotball. Frem til 3. kl. var jeg veldig
avhengig av mamma. Jeg overnattet derfor veldig sjelden hos andre, for jeg ville
alltid hjem til mamma. Jeg matte stadig hjemom sjekke at noen var hjemme, for jeg
ble redd hvis det ikke var det. Jeg sprang ikke tilbake for a leke med de andre far

noen hadde kommet hjem.

4.2 4. 0og 5. klasse:

I 4. kl. var det en del problemer i klassen. Jeg hadde store problemer med a sitte stille,
vandra mye rundt i klassen og kom ofte i sldasskamp. Min laerer pa barneskolen skrev

felgende om dette i meldings-/ vurderingsboka:

Trond er [...] fremdeles noe pratsom og urolig i timene. [...] Arbeidsvaner: Trenger
stadig tilsyn og ma ofte tilsnakkes for uro. Oppfarsel: Mye prat og uro i timene.

Min tendens til 2 komme i slasskamp ble senere fortalt til og dokumentert av
sosialkonsulent ved psykiatrisk ungdomsteam (PUT), Telemark sykehus, 02.03.89,
hvor jeg senere ble henvist av tidligere leerer:

Tidligere fikk han posisjon i kameratflokken ved bl.a a sloss, men ogsa ved & prate med folk. Han

oppfatter seg selv som en som folk betror seg til. Han er stort sett alltid sammen med venner. [...]
Ofte i slasskamper pa fritiden. [...]

Jeg var sjelden interessert i det vi skulle leere. Nar det gjelder skolefaglig fungering i
4- 0g 5. klasse, var jeg talelig grei i matematikk. Min lerer pa barneskolen

dokumenterte dette slik i meldingsboka:
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Matematikk: Dette er det faget han mestrer best. Fglger ganske bra med i timene og er periodevis
riktig flink til & jobbe.

Jeg begynte imidlertid & bli mobba i den perioden bade pa skolen og i fritida, blant
annet fordi jeg slet med a lese og skrive som de andre. En kvinnelig lerer hadde
stgtteundervisning med meg i norsk pa denne tiden. Jeg var i en periode i 5. klasse
bade hos gyelege og optiker, men de fant ingenting. Jeg mente ogsa selv at jeg ikke
kunne ha darlig syn, siden jeg sa bra. Det eneste problemet var at jeg anstrengte gya
mine mye ved lesing og skriving. Jeg fikk likevel diagnosen samsynsvansker og
briller med prismeglass som skulle kompensere for samsynsvanskene. Jeg ble ikke
mobba for brillene. Deler av innholdet i avsnittet over dokumenteres i brev fra Skien
PPT, 14.10.87 (se vedlegg 1). Lese- og skrivevanskene dokumenteres ogsa av
sosialkonsulent ved psykiatrisk ungdomsteam (PUT), Telemark sentralsykehus slik:
Trond forteller om et betydelig lese- og skriveproblemer og at skolen ikke oppdaget det far han kom i

8. klasse. Trond [...] har pa den maten ’skjult” sitt handicap. Han [...] har antagelig store "hull”" i
sin grunnskole. [...].

Senere (19.08.92) dokumenteres lese- og skrivevanskene slik av psykolog ved
Psykiatrisk Poliklinikk, Telemark sentralsykehus:

[...] Var ikke flink pa skolen, har dysleksi, og veert til undersgkelse i Oslo i skoletiden. Var hos
ortoptist pa Betanien i 8 . klasse. Larte & lese i 9.klasse. Kom inn pa Skogmo pa serskilte vilkar.

Hadde 7 ekstratimer i norsk der. Leerte det med lesing pa to og et halvt ar, som logopeden trodde han
skulle bruke 5 ar pa. [...]

Jeg ble aldri mobba av venner eller andre jeg var i en god relasjon til, og ingen turte a
mobbe meg alene. Hvis dette eller annet gjorde vondt, tok jeg igjen ved a sla. Jeg
virket nok veldig slem, sterk og teff og sann pa den tida. Jeg trodde selv pa den tida
at jeg var tgffest pa skolen. I 4. kl. eskalerte pgbelstreker og slassing ogsa pa fritida,
ikke bare pa skolen. Jeg kunne ogsa bli mobba pa fritida. Siden jeg hadde begynt med
bryting tidlig og var god i dette, hadde jeg en trygghet og selvtillit i forhold til det &
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slass. Etter en av mange slasskamper med medelever i 5 kl. som fikk alvorlige
konsekvenser for en elev ble jeg sendt til rektor og trua med a bli sendt til
spesialskole. For det hadde veert sa mye ugagn med meg. Likevel fikk jeg da omsider

lov til & fortsette.

Fra 5. kl. tiltok alkoholforbruket mitt. Alkoholbruken min i 5. klasse foregikk der
ungdommen var samla. Jeg drakk na alkohol omtrent en gang i maneden eller
annenhver maned. Verken mine foreldre eller lerere visste at jeg drakk eller rayka.
Jeg fortalte det imidlertid senere, da jeg gikk til samtaler hos sosialkonsulent ved

PUT, Telemark sentralsykehus, 02.03.89: | rapporten derfra star det blant annet:

Startet med a ruse seg i 5. klasse. Drakk da sprit. [...]. Allerede na visste "alle” i
narmiljget hvem jeg var. Jeg var allerede begynt a bli sett pa som geeaern, blant annet
i den forstand at jeg ikke viste at jeg var redd for noe og at jeg lett gikk inn i
slasskamper. Pa denne tiden begynte det & dukke opp vonde tanker om jeg var
annerledes og dum fordi jeg slet med a lese og skrive. P4 et tidspunkt skjgnte jeg
imidlertid at jeg ikke var dum, for jeg var jo flink i noen fag. Den vonde tanken slapp

likevel ikke helt taket. Den dukka stadig opp igjen.

Som i resten min skolegang opplevde jeg i denne perioden meg ofte som to personer.
Pa skolen var det som om jeg ikke var meg selv, og jeg opplevde det som om jeg ble
satt lokk pa og holdt i tayler. For sann jeg egentlig var passet ikke med
forventningene til atferd i skolen. Denne opplevelsen hadde jeg ogsa hjemme hos
mine foreldre. Jeg opplevde meg derfor feil, og hvis jeg ble spurt av noen jeg var
trygg pa hvordan jeg hadde det pa skolen, svarte jeg ofte at jeg ikke passet inn der.
Det var farst etter & ha gatt ut av dera hjemme for a ha fritid med venner som
aksepterte meg uten a prgve a forandre, bestemme over eller kontrollere meg, at jeg
opplevde frihet til & veere meg selv. Det virket som om voksne ikke skjgnte at jeg en
eller annen plass matte fa veere hele meg selv. Det var ngdvendig for & lade opp mine
batterier, slik at jeg kunne oppfere meg som forventa i alle sammenhenger jeg matte
det.
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4.3 6. klasse

Alkoholforbruket mitt i 6. kl. foregikk oftere og mengden ble starre fordi jeg talte
mer. Innimellom var det ganske vanskelig a fa tak i alkohol, sa da begynte vi med
sniffing av lim, tynner, bensin og lignende. Sistnevnte rusbruk avtok imidlertid fordi
vi ikke fikk den rusen vi gnsket. Pa denne tiden begynte jeg og noen venner a
tjuvlane mopedene til vare eldre brgdre og bilene til vare foreldre og andre. Vi prgvde
a gjere minst mulig skade pa kjeretayene vi tjuvlante og satt dem alltid tilbake utafor
eiernes hus. Denne aktiviteten medfarte at vi andre semesteret av 6. kl. ble tatt av
politiet. De sa pa dette som alvorlig og dro hjem til vare foreldre og hadde en lengre
samtale med dem med oss til stede. Mine foreldre reagerte alvorlig og strengt pa
dette, sa det farte til mange innstramninger pa mye. Dette hjalp imidlertid ikke. Jeg
begynte a snike meg ut etter at mine foreldre hadde sovnet. Jeg opplevde straffen fra
foreldrene mine som streng, og dette gjorde meg enda mer sinna. Jeg syntes
reaksjonene var urettferdige og jeg ble mer aggressiv enn far. Jeg havnet na raskt i
slasskamp, krangel og diskusjoner med andre. Det var ogsa na jeg begynte a vere
med pa innbrudd. Det var blant annet for a finansiere tobakk, alkohol og
fritidsaktiviteter. For meg virka innbrudd spennende og som en lettvint mate a fa tak i

penger pa, sa dette tiltok raskt.

Jeg begynte pa denne tiden a legge merke til at mange foreldre til kompiser na i stgrre
grad enn fgr mgtte meg med negative holdninger og kommentarer. Enkelte
jevnaldrende fikk ikke lov av sine foreldre & vaere sammen med meg, i falge
foreldrene fordi jeg var en ramp, brakmaker, pgbel og lignende. Dette syntes jeg var
vondt, og det gjorde i hvert fall ikke situasjonen bedre, tvert om. Jeg folte meg bare
enda mer misforstatt. Ingen forstod meg nar jeg prevde a forklare. Til slutt dreit jeg i
det, og begynte a bli flink til 4 juge for a slippe straff. Jeg ble etter hvert ogsa mer
likegyldig i forhold til lover, regler og normer. Likevel hadde jeg en
rettferdighetssans ved at jeg hata at jeg og andre ble urettferdig behandla. Mine sterke
reaksjoner pa dette medfarte store problemer for meg ved at jeg som regel ble

behandlet som syndebukken som fikk skylda. Hvis andre hadde gjort noe garnt”
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sammen med meg, sa jeg at det bare var jeg som hadde gjort det for at de skulle

slippe straff.

I 6. kl. hadde jeg fortsatt stgtteundervisning i norsk og engelsk. Lese og skrive pa
engelsk var haplgst, men jeg klarte noen gloser. For jeg huska ved hjelp av bilder i
hodet hvordan gloser skulle se ut, for sa a etterligne. Pa skolen var jeg na veldig
rampete og fikk ofte meldinger med hjem. Foreldrene mine forsgkte a straffe meg
med husarrest. Det virket ikke, for jeg hadde sa mye energi at jeg ikke klarte a veere
stengt inne over tid. Mine foreldre forsgkte derfor i stedet a straffe meg med a frata
meg lommepengene mine. De skjgnte ikke at dette bare medfgrte at innbrudd og

denne type kriminalitet med stjeling i butikker og sann tiltok.

4.4 7. klasse

| 7. kl. begynte jeg a rayke hasj sammen med noen jevnaldrende venner. Dette tiltok
raskt, siden det var enklere a fa tak i, billigere enn alkohol og vanskeligere for de
voksne a oppdage. Atferdsforandringene var ogsa mindre med hasj enn alkohol.
Fritida mi i denne perioden bar preg av at alkoholforbruket og festinga foregikk
oftere og av at det ble flere biltyverier, innbrudd og slasskamper. Jeg begynte ogsa a
vaere mer borte fra mine foreldre. Jeg sa at jeg skulle overnatte hos andre, mens jeg i
realiteten ble med pa fest eller annet sammen med eldre ungdommer. Siden jeg var
tidlig fysisk utvikla, fikk jeg selv som 13-aring kjept det jeg trengte av alkohol og
tobakk. Som 13-dring ble jeg ogsa for farste gang med eldre ungdom pa diskotek og
pub. Ingen spurte heller der om legitimasjon. Det hendte ofte pa denne tida at vi kom
i klammeri med politiet etter stjeling eller brak pa fester. Jeg var i 7. kl. ogsa fortsatt
veldig brakete og taff i kjeften, i hvert fall pa skolen. Store deler av dette aret bodde
jeg imidlertid hos mormor og morfar, og her hadde jeg det veldig bra. Da jeg bodde
hos mormor og morfar var det nesten ingen kriminalitet eller festing, og bortsett fra

pa skolen hadde jeg da heller ingen kontakt med de som drev med ulovligheter.
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Jeg hadde ikke sa mange venner i 7 kl. Jeg gikk pa ungdomsskole i byen, mens de
fleste av mine venner gikk pa skolen like ved mitt hjem. Stgtteundervisningen i norsk
og engelsk foregikk i en klasse bestaende av elever fra alle 7. klassene. | 7. kl. var
statteleereren min i engelsk ogsa vikar for var sykemeldte klasseforstander. |
engelsktimen med statteleereren ga vi faen i a prave a leere engelsk, for vi visste
intuitivt at vi ikke kom til & skjgnne det og ikke sa vi det som viktig heller. I en
engelsktime skjedde det engang en episode som endte med at jeg og leereren ble
staende a kjefte pa hverandre pa gangen helt til han ble sa sint at han klappa til meg
med flathanda. Da skjedde det som ofte skjedde nar jeg ble sint, det vil si at det var
som om en rullgardin helt instinktivt gikk ned og alt ble markt i omtrent 10 sekunder.
Etter dette kunne jeg ikke selv huske hva som hadde skjedd, men jeg skjante det
etterpa, da jeg oppdaga da at lereren 1a nede. Etter a ha kommet til seg selv og reist
seg opp, ba lereren meg da ga ut og ta litt luft, fer han litt senere ba meg @ komme
inn og falge undervisningen igjen. Ved timeslutt ba leereren meg om a bli igjen for a
prate med meg. Han ba da om unnskyldning for hendelsen og forklarte hans
oppfatning av det som hadde skjedd forut for kranglingen. Forklaringen virket
rimelig, og jeg fortalte ham at jeg syntes dette. Lereren svarte da at han var klar over
at han hadde gatt over en grense ved a klappe til meg, og at jeg derfor hadde min fulle
rett til & anmelde ham til rektor. Jeg ville imidlertid ikke dette, fordi jeg skjagnte at jeg

hadde misforstatt situasjonen og jeg syntes dessuten egentlig at laereren var kul.

Jeg mistrivdes veldig pa den skolen jeg gikk pa. For det innebar for meg en mils
skolevei, mens den andre ungdomsskolen som jeg ikke fikk ga pa, bare la ca. 300
meter unna. Pa denne gikk dessuten de fleste av mine kompiser. Jeg pleide a lage
brak nar det var hgytlesning eller tavleskriving, fordi jeg visste at da ville jeg bli
sendt pa gangen og dermed slippe & matte lese eller skrive pa tavla. Jeg satt slik i
klasserommet til at da det var min tur til & lese, var alle avsnittene lest minst en gang
for. Jeg husket da ordrett avsnittene jeg skulle lese, og gjenga dette fremfor a lese pa
ordentlig uten at dette ble oppdaget. Jeg hadde fortsatt problemer med a sitte stille og
gjare skolearbeid. Jeg slang for eksempel fortsatt stygge kommentarer og havna ofte i

slasskamper, hvorpa jeg ofte ble kasta pa gangen, sendt til rektor og sett pa som en
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ramp. Etter en slasskamp, hvor jeg ogsa kom til & sla en laerer, ble jeg kalt inn til
rektor. Rektor sa da til meg: "Du vet like godt som meg at da klassen deres skulle ga
fra 6. og 7. kl. ble det kalt inn til ekstraordinaert mgte med foreldre, fordi skolen aldri
hadde opplevd makan til klasse.” Siden jeg ofte kom opp i problemer, havna jeg etter
dette i "Oppsen”, noe jeg opplevde litt ekkelt. I noen fag fulgte noen av oss i
”Oppsen” den ordinare klassen var. Videre frem til jul opplevde jeg skolesituasjonen
ganske greit. Matte, forming, musikk, fysikk og kjemi og kristendom var jeg ganske
flink i. | fglge enkelte lzerere var jeg enestaende i musikk (se vedlegg 2). |
samfunnsfag 13 jeg midt pa treet. Historie og geografi likte jeg ogsa. Jeg ville bli
arkeolog. Norsk hata jeg og grammatikk var det verste. Heldigvis slapp jeg nynorsk.
Engelsken ble litt bedre i 7. kl. Jeg begynte a skjenne litt engelsk, men fikk ikke til
lese og skrive engelske ord, sa jeg fikk fortsatt kun glosepraver. | den ordinere

klassen fikk jeg de ordinare pravene.

Min klasseforstander visste at jeg reyka og drakk alkohol i helger og pa fritid. |
november i 7.Kl. fortalte han meg at han hadde lagt merke til at jeg hadde jobba
veldig bra og at jeg hadde gjort mange framskritt rent faglig. Han sa at hvis jeg klarte
a fa en bestemt karakter pa en gloseprgve i engelsk, ville han belgnne meg med a ta
meg med pa "en helaften” pa byen. Jeg ble veldig motivert av det leereren sa, sa for
farste gang i min skolehistorie gikk jeg virkelig inn for & pugge og bli flink pa skolen.
Selv om jeg ikke klarte a fa den bestemte karakteren, valgte min leerer likevel a gi
meg belgnningen. Han sa at det var fordi han hadde sett og skjgnt hvor iherdig jeg
hadde forsgkt & na det skolefaglige malet. Jeg ble veldig glad og egentlig litt satt ut,
fordi det var farste gang jeg fikk skryt og belenning for en skoleprestasjon. Jeg syntes
det var jeevlig kult av leereren min a belgnne meg for a ha statt pa sa mye for a fa en
bedre karakter. Det virket som om de andre i klassen ogsa syntes det. | denne

perioden, hvor jeg jobbet sa hardt med skolearbeid, var jeg litt roligere enn ellers.

Etter jul begynte det a bli vanskelig i engelsk, og uro og pgbelstreker preget igjen
skoletilveerelsen. Slassing var det fortsatt, og jeg mistrivdes na sa mye at jeg ikke

ville ga pa den skolen lenger. Jeg ville bytte til den ungdomsskolen som var mye
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naermere, som var ny og som alle kompisene mine gikk pa. Jeg trodde selv at det ville
bli mye bedre for meg der og medfgre mindre pgbelstreker, for da kunne jeg begynne
med "blanke ark”. Jeg mente at dette skolebyttet ville fare til at jeg ville komme til &
ga mer inn for skolearbeid, fordi de andre da ikke ville forvente pgbelstreker fra meg.
Jeg ville begynne pa nytt pa en mate. For min skolehverdag var jo ikke sann jeg ville
at den skulle vere. Jeg ville egentlig ha vanlig skole, ikke ga i "Oppsen” og oppleve
brak og dritt. Jeg gnsket jo egentlig bare a vaere snill og grei, men det ble bare ikke
sann. Jeg var oppriktig lei meg fordi jeg ikke fikk til a veere sa snill som jeg ansket.
Pa et tidspunkt i 7. kl. fikk jeg beskjed om at hvis jeg ikke skjerpa meg, ville jeg bli

sendt pa Lillegarden spesialskole, som det het da.

Etter paske i 7 kl., uten at noen visste det, gikk jeg til skolepsykologen. Jeg snakket
med henne om alle mine problemer. Jeg fortalte henne blant annet at jeg ikke hadde
lyst til at det skulle bli s& mye brak og tull som det alltid ble med meg. Jeg snakket
om mitt sinne og mye annet. Jeg fikk ogsa tydelig frem at jeg mente at jeg ville fa det
mye bedre pa ungdomsskolen pa hjemstedet mitt enn pa den jeg gikk pa.
Skolepsykologen sa ogsa at hun syntes at det var et godt forslag a bytte skole. Hun sa
at hun ikke kunne love noe, men at hun skulle gjere sitt beste for a fa det til og at hun
trodde det skulle ga i orden. Mitt gnske om skolebytte dokumenteres i vedlagt rapport
fra skolepsykologen jeg gikk til i 7. klasse (se vedlegg 3). Fer sommeravslutningen i
7. kI fikk jeg beskjed av skolepsykologen om at jeg hadde fatt lov til & bytte til den
ungdomsskolen jeg ville ga pa. Jeg skulle fa begynne der ved skolestart i 8. K.
Psykologen hadde ordna med fri for meg en dag for at jeg skulle fa dra til den nye
skolen og besgke den sammen med henne, slik at jeg skulle fa en omvisning pa
skolen og treffe alle de nye leererne og den nye klassen. Dette gjorde meg veldig glad,

fordi jeg trodde at jeg endelig skulle fa det veldig bra pa skolen.

4.5 8. 0g 9. klasse

De farste manedene i 8. kl. gikk det stort sett greit pa den nye skolen og det var ingen
av leererne jeg direkte mislikte. Jeg slet imidlertid med betydelige lese- og
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skrivevansker og vansker i teorifag fortsatt. Laereren som min klasse hadde i norsk og
engelsk virka ganske streng, men rettferdig. Jeg likte henne godt. Uten at jeg visste
det, begynte lareren a anta at jeg hadde lese- og skrivevansker og a teste ut sin
antakelse om dette. Hun hadde lagt merke til at jeg kopierte andres hgytlesning, noe
jeg ikke selv var bevisst. Laereren gjorde et eksperiment en gang klassen hadde
hgytlesning. Hvis noen leste noe feil, kommenterte hun ikke dette far etter at alle
elevene hadde lest. Hun gjorde dette pa en mate som gjorde at ingen la noe merke til
min problematikk. Da timen var over, ba min leerer om a fa snakke med meg alene.
Hun tok da opp en avis og ba meg lese en liten artikkel derifra, noe jeg ikke klarte.
Hun spurte sa om jeg hadde lese- og skrivevansker. Jeg svarte at jeg har vel noe. Da
sa hun at det var det hun hadde anelse om. Jeg svarte: "Assen i halvete klarte du &
vite det?" Dette var farste gang jeg ble konfrontert med mine lese- og skrivevansker.
Lereren hadde blant annet lagt merke til at jeg hadde memorert hva andre leste
fremfor & lese selv og at jeg satt og sa pa henne farste gangen vi hadde hgytlesning,
fremfor i boka. Hun hadde bevisst valgt at jeg skulle lese samme avsnitt som en i
klassen som hun visste ville lese feil. Siden hun ikke rettet pa ham far etter ogsa jeg
hadde lest, hadde selvfelgelig jeg de samme feilene. Konfrontasjonen gjorde meg i
tvil om hva som ville skje videre. Laereren roet meg med a si at jeg ikke trengte a
bekymre meg om det. Hun skulle forlange en utredning av meg for mulige lese- og

skrivevansker, slik at skolen skulle kunne iverksette tiltak jeg trengte.

Etter noen dager informerte leereren meg og mine foreldre om at jeg hadde fatt time
pa Bettania sykehus pa synsavdelingen. Min lerer visste at det der arbeidet en
nyutdannet spesialist som kunne skille mellom synsvansker og lese- og
skrivevansker. Jeg fikk time uka etter leereren hadde ringt. Pa sykehuset bekreftet de
at jeg hadde sterk grad av lese- og skrivevansker. Spesialisten sa at jeg nesten var
analfabet og at hun skulle skrive et brev til skolen for a formidle min problematikk og
komme med forslag og forlange minimumstiltak for & avhjelpe min lese- og
skriveproblematikk. 14 dager etterpa ble jeg og mine foreldre innkalt til mgte med
min leerer. P2 mgtet kom det forslag fra skolen pa tiltak for mine lese- og

skrivevansker. Lereren ville farst hgre hva jeg tenkte og fglte om de foreliggende
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forslagene, for hun videreformidlet denne informasjonen til mine foreldre. Hun la
vekt pa at jeg skulle veere aktiv i diskusjonen om aktuelle tiltak. Hun informerte oss
sa om ulike aktuelle tiltak og sa at vi hadde mange timer til radighet hvis jeg ville
benytte meg av dem. Hun presiserte at hvis vi skulle ha brukt alle disse timene i
skoletiden, ville det ha gatt utover andre fag. Jeg sa da at jeg jo hadde lyst til a lere a
lese og skrive og at jeg var interessert i at tiltakene skulle iverksettes sa fort som
mulig. For jeg syntes det var flaut & ikke kunne det som 14-aring. Leareren sa da at
jeg kunne fa en spesiallarer som var flink til a leere bort til elever med lese- og
skrivevansker. Jeg hadde fatt innvilga 21 timer til lese- og skrivetrening og matte i sa
fall bruke 9 timer pa fritida til dette, noe jeg takket ja til. For jeg hadde alltid hatt et
sterkt pagangsmot og ga aldri opp hvis jeg virkelig hadde bestemt meg for noe. Selv
om dette i mange tilfeller farte til at ting ble galt, fikk jeg ogsa erfare at det kunne
veere en positiv egenskap som farte til at jeg oppnadde slik som var viktig for meg.
For eksempel gjaldt dette i forhold til fremgangen jeg fra na av skulle fa erfare i
lesing og skriving og skolefaglige prestasjoner for gvrig. Mine foreldre ble glade og
syntes det hartes veldig bra ut at jeg hadde fatt innvilga sa mange timer til lese- og
skrivetrening. De sa na muligheten for at jeg endelig kunne fa den hjelpen jeg trengte
og hadde krav pa og for at de selv kunne fa bedre relasjoner til skolepersonell. Mine
foreldre var gjennom hele min skolegang veldig engasjert i min problematikk.
Mamma og pappa stod veldig pa for meg og ga seg ikke sa lett, og de hadde lenge

hatt mistanke om at jeg hadde lese- og skrivevansker.

Allerede uka etter mgtet begynte jeg a fa stgtteundervisning med en mannlig laerer.
Jeg var litt nerves for det farste matet med lereren, for siden ingen hadde klart &
hjelpe meg med lesing og skriving, hadde jeg ikke tro pa at heller denne laereren
skulle klare det. Usikkerheten og nervgsiteten forsvant imidlertid fort, for leereren
virket veldig grei. Det var ogsa beroligende at farste halvtimen ble brukt til & prate
om hva som skulle skje fremover. Lereren sa at han matte teste meg pa visse mater
for & kunne vite hva han skulle hjelpe meg med og hvordan. Jeg matte blant annet
lese noen korte tekster og ha en kort diktat. Det var greit for meg. Selv var jeg veldig

opptatt av hvor lang tid leereren trodde det ville ta fer jeg kunne lzere a lese og skrive.

47



Det siste kvarteret av den farste dobbelttimen i statteundervisningen gikk mye med til
faglig prat. Statteleereren var veldig opptatt av hva jeg falte i forhold til det a lese og
skrive. Jeg sa som sant var, at jeg var veldig nervgs for- og hatet lesing og skriving,
uansett sprak. Unntaket var i matematikk. Han prgvde a berolige meg ved a si at jeg
matte stole pa og gjgre det han sa og ha tro pa at jeg ville klare & bli bedre i lesing og
skriving. Leereren la vekt pa at jeg matte ha talmodighet i forhold til resultater. Han sa
0gsa at det var helt greit at jeg tok pauser i undervisninga nar jeg trengte det. Dette
passet meg veldig bra. Jeg opplevde alt han sa som veldig betryggende og det roet
meg veldig mye. Jeg var i utgangspunktet nervgs for testene, for jeg hadde jo aldri
klart dette far. Med denne leereren opplevdes det likevel greit. Jeg fikk verken kjeft,
beskjed om a skjerpe meg eller opplevelse av a komme til kort. Det virket som om
han syntes jeg var flinkere enn han trodde. Pa slutten av dobbeltimen sa stgttelaereren
min at han trodde at jeg innen ca. 3 ar ville kunne klare 8 komme pa nivaet il
klassens gjennomsnitt i forhold til lesing og skriving. Han trodde at jeg allerede innen

1 ar ville ha leert mye, og han gjentok at jeg ikke trengte a bekymre meg.

Videre undervisning med denne mannlige stottelereren likte jeg veldig godt. Jeg
gleda meg til timene med han, selv om jeg alltid hadde hata norsk som fag. Jeg hata
fortsatt selve det faglige, men etter kort tid begynte jeg a skjgnne mer og a oppleve at
jeg mestra det vi holdt pa med og leererens forventninger til meg. Noe av det jeg likte
best ved hans undervisningsform var at jeg alltid pa forhand visste hva som skulle
skje og hva malene var. Lareren skulle ta ansvar for sitt og jeg for mitt, og han var
veldig tydelig pa hva dette var. Jeg ble veldig motivert for a lzere a lese og skrive, slik
at jeg kunne slippe a tro at jeg ble oppfatta som dum av andre som ikke hadde
problemer med dette og dermed ikke forstod. Etter en del stgtteundervisning med
denne laereren, fikk jeg en tro pa at jeg ville klare a lese og skrive. Noe jeg syntes var
rart i all undervisningen med ham, var at for fgrste gang klarte jeg a oppfare meg
ordentlig. Ikke var jeg brakete, og jeg opplevde na at jeg hadde skole pa lik linje med
andre. Jeg trengte ikke tenke pa rampestreker og spillopper. Jeg fikk en god falelse av

at han stadig ga meg ros for min innsats og konsentrasjon om det faglige.
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Statteleereren sa at han ikke oppfatta meg slik de andre laererne hadde gitt uttrykk for

a gjere. Jeg var alltid glad etter undervisning med ham.

Fra den dagen stgtteundervisningen startet, ble jeg fritatt fra nynorsk og engelsk. |
stedet hadde jeg undervisning med den mannlige stgtteleereren. Men siden jeg var
sterk i matematikk og kristendom, deltok jeg bare pa halvparten av den ordinaere
matematikk- og kristendomsundervisningen. De timene som ble fjernet fra denne
undervisningen ble i stedet brukt til statteundervisning i norsk. | noen av norsktimene
fulgte jeg den ordinzre klassen, i andre hadde jeg stetteundervisning. En del av

valgfagtimene ble ogsa brukt til statteundervisning. Dette fortsette ut 9. klasse.

Pa en mate trivdes jeg bedre og falte meg tryggere pa den nye ungdomsskolen enn pa
den jeg gamle. Likevel syntes jeg fortsatt det var noe dritt & ga pa skolen. Det faltes
som om jeg ikke var skapt til a ga pa skole. For uansett hvor mye jeg pravde a veere
flink og snill, gikk det alltid ”geernt”, noe som ofte medfgrte melding med hjem. Rent
faglig klarte jeg meg imidlertid bra i 8. og 9. kl., bortsett fra i norsk. Fgrste semester i
8 kl. ble min darlige oppfarsel raskt mye verre, og den varte gjennom hele
skoledagen. Alt man kunne gjere “gernt”, gjorde jeg "geernt”. Jeg forstod ikke alltid
hvorfor det blei sann. Hvis jeg fikk spgrsmal som; "Hva skjedde na?", klarte jeg ikke
a forklare hvorfor, bare hva som skjedde. Jeg svarte alltid erlig: "Jeg vet ikke, men
for meg bare blei det sann". Jeg folte at andre forventa at jeg skulle vite hvorfor jeg
hadde gjort det jeg hadde gjort, men jeg hadde ikke ordene som kunne ha gjort meg
forstatt. Jeg opplevde at ingen skjgnte meg, og det var vondt. Denne opplevelsen
eskalerte veldig og farte til at jeg ble veldig aggressiv. Jeg opplevde det som et stort
irritasjonsmoment hver gang jeg ble snakket til og spurt om hvorfor. Jeg prevde a gi
uttrykk for at jeg synes det var irriterende spgrsmal, for jeg visste av erfaring at jeg

ikke klarte & svare pa det. For meg opplevdes det som et politiavhar.

Jeg ble nd mer likegyldig og ga til slutt helt faen i alt og alle, bade skolemessig og pa
fritida. Jeg ble fort sinna, spesielt overfor de som prgvde a irettesette meg, minne om
at det ikke var min tur eller lignende som jeg opplevde som mas og kjeft.

Aggresjonen oppstod ogsa i relasjon til jevnaldrende eller eldre ungdom, gjerne utlgst
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av bemerkninger jeg oppfattet sarende, urimelige eller som mobbing. Dette medfarte
at jeg oftere enn far havnet i slagsmal med visse ungdommer. Det farte til at jeg ofte
ga de slemme guttene juling. For overfor jenter reagerte jeg ikke aggressivt, men ved
a be dem skjerpe seg eller ved a holde dem fast hvis de var i slasskamp eller oppfarte
seg truende. Men uansett kjgnn, hadde jeg en voldsom trang til & beskytte de jeg
tenkte at ikke kunne forsvare seg selv og de jeg syntes det var feil at skulle bli ertet,
mobbet, saret eller krenket. De jeg falte jeg matte forsvare var ofte de typisk redde,
usikre, sjenert og snille elevene, de som gjerne ble oppfattet som svake, stakkarslige,
ensomme og nerdete. Jeg falte pa en mate at jeg visste hvordan disse hadde det, og
jeg visste hvor vondt det var a bli mgtt med sarende kommentarer. Dessuten var jo
jeg sa vant med kjeft, mobbing, slassing og lignende at jeg tenkte at jeg talte det og
ville ta stgyten for dem. Jeg tenkte at de hadde jo ikke fortjent denne smerten, for de
hadde jo ikke gjort noen noe “gaernt”. Sa pa en mate og i visse tilfeller hadde jeg
sterk grad av empati og rettferdighetssans. Samtidig mangla det mye i min
rettferdighetssans, for den ble nesten bare aktivert da jeg opplevde at jeg eller andre
mennesker ble erta, mobba, sara eller krenka pa en eller annen mate. Den ble ikke
aktivert hvis en kompis for eksempel hadde blitt frastjalet noe materielt. Og uansett
om det bare var jeg som trodde at de ble sara eller om de faktisk selv opplevde a bli

sara, sa ble min beskyttelsestrang aktivert.

Lekser gjorde jeg alltid med en gang jeg kom hjem fra skolen. For da jeg var ferdig
med leksene, kunne jeg veere ute og leike helt til mamma og pappa sa at jeg matte
hjem. Jeg reiste heller ikke pa skolemusikken eller brytinga far jeg var ferdig med
leksene. Jeg sa pa lekser som noe viktig jeg brukte mye tid og energi pa. Jeg var pa
en mate ikke ferdig pa skolen far jeg var ferdig med leksene. Jeg var heller nesten
aldri borte fra skolen. Det lille jeg hadde av fraveer, var gyldig fraveer. Jeg har faktisk
aldri skulka en dag i lgpet av 12-ars skolegang. Dette dokumenteres senere av
”Nevropsykiatrisk senter” (2005-2006) pa denne maten:

[...] Han gjorde alltid lekser med en gang han kom hjem, da foreldrene var strenge pa dette. Gjorde
alltid mattelekser farst da det gikk sa fort. Hoppet over lesingen, da han ikke kunne lese. [...]
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Lite skolefravaer dokumenteres ogsa av Ulleval Universitetssentralsykehus 24.04.03:

Skole- og yrkesanamnese: Gjennomfart grunnskole, nesten uten fraveer, farste aret pa videregaende
skole grunnkurs likesa. [...]

Pa fritida eskalerte imidlertid problematferden, og na innebar den ogsa rusmisbruk og
kriminalitet. | tillegg til gkt alkoholforbruk, begynte jeg ogsa med hasjrayking og
andre typer rusmidler, som tabletter, amfetamin og fleinsopp. Kriminaliteten kom: til
uttrykk ved innbrudd i butikker og lignende, aldri i bolig. Jeg stjal heller aldri av
mennesker jeg visste hvem var. Kriminaliteten og atferdsproblematikken kom blant
annet til uttrykk ved bruk av hasj og alkohol i skoletida og pa skoleomradet. Vi
prgvde a gjemme oss, men innimellom ble vi oppdaget og tatt for det. Foreldrene

vare ble da involvert.

Senere ble min tidlige rusdebut og det eskalerende rusmisbruket mitt fortalt til og
dokumentert av flere, blant annet i kopi av svarbrev til psykologen ved Skien
sentralsentralsykehus fra Ulleval Universitetssykehus vedrgrende utredning av
voksne for hyperkinestetisk forstyrrelser/ADHD, 24.04.03:

24.04.03: Rusanamnese: [...] Alkohol: Drakk sprit farste gang 10 ar gammel, deretter regelmessig
alkoholinntak ved hver klassefest. Opplevde alkoholens virkning som sederende. Drakk ogsa etter
hvert pa skolen, resulterte i kjeft og gra lapper. Pasienten sier han ikke brydde seg om dette, da han
ville f& kjeft for ett eller annet uansett. @kende inntak av alkohol gjennom hele ungdomsperioden
frem til han giftet seg som 25-aring. Rundt 18-ars alder kunne pasienten drikke gjennomsnittlig en
dunk hjemmebrent i uka, noen ganger flere. Ble selv uroet da han opplevde ikke selv & kunne stoppe
drikkingen nar han ville. Var avhengig av alkohol ogsa for & kunne gjere lekser. [...] Andre
rusmidler: Pasienten forteller at han rgykte hasj, samt sniffet blant annet lim og bensin flere ganger i
uka fra 12-ars alder. Brukte fra samme alder amfetamin regelmessig i helger og ferier. Opplevde at
amfetaminen ga ham en fglelse av velvaere, behag og vakenhet. Har ogsa eksperimentert med
fleinsopp, samt ’hele spekteret™ med tabletter. Ifglge pasienten pagikk rusmisbruket fram til han
oppsekte hjelp ved psykiatrisk ungdomsteam rett fgr 17-ars alder. Etter dette angivelig ikke brukt
noen form for narkotiske stoffer. [...] Kriminalitet: For a finansiere omfattende rusmisbruk, drev
pasienten i tenar med utstrakt vinningskriminalitet. [...]

Dette blir dokumentert av sosialkonsulenten ved PUT, Telemark sentralsykehus
(02.03.89) og av psykologen ved Psykiatrisk Poliklinikk, Telemark
sentralsentralsykehus 09.09.09.

o1



Pa slutten av farste semester i 8. kl. ble jeg og mine foreldre innkalt til foreldremgate
pa bakgrunn av min eskalerende atferdsproblematikk. Mamma matte jobbe, sa bare
jeg og pappa deltok. Min klasseforstander informerte pa dette mgtet om at det var en
gkning i min uakseptable atferd mot det ekstreme, og han ytret bekymring rundt
dette. Han tok blant annet opp forhold som reyking og annen rusbruk i skoletiden.
Det virket pa meg som at han var interessert i a fa rad og bistand fra pappa for a

mestre mine problemer.

Klasseforstanderen sa at skolen kunne be om bistand fra Lillegarden spesialskole,
som det da het, eller at jeg kunne vaere der nar problematikken var pa det verste.
Pappa sa at det var en mulighet, hvis dette kunne veere til hjelp for meg.
Klasseforstanderen informerte videre om at det ikke lenger ville bli gitt gra lapper for
uro, spillopper og ugagn som vandring i timen og rayking i skolegarden i skoletiden.
For han papekte at dette i sa fall ville ta alt for mye av laerernes tid. Heretter skulle jeg
derfor bare fa gra lapper som reaksjon pa ekstrem problematferd, som stjeling,
rusmiddelbruk og sterkere voldelig atferd. Pappa virket rolig, men pa vei hjem fikk

jeg kjeft. Pappa viste da at han var sveert sint, skuffa og oppagitt.

4.6 " Lillegarden pa banen”

Siste semester av 8. kl. fortsatte i stor grad pa samme mate som far. Sett fra skolens
side var det imidlertid na sa ille at det kunne ikke fortsette sann. Ut pa varparten i 8.
kl. ble Lillegarden spesialskole kontakta. Jeg hadde forsgkt a forbedre meg for a
unnga a bli sendt dit, men hadde ikke klart det. Det opplevde jeg ubehagelig. Jeg
grudde meg til & begynne pa Lillegarden, for jeg var redd for a bli stigmatisert som en
ramp som matte dit. Men jeg skjente fort at jeg ikke hadde behgvd a vare det. For
bare etter noen dager opplevde jeg at ogsa jeg endelig gikk pa skole og kunne lzre
noe. Det virka som om larerne forstod meg og at det var noe annet bakenforliggende
som forarsaket min problematferd. Jeg opplevde ogsa at leererne lot meg fa veere meg.
Skolefagene var ogsa bedre. Jeg matte ikke lenger forventninger om at jeg skulle
gjare noe “geernt”. Pa Lillegarden skole var det alltid noen som oppfarte seg verre
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enn meg, sa jeg trengte ikke lenger a oppfare meg "geernt”. Dette opplevde jeg veldig
befriende. Mitt opphold pa Lillegarden innebar at jeg fysisk var der periodevis.
Resten av skoletiden var jeg pa min hjemskole. Det varierte veldig hvor lenge jeg var
der av gangen. Nar de pa Lillegarden syntes det gikk greit med meg, sendte de meg
tilbake til hjemskolen. Nar hjemskolen etter en stund syntes dette ble for ille igjen,
ble jeg sendt tilbake til Lillegarden. Sann foregikk det. Det var imidlertid hjemskolen
jeg fikk karakterer og vitnemal av hvert av de tre semestrene jeg var tilknytta

Lillegarden.

Mine tanker og felelser var fortsatt veldig sterke og motsetningsfylte. For eksempel
reagerte jeg mye mer ekstremt pa ulike typer provokasjoner enn de aller fleste andre
gjorde. Mine stadig tilbakevendende tanker om at jeg matte vaere dum som ikke
kunne lese og skrive ble pa en mate overfgrt til andre negative tanker. Jeg hadde
mange sterke, vonde falelser og tanker som ingen visste om. Siden det meste aldri
hadde gatt eller gikk slik jeg egentlig ville og jeg hata at alt bare ble feil, kjeft, brak
og konflikter, begynte jeg stadig oftere a fundere over hvorfor jeg i det hele tatt var
til... Jeg tenkte tanker som: "Jeg klarer jo ikke a gjgre sann som de andre vil jeg skal
likevel. Hvorfor er jeg egentlig her? Muligens er jeg fadt pa feil tid og sted.” Jeg
gnsket meg derfor ofte vekk fra alt, ikke ngdvendigvis permanent, men til et sted

hvor jeg kunne bli sett pd og matt med respekt som den jeg var. Jeg falte at jeg ofte
hadde lyst til & grate, hyle, vrale og fa det ut, men jeg klarte jo ikke a grate slik andre
ser pa grat. Det kom ingen tarer. Jeg hadde bare en vond klump i brystet og magen.
Denne form for smerte var ti ganger verre enn all annen smerte. Jeg ville mye heller
brekke bein eller fa juling enn denne fglelsen. De triste og vonde tankene og falelsene
dukket alltid opp nar jeg fysisk var alene. Jeg hata derfor a vere alene, og oppsekte

stadig oftere venner.

Jeg hadde alltid hodet fullt av mulige mater a unnslippe de vonde indre tankene og
falelsene. Da jeg reiste hjemmefra, spurte alltid mine foreldre hvor jeg skulle. Jeg
kunne sjelden svare, fordi det visste jeg ikke. Jeg bare matte ut til et sted jeg kunne

vaere meg selv, og visste ikke hva, hvor eller med hvem jeg skulle far jeg var ute av
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dera. Dette resulterte alltid i krangel hjemme. Jeg opplevde dette som veldig masete,
som stadige avher av hvor jeg hele tida skulle. Jeg begynte a hate disse sparsmalene.
Men da jeg kom ut av utgangsdera, fikk jeg en god frihetsfalelse, fordi jeg slapp
maset. Jeg dro som regel dit ungdommen pleide a samle seg, og jeg var sa impulsiv at
det alltid dukket opp ideer om hvem jeg kunne besgke. Pa denne tiden begynte jeg a
fa en del nye venner, sakalt vanlig ungdom som ikke drev med noe som ble ansett
som “geernt”. Noe av grunnen til at andre ikke visste hvilke vonde tanker og felelser
jeg sleit med, kan ha vert at jeg alltid ble oppriktig blid og glad etter & ha gatt ut dera.
Etter hvert hendte det imidlertid at visse vonde tanker og felelser ogsa kunne dukke

opp nar jeg var sammen med andre, men dette ble aldri oppdaga av mine venner.

Ellers i 9. kl. opplevde jeg i stor grad at det var likt som i 8.kl. Det gjorde imidlertid
inntrykk pa meg at min stetteleerer varen i 9. kl. valgte a belgnne min innsats og
skolefaglige fremgang med & be meg ut pa pizza. Han sa han var positivt overraska
over at jeg hadde laert a lese og skrive talelig greit sa fort. Dette gjorde meg veldig
glad, for jeg merket at han var oppriktig @rlig, og na visste jeg at ingen lenger kunne
komme med bemerkninger pa at jeg ikke kunne lese og skrive. Min relasjon til min
mormor og morfar var veldig bra under hele min oppvekst. Overfor dem nyttet det
ikke a spille skuespill. De gjennomskuet alltid hvordan jeg egentlig hadde det, selv

om jeg latet som om alt var bra.

4.7 Videregaende skole

Etter endt 9. klasse, begynte jeg pa grunnkurs bygg og anlegg. Malet var a bli tamrer.
Dette opplevde jeg sveert positivt, fordi vi hadde mer yrkespraksis enn teorifag. |
rapport fra Psykiatrisk Poliklinikk, Telemark sentralsykehus 02.03.89 skriver
sosialkonsulenten om dette:

Trond [...] begynte pa temrerlinje i Lunde. Gikk der fram til november -88 (1/2 ar). [...] Trond vet

ikke egentlig hva han gnsker a bli. Liker godt matematikk. Kunne tenke seg & bli sminker, skredder
m.n. Vil helst ha jobb som lerling et sted.
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Samtidig opplevde jeg for ferste gang i mitt liv teorifag som noe positivt og
skolehverdagen ellers som god. Karaktermessig gjorde jeg det ogsa bra, bortsett fra i
engelsk og norsk. Malet mitt var derfor kun a besta i disse fagene. Jeg hadde fortsatt
statteundervisning med spesialleerer, men matte til en ny lese- og skrivetest, fordi jeg
pa videregaende skole (vgs.) var underlagt fylkeskommunen. Alt rundt dette
opplevde jeg bra, og atferdsproblematikken pa grunnskolen var ikke til stede i
skoletida pa vgs. Her ble jeg ikke lenger kjefta pa og sjelden bedt om a veere stille og
rolig, selv om jeg kunne hgre at jeg prata litt mye. Jeg likte yrkespraksisen veldig
godt, og fikk gode karakterer og tiloakemeldinger. Ved pasketider sa min spesialleerer
til meg at jeg var blitt sa god til & lese og skrive at jeg ikke lenger trengte ham. Fra na
av var det i fglge ham opp til meg selv hvor flink jeg kunne bli, men han la til at det
forutsatte at jeg fortsatte a gve pa a lese og skrive. Dette gjorde meg veldig stolt og

glad.

Siden jeg fortsatt drev med kriminelle handlinger, matte jeg inn for a sone en dom da
jeg gikk pa vgs. Rektor pa vgs. fikk tilrettelagt dette slik at jeg under soningstida fikk
tatt teoridelen av grunnkurs og VK1. Yrkespraksisdelen tok jeg etter endt soning.
Etter endt soning kunne jeg derfor fortsette min utdannelse i samme klasse og pa de
samme vilkarene som mine medelever. Resten av vgs. gikk veldig bra. Jeg hadde
ingen nevneverdige problemer pa skolen lenger, verken skolefaglig eller
atferdsmessig. Skoletrivselen gkte gradvis pa vgs., noe som ogsa medfarte at jeg ikke
lenger ngt rusmidler i skoletiden. Pa fritiden drev jeg imidlertid fortsatt med dette, og

jeg slet fortsatt med de vonde tankene og falelsene og min atferdsproblematikk.

4.8 Etter endt videregaende - mgtet med det offentlige
hjelpeapparatet

| 17-arsalderen opplevde jeg store forandringer i mitt liv. Jeg fikk meg kjeereste, og
pa varen aret far jeg fylte 18 ar flyttet jeg pa hybel alene. Jeg trivdes na godt.
Innimellom magtte jeg min kjaereste utenfor skolen hun gikk pa for a dra sammen

hjem til henne eller meg eller annet. Hun gikk pa samme skole som jeg hadde gatt pa
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i 7. kl. Min tidligere leerer i "Oppsen” pa denne skolen jobbet der fortsatt, og hadde
sett at jeg matte og dro av garde med kjeeresten min utenfor skoleomradet. En dag
hadde denne lareren spurt min kjaereste om hun var kjereste med meg, noe hun
bekreftet. Laereren spurte da henne hvordan det gikk med meg. Hun svarte at det stort
sett gikk bra, men at jeg fortsatt slet med litt forskjellig. Denne leereren syntes det var
gay a hgre at jeg hadde tatt snekkerskolen, men at det var trasig at jeg na var
arbeidsledig. Han spurte min kjaereste om hun kunne videreformidle hans gnske om &
mgte meg et bestemt sted og tidspunkt. Jeg svarte ja til dette initiativet og mgtte min
tidligere leerer som avtalt. Etter & ha prata lenge om "alt og ingenting”, spurte han
meg om jeg trengte noen a snakke med om mine problemer. Det svarte jeg
bekreftende pa, men jeg la til at jeg i sa fall farst matte fale meg trygg pa denne
personen og like denne, ellers ville bare vondt bli verre. Det forstod han, men han la
til at han trodde at en bestemt dame han kjente til, som jobbet i Psykiatrisk
Ungdomsteam (PUT), ville vaere den rette personen for meg a prate med. Han sa at
hun var snill og at han var nesten sikkert pa at jeg ville like henne. Min tidligere lerer

sa 0gsa at han gjerne kunne bli med meg pa dette motet.

| samtalene med denne damen pa PUT fikk jeg hjelp med mine atferdsproblemer i
form av samtaleterapi. Her ble det i hovedsak lagt vekt pa mestring av min aggresjon
og min opplevelse av a vaere familiens "sorte far”. Etter hvert syntes jeg at dette var
til stor hjelp. Pa et eller annet tidspunkt skjedde det veldig bratt veldig store
forandringer i min atferd. Jeg stoppet helt med rusmisbruk og ngt kun alkohol
innimellom slik de fleste andre ungdom som fikk nyte alkohol gjorde. Fra jeg fikk
kjeereste, pravde jeg etter beste evne a slutte med det kriminelle, og det skjedde
samtidig som jeg sluttet med narkotika. Jeg var da ca. 17,5 ar. Jeg var veldig motivert
for & slutte med rus og kriminalitet og opplevde det svert lettende a fa dette til, fordi
jeg egentlig aldri hadde hatt lyst til & drive med dette. Jeg ble na mye gladere og
opplevde hverdagen mindre problematisk. I rapport fra Telemark sentralsykehus,

psyKkiatrisk poliklinikk star det falgende om dette:
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[...] P& sparsmal om noe har endret seg hjemme siste uke, forteller han at familien er mer blid mot
ham. Han tror det har sammenheng med at de har hilst pa (kjeereste) som Trond har fglge med. [...]

(08.03.89)

[...] Trond synes & ta stadig mer kontroll over sitt rusmisbruk utover varen -89. Drikker sprit
kanskje 1 gang pr. maned. Tankene om rus blir mindre plagsomme. (07.01.91)

Pa denne tiden begynte jeg imidlertid & slite mer med angst og depresjon, uten a
kjenne til disse begrepene selv. Min angst- og depresjonsproblematikk dokumenteres
senere i foreliggende kopi av svarbrev fra Ulleval Universitetssentralsykehus
vedrgrende utredning av voksne for hyperkinestetisk forstyrrelser/ ADHD til
psykologen Telemark sentralsentralsykehus:

Diagnostiske vurderinger; ifalge DSM 1V: Alvorlig depressiv episode: Fyller alle kriteriene for
tidligere alvorlig depressiv episode. Angstforstyrrelser: Pasienten fyller kriteriene for panikklidelse,
livstid [...] Bekrefter & ha gjennomgaende bekymringer sammenfallende med generalisert
angstlidelse. Bekymringene kretser gjerne rundt det & veere alene, & skulle ende opp uten
livsledsager. Angstsymptomene ser ut til & overlappe hypoman tilstand, samt mulig ADHD [...] Sier

han er meget streng med seg selv i forhold til kontroll av aggresjon, da han opplever at sinnet far det
til & svartne for ham [...] (24.04.03)

Ikke bare frykt og angst, men ogsa den vonde "lei-seg-falelsen” jeg hadde slitt med
tidligere kom na ogsa tilbake i den forstand at jeg merket den veldig godt. Dette
synes jeg var rart, for hvorfor skulle jeg ha den na som jeg var mye bedre? Etter dette
begynte terapisamtalene a dreie seg mer om denne vondhetsfglelsen. Etter hvert
virket det som om denne forsvant ogsa, sa jeg avsluttet terapien. Sommeren dette aret
ble det ogsa slutt pa kjeresteforholdet. Aret etter mitt farste mgte med denne
terapeuten tok jeg pa ny kontakt med PUT, siden "vondhetsfalelsen” hadde kommet
tilbake igjen uten at jeg visste hva den kom av eller hvorfor den kom. Jeg hadde na
fatt fast jobb som stillasmontar, noe jeg likte. Jeg syntes det hjalp a ha noe a gjare og

jeg ruset meg ikke nar jeg skulle pa jobb.

Etter noen fa samtaler pa PUT, avsluttet jeg terapiforholdet igjen. Jeg hadde ikke lyst
til & prate med noen andre og terapeuten min skulle ut i permisjon. Jeg opplevde hele

behandlingsopplegget som bra. Det at kjaeresten og leereren min fikk meg dit og det at
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jeg selv klarte a forandre min atferd, tror jeg var redninga mi, det vil si det som farte
til at jeg klarte & endre atferd og a braslutte med rus og kriminalitet uten & miste
kontakten med betydningsfulle personer. Min bra positive forandring av atferd og
livsstil tror jeg ogsa kunne skyldes at jeg pa denne tida ble kristen og begynte a vanke
i en pinsemenighet. Jeg begynte i denne menigheten fordi jeg fra skole- og fritida
kjente til noen av de som vanka der. En av dem spurte meg om a bli med, for han
visste at jeg hadde sluttet med rus og kriminalitet og tenkte at deltakelse i menigheten
kanskje kunne vere til hjelp for meg for at jeg ikke skulle fa tilbakefall. | menigheten
fikk jeg mange nye gode venner. Jeg sang i ungdomskoret og spilte trommer, og jeg
likte dette. Jeg hadde jo alltid drevet med korps, men na ble det mer bandvirksomhet
og det likte jeg. Etter hvert ble jeg ogsa ungdomsleder i ungdomsgruppen/
fritidsklubben i denne menigheten. Jeg var tilknytta pinsemenigheten fra ca. 17,5 -19-

arsalderen. | rapporten fra Telemark sykehus, 02.03.89 og 07.01.91, dokumenteres

flere av momentene i dette avsnittet slik:

[...] Trond ga stadig mer uttrykk for angstplager. Han er ofte rastlgs, skvetten, har svette- og
skjelvetokter og far ofte tanker om at noen skal ta ham. [...] Han har ofte falelsen av & ikke duge til
noe. Trond sier at det som likevel holder ham igjen er bl.a noen kristne opplevelser og noen venner
som uttrykker at de trenger Trond. | oktober -88 ble han kjent med venner i Tabernaklet i Skien. Han
forteller at han er blitt kristen og gar i miljget pa bedehuset [...]

4.9 21-arsalderen

Rundt 21-arsalderen kom den samme “vondhetsfalelsen” jeg hadde slitt med tidligere
tilbake, men na i en litt annen form. Na viste den seg som at jeg ofte var trist og redd,
og ved at jeg hadde hyppigere mareritt som skremte meg. Samtidig begynte jeg a
mistrives sterkt pa jobben og det begynte ogsa a ga darligere hjemme. Jeg oppsgkte
min fastlege for dette. Han ga meg diagnosen depretio mentis (se dokumentasjon pa
slutten av dette kapitlet), og han henviste meg til psykiatrisk poliklinikk, hvor jeg
begynte & ga jevnlig i samtaleterapi hos en psykolog. | terapien fikk jeg hjelp til &
leere & bruke begreper for falelser og problemer. Jeg ble etter hvert flinkere til &
tydeliggjere med ord hva som plaget meg og hvordan jeg hadde det. Etter hvert

skjgnte jeg at jeg sleit med redsel, angst, depresjon og ensomhetsfalelse.

58



Pa samme tid begynte jeg a fa store problemer med a sove. Tanker lgp lapsk, og jeg
ble liggende lenge far jeg fikk sove i tillegg til at mareritt preget nettene. De handlet
ofte om at det var noen som forfulgte meg for a ta meg. Redselen som plaget meg i
denne perioden gikk pa at jeg var redd for marke rom, for & miste personer jeg brydde
meg om og for a vere alene. Samtidig var jeg paradoksalt nok ogsa redd pa steder
med veldig mange mennesker samla. Jeg falte da at jeg ikke klarte & ha kontroll over
situasjonen i forhold til alle andre og meg selv. Jeg falte at samtaleterapien pa
poliklinikken hadde stor nytte, og etter hvert leerte jeg meg mer hensiktsmessige
problemlgsningsstrategier. Dette medfarte at jeg etter hvert fikk tilbake en
godhetsfalelse i forhold til det & veere meg og det a leve. Jeg avsluttet da
terapiforholdet. Det som er beskrevet under 21-ars alderen dokumenteres slik av
psykologen ved Psykiatrisk Poliklinikk, Telemark sentralsentralsykehus:

[...] Medgir at han ofte er redd. Er mgrkeredd. [...] synes nattapent i byen er ille. Blir nerves nar

det er for mange mennesker rundt ham. (30.06.92) [...] sier at han ofte er redd uten & vite hva det er.
Har ogsa en del mareritt om nettene. [...] (09.07.92)

[...] Medgir dagdremmer pa jobben, at [...] han skal vinne i Lotto, kjgpe hus. Andre ganger gar det
helt over styr. Da er det milliarder og slott det dreier seg om. Han ma skyve disse dagdremmene vekk
nar han arbeider oppe i hgyden, er stillasmontar. [...] Selv om han har lett for & snakke med folk, far
han liksom ikke ut det som plager ham. (10.08.92)

[...] Sier selv at han er ofte deprimert uten at han vet hvorfor. Klarer ikke a skrike (grate) utad, men
skriker inni seg. Pa spgrsmal om hvilke hypoteser han selv har stilt seg angaende sine problemer,
svarer han kjarlighet har han tenkt pa, men det har han forkastet. Kommer sa inn pa problemet
ensomhet. Sier han fgler seg alene selv om det er mange folk rundt ham. [...] (19.08.92)

4.10 32 ars alderen

Perioden mellom 21 ar og 32 ar hadde jeg det i stor grad veldig bra. Det som skjedde
mellom disse to angitte tidsaldere har liten eller ingen relevans for fokuset i denne
oppgaven og blir derfor ikke beskrevet mer inngaende. | 32-arsalderen hadde jeg
begynt a innse at det kanskje ikke var alle andre det var noe gearnt” med, siden jeg
var involvert i alle de problematiske situasjonene som hadde oppstatt og oppstod. Pa
denne tiden hadde jeg begynt a slite mer med depresjoner igjen. Jeg ble dessuten i
enda sterkere grad enn tidligere plaget av min overdrevne sensitivitet for

sanseinntrykk, noe jeg opplevde veldig slitsomt. Uroen og trangen til hele tiden a
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bevege meg var ogsa na sterk. Jeg oppsgkte derfor min fastlege og spurte han rett ut
om jeg kunne ha diagnosen AD/HD og om alle mine problemer kunne ha en
sammenheng med dette, noe jeg hadde begynt a lure pa. Jeg ba ogsa om a bli henvist
til og vurdert av en psykolog i forhold til dette, noe jeg ble. Psykologen ved
distriktspsykiatrisk senter (DPS) tok sa noen tester av meg, og skrev til min fastlege
at han var enig i at man burde viderehenvise meg til Ulleval Universitetssykehus
(UUS) for en grundig og fullstendig utredning for mulig AD/HD. Dette ble sa gjort.
Ved endt utredning og samtalebehandling varen 2003 fikk jeg ikke diagnosen
AD/HD, men i stedet den tentative diagnosen F99 bipolare stemningslidelser, som
jeg fikk medisiner for. Dette dokumenteres av psykologen ved DPS Skien i et samlet
poliklinisk notat som inneholder kopi av svarbrev fra UUS. | dette samlede
polikliniske notatet star det blant annet:

Henv.lege: [...] psykologspesialist [...] Henv.diagnose: Depresjonsfalelse Tent.diagnose: ADHD?,
Fastlege: [...] Vurdering/ tiltak: Pasienten tas i mot til utredning av mulig ADHD-problematikk.
Forelgpig for tidlig & si hvorvidt pasientens presenterte konsentrasjonsvansker og behov for motorisk

aktivitet er uttrykk for en slik diagnose. Dokumentert rusfrihet er en forutsetning for videre
utredning.

Pasienten mgter til ADHD-utredning. Resultatene fra utredningen vil samles i rapport som vil sendes
Sakkyndig team ved Ulleval sentralsykehus for endelig vurdering av diagnose og videre oppfalging

(27.03.03)
| dette notatet underskrevet av psykologen ved DPS Skien varen 2003 star det videre:

[...] Konklusjonen fra utredningen er at pasientens presenterte problematikk [...] ikke sammenfaller
med kriteriene for ADHD. Imidlertid vurderes den aktuelle symptomatologi a veere forenlig med
kriteriene for en bipolar lidelse type I1.[...] En anbefaler i farste omgang a behandle diagnostisert
bipolar lidelse [...] Konklusjonen drgftes med pasienten. Han kalles inn til fellessamtale med
overlege [...] for vurdering av oppstart av stemningsstabiliserende medikasjon. (23.05.03)

4.11 33- og 34-ars alderen

Som 33-aring begynte jeg pa bachelorgraden i spesialpedagogikk ved Universitetet i
Oslo (UiO) som et yrkesrettet attferingstiltak. Halvveis i utdannelsen var det sa
tydelig for meg at de medisinene jeg hadde fatt for bipolare lidelser ikke virket som
de skulle. Legen ved UiO henviste meg da til ny utredning ved et annet DPS, som

viderehenviste meg til en nevropsykologisk spesialist-undersgkelse ved
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Nevropsykologisk Senter. Bakgrunnen for henvisningen var gnske om ny og utvidet
utredning for en mulig AD/HD-diagnose. Etter endt utredning her i (januar 2006)
fikk jeg diagnosen F 90.0 Hyperkinetisk forstyrrelse av aktivitet og oppmerksomhet/
AD/HD (dokumentert i rapport fra Alna DPS 24.01.06). De nye sentralstimulerende
medisinene jeg fikk for diagnosen AD/HD ble opplevd mye mer riktig for meg. Det
gvrige innholdet i det samme omfattende skriftlige materialet fra Alna DPS bestar i
hovedsak av momenter som allerede er gjengitt i oppgaven. Disse blir falgelig ikke
gjengitt igjen. Unntaket, som jeg velger a ta med her, er det som gjelder min
tilveerelse som student ved UiO. Dette omhandler min evne til konsentrasjon og
dokumenteres i samme rapport slik:

1.1 Symptomer pr. i dag, a) Konsentrasjonsvansker: Opplever at han har konsentrasjonsvansker.
Han orker ikke skrive notater pa forelesning, men konsentrerer seg om a lytte og tar opp
forelesningene pa diktafon. [...] Kan hgre pa lydbgker over tid [...] Han faller ut innimellom, men
opplever at han far det med seg likevel. [...] Nar han leser til eksamen sitter han i kantina, for da far
han naturlige pauser innimellom, da han blir avledet av venner etc. Er utslitt dersom han sitter pa
lesesalen i to timer [...] Blir veldig sliten av & konsentrere seg om lesing og skriving. [...] Blir veldig
fort avledet/ distrahert av andre ting rundt seg. Kommer ofte med digresjoner nar han snakker.
Glemmer fort hva han snakker om og kan begynne a snakke om noe helt annet. Forteller at

konsentrasjonsevnen var enda verre pa grunnskolen, for da hadde han ikke lzrt seg til & veere sa
strukturert som han er i dag.[...]

Livet ble etter dette mye bedre. Jeg klarte & konsentrere meg bedre om studierelaterte
utfordringer. For farste gang leerte jeg ogsa a sette ord pa mine fglelser og ofte ogsa
pa hva som utlgste dem. Tidligere kunne jeg for eksempel veere lei meg uten a vite at
jeg var det og hvorfor. Mine mgter med de to ulike utredningsinstansene opplevdes
sveert godt for meg. Jeg falte jeg at jeg ble matt med forstaelse for den jeg var og fikk
medisiner tilpasset min AD/HD. Dette var veldig nyttig for meg. Etterpa har jeg klart
a gjgre mye viktig jeg aldri far har klart, som a sitte en hel dag pa Universitetet og

over tid opprettholde konsentrasjonen om studier.

Det eneste som kunne veere litt problematisk ved studietiden, var at jeg ble overlatt
mye til meg selv. Jeg trengte nok fortsatt noen a prate med, blant annet for & fa hjelp
til & tette hullene jeg fortsatt hadde i forhold til sosial kompetanse. For det er ikke sa
lett & styre seg selv i alle situasjoner nar en ikke har laert hensiktmessige strategier i
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forhold til sosiale interaksjoner og situasjoner. Samtidig vil jeg fremheve hvor enormt
viktig det har vert for meg a oppleve at jeg til enhver tid har hatt en eller flere
betydningsfulle personer rundt meg som aldri har gitt meg opp, som har hatt og vist
genuin tiltro til meg og som alltid har oppmuntret og stettet meg pa ulike mater ved
maten de har vert pa ovenfor meg. Dette gjelder bade i lgpet av studietiden ved UiO

0g gjennom store deler av livet mitt for gvrig.
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Kapittel 5. Analyse og drgfting

Den systemgkologiske teorien til Bronfenbrenner (1979) kan betraktes som en
overordnet metateori som pa et vis rommer alle de andre teoretiske perspektivene
presentert i kap. 3. Der det faller naturlig, vil jeg eksplisitt tydeliggjere relevansen av
det jeg beskriver og drgfter opp mot den systemgkologiske teorien. Av ngdvendige

begrensningshensyn vil dette imidlertid ikke bli gjort i stor grad.

5.1 Samarbeidet mellom hjem, skole og andre instanser

Som belyst i teorikapitlet, er det av stor betydning for elevers totale utvikling at
skole-hjem-samarbeidet fungerer godt og preges av stgrst mulig grad av kontinuitet
0g gode samarbeidsrutiner og kommunikasjonsprosesser. Dette er blant annet viktig
for a forebygge og redusere atferdsvansker, lese- og skrivevansker og skolefaglige
vansker. Jeg har som voksen fatt vite at mine foreldre hadde langt mer kontakt med
skolene jeg gikk pa enn det jeg var klar over den gang. Kvaliteten pa
kommunikasjonen og relasjonene mellom mine foreldre og lzrere hadde jeg bade den
gang og i ettertid imidlertid inntrykk av at ikke var sa bra, selv om enkelte episoder
og meter utgjorde unntak ved at de var eksempler pa gode kommunikasjonsprosesser.
Enkelte laerere kunne nok tidvis kunne synes at mine foreldre var litt vel ivrige i
forhold til min skolegang og i sine krav til leererne i forhold til deres syn pa mine
behov. Jeg ser muligheten for at enkelte leerere pa enkelte mater for eksempel kunne
oppleve det som frustrerende at pappa alltid ventet med a reagere emosjonelt til han
0g jeg var sammen alene. Kanskje syntes enkelte lerere det virket som om pappa
ikke brydde seg og reagerte pa det de tok opp pa mgter som handlet om mine
atferdsproblemer. Pappa var av natur rolig og beherska, og i ettertid ser jeg at han
reagerte konstruktivt ved at han var bevisst og tydelig pa nar, hvor og hvordan han
konfronterte meg med det som var tatt opp pa metet. For han ventet alltid til etter
mgtet med a reagere. Han var tydelig pa at han var veldig skuffet over og sint pa meg
for det gale jeg hadde gjort som farte til mgteinnkallelse. | dag ser jeg ogsa at det var
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viktig at mine foreldre stod slik pa i forhold til mine behov og rettigheter i skolen. Jeg
vil eksemplifisere deres engasjement i forhold til min skolegang og gode
kommunikasjonsprosesser i skole-hjem-samarbeidet ved a presentere fglgende sitat
fra kap. 4:

[...] Pa slutten av farste semester i 8. kl. ble jeg og mine foreldre innkalt til foreldremgate pa
bakgrunn av min eskalerende atferdsproblematikk. [...] bare jeg og pappa deltok. Min
klasseforstander informerte pa dette mgtet om at det var en gkning i min uakseptable atferd mot det
ekstreme, og han ytret bekymring rundt dette. [...] Klasseforstanderen sa at skolen kunne be om

bistand fra Lillegarden spesialskole [...] Pappa virket rolig, men pa vei hjem fikk jeg kjeft. Pappa
viste da at han var sveert sint, skuffa og oppgitt.

Et annet eksempel pa det samme fant sted pa et foreldremate skolen tok initiativ til da
jeg gikk i 8. klasse. Mgtet ble tatt initiativ til av klassens laerer i norsk og engelsk i
forbindelse med tiltak iverksatt overfor mine lese- og skrivevansker:

[...]Mine foreldre ble glade og syntes det hgrtes veldig bra ut at jeg hadde fatt innvilga s& mange
timer til lese- og skrivetrening. De sa na muligheten for at jeg endelig kunne fa den hjelpen jeg
trengte og hadde krav pa og for at de selv kunne fa bedre relasjoner til skolepersonell. Mine foreldre
var gjennom hele min skolegang veldig engasjert i min problematikk. Mamma og pappa stod veldig

pa for meg og ga seg ikke sa lett, og de hadde lenge hatt mistanke om at jeg hadde lese- og
skrivevansker.[...]

Bade innholdet i og utfallet av dette mgtet og falelsene som ble uttrykt av mine
foreldre etterpa, var klart positivt. Mine foreldre ga etter dette matet klart uttrykk for
tilfredshet. De virket tilfredse bade over selve tiltaket som var iverksatt, men ogsa og
ikke minst over a oppleve at de som foreldre endelig ble tatt pa alvor av
skolepersonell i forhold til mine vansker. Dette kan ogsa veere interessant a drefte i
lys av teorien til Maslow (1970) om menneskets grunnleggende behov, ssom dreier
seg om en mulig hierarkisk inndeling av disse behovene: Et av de nederste
behovsnivaene i hans teori, rommer behovet for trygghet, og for barn fremmer det
trygghet a vite at betydningsfulle voksne rundt barnet samarbeider om dets beste. Det
fremmer trygghet for barn & merke og vite at det er kontinuitet i relasjoner mellom de

viktigste narpersonene deres, slik som foreldre og lerere. Dette er noe
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Bronfenbrenner (1979) legger vekt pa som betydningsfullt pa det som med hans

terminologi beskrives som mesosystemnivaet i elevens gkologiske nettverk (ibid).

Jeg ser muligheten for at jeg som tidligere skoleelev kunne ha blitt tryggere dersom
kommunikasjonen og samarbeidet mellom mine foreldre, lerere, rektor og andre
sentrale aktarer i skolesektoren hadde vart bedre. Jeg ville med andre ord ha
profittert pa bedre samarbeid mellom de ulike voksne i ulike mikrosystemer rundt
meg. Som Bronfenbrenner (1979) betoner, er det av enormt stor betydning for barn
0g unge a oppleve at de viktigste personene og systemene rundt dem samarbeider om
deres beste. PPT, PUT, skolepsykologen og DPS er eksempler pa instanser pa
eksonivaet i den gkologiske modellen som var involvert og hadde innflytelse pa meg
i min skolegang og senere. | hovedsak var pavirkningen herfra viktig for meg, men
jeg burde og ville ha profittert pa at flere av disse instansene ble tidligere involvert

enn de ble.

5.2 Pedagog-elev-relasjoner

| bearbeidingen av mitt datamateriale fremkommer det at jeg har hatt flere positive og
betydningsfulle erfaringer med pedagog-elev-relasjoner. For eksempel bar relasjonen
mellom meg og klasseforstanderen i 7. klasse klart preg av trygghet, tillit og positive
forventninger og reaksjoner rettet mot min innsats i forhold til skolefaglig fremgang.
Leareren motiverte meg til a arbeide aktivt med a forbedre skolefaglige prestasjoner:
[...] Min klasseforstander [...] hadde lagt merke til at jeg hadde jobba veldig bra og at jeg hadde
gjort mange framskritt rent faglig. Han sa at hvis jeg klarte a fa en bestemt karakter pa en
gloseprave i engelsk, ville han belgnne meg [...] Jeg ble veldig motivert av det lereren sa, sa for
farste gang i min skolehistorie gikk jeg virkelig inn for & pugge og bli flink pa skolen. [...] valgte min
leerer likevel & gi meg belgnningen. Han sa at det var fordi han hadde sett og skjgnt hvor iherdig jeg
hadde forsgkt & na det skolefaglige malet. Jeg ble veldig glad og egentlig litt satt ut, fordi det var

farste gang jeg fikk skryt og belgnning for en skoleprestasjon.[...] | denne perioden, hvor jeg jobbet
sa hardt med skolearbeid, var jeg litt roligere enn ellers.[...]

Et annet relevant eksempel pa en god pedagog-elev-relasjon jeg erfarte, var
relasjonen mellom meg og statteleereren jeg hadde i norsk i 8. og 9. kl. og farste aret
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pa videregaende. Denne relasjonen var god ved at ogsa den bar preg av trygghet og
tillit. I tillegg bar den preg av forutsigbarhet, tydelighet og genuin interesse for og
tiltro til meg. Stattelaereren var sensitiv for hvilke signaler jeg ofte ubevisst sendte om
hvordan jeg hadde det. Dette samsvarer med hva Nordahl et.al. (2005), Ogden (2002)
og Pape (2001) fremhever som betydningsfullt i pedagog-elev-relasjoner og
sammenhengen mellom dette og elevenes sosiale kompetanse og skolefaglige
leeringsprosesser. Stgtteleererens undervisningsform, med blant annet rom for pauser
nar jeg trengte det og for & kunne bevege meg innimellom, samsvarte ogsa med mine
forutsetninger og behov. Dette kommer blant annet til uttrykk i fglgende utvalgte
sitater:

[...] Videre undervisning med denne mannlige statteleereren likte jeg veldig godt. Jeg gleda meg til
timene med han [...] etter kort tid begynte jeg & skjgnne mer og & oppleve at jeg mestra det vi holdt
pa med og lererens forventninger til meg. Noe av det jeg likte best ved hans undervisningsform var

at jeg alltid pa forhand visste hva som skulle skje og hva malene var. Lareren skulle ta ansvar for
sitt og jeg for mitt, og han var veldig tydelig pa hva dette var. [...]

[...] Noe jeg syntes var rart i all undervisningen med ham (stetteleereren i 8. og 9. klasse), var at for
farste gang klarte jeg & oppfare meg ordentlig. [...] Jeg fikk en god falelse av at han stadig ga meg
ros for min innsats og konsentrasjon om det faglige.[...] Jeg var alltid glad etter undervisning med
ham. [...]

Disse eksemplene og fenomenene som her tas opp samsvarer med en rekke temaer
som flere forskjellige fagfolk innen det spesialpedagogiske feltet mener er sentralt i
kvalitativt gode pedagog-elev-relasjoner generelt (Endrerud, 2001, Nordahl et.al.
2005, Ogden, 2002, Pape, 2001). Eksemplene og fenomenene som de omhandler er
ogsa interessante i lys av Maslow (1970) sin teori om grunnleggende menneskelige
behov i et mulig hierarkisk system. Oppsummert belyser sitatene ovenfor teorien om
betydningen av at pedagoger ikke bare kan se pa seg selv som voksne som skal
undervise barn og unge i skolen, men ogsa vere oppdragere 0g omsorgspersoner som
har ansvar for elevenes helhetlige utvikling. Dette vektlegges spesielt av Pape (2001).
En rekke andre forskere og fagfolk pa feltet (Ogden, 2002, Nordahl et.al. 2005)
fremhever ogsa hvor viktig pedagogens menneskelige egenskaper er for elevenes

helhetlige opplaringstilbud og falgelig den enkelte elevs helhetlige utvikling.
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Sitatene belyser hvor betydningsfullt det kan veaere for elever at pedagoger tar sitt
ansvar for utvikling og opprettholdelse av trygge, tillitsfulle pedagog-elev-relasjoner.
Dette gjelder spesielt de som strever bade sosialt og faglig, slik jeg gjorde. Av
relevans for mine egne erfaringer, innebzrer dette at pedagoger har og viser tiltro til
elevens iboende ressurser, innsatsvilje, leerevillighet og muligheter (ibid). Det
innebzrer ogsa viktigheten av at pedagoger mater elevene sine med belgnning, ros og
andre positive forsterkninger til positiv, gnsket atferd. Eksempler pa dette er innsats i
forhold til skoleprestasjoner og sosial atferd, jmf. teorien til Skinner (i Woolfolk,
2004).

Leereren jeg hadde i "Oppsen” var som beskrevet en annen pedagog av stor betydning
for meg. Denne lereren matte jeg tilfeldigvis igjen da jeg var 17,5 ar og hadde fatt
meg Kjeereste. Via min kjeereste tok denne leereren som beskrevet initiativ til kontakt
med meg igjen. Etter dette sgrget han for at jeg kom i kontakt med sosialkonsulenten
ved PUT, som jeg pa den tiden begynte a ga i samtaleterapi til pa grunn av mine
psykiske problemer og atferdsvansker. Han tilbad seg til og med a bli med meg pa
det farste matet ved PUT, selv om det var mange ar siden han hadde hatt noe
lovpalagt ansvar for meg. Denne pedagogens genuine vedvarende interesse for meg
er en av mange kjennetegn ved denne leereren som gjer at jeg i dag forstar hvor viktig
han har veert for meg i mitt liv. For det var faktisk takket vaere ham at jeg omsider
fikk jeg den profesjonelle hjelpen jeg trengte for mine psykiske plager/
atferdsvansker, noe som fremkommer av fglgende utvalgte sitat fra kap. 4:

[...] Etter hvert syntes jeg at dette (samtalene pa PUT) var til stor hjelp. Pa et eller annet tidspunkt
skjedde det veldig bratt veldig store forandringer i min atferd. Jeg stoppet helt med rusmisbruk og
ngt kun alkohol innimellom slik de fleste andre ungdom som fikk nyte alkohol gjorde. Fra jeg fikk
kjeereste, pravde jeg etter beste evne a slutte med det kriminelle, og det skjedde samtidig som jeg

sluttet med narkotika. Jeg var da ca. 17,5 ar. Jeg var veldig motivert for & slutte med rus og
kriminalitet og opplevde det svart lettende & fa dette til, fordi jeg egentlig aldri hadde hatt lyst til &

drive med dette. Jeg ble n mye gladere og opplevde hverdagen mindre problematisk. [ ...]

Leereren min i "Oppsen” i 7. k. og statteleereren min i 8 kl. sin genuine opptatthet av

hvordan jeg hadde det og fungerte som det hele mennesket jeg var, forstar jeg i dag i
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enda sterre grad enn den gang betydningen av. De har med sin oppriktige omsorg og
tro pa meg veert avgjgrende for at jeg aldri ga opp, men beholdt og brukte min sta-pa-

vilje og tro pa at jeg til slutt ville klare a fa et meningsfylt og godt liv.

Selv om jeg har valgt & fremheve de positive relasjonene, ser jeg det ogsa som viktig
a ta med noe om de negative for a ivareta balansen i forhold til min problemstilling.
De negative bar sa&rlig preg av at jeg ble mgtt med det jeg oppfattet som mas, kjeft og
annet jeg oppfattet som klart negative reaksjoner og forventninger. Dette blir utdypet
og droftet i lys av begreper som mestring og selvoppfatning i kap. 5.3. Fglgende er
sitater hentet fra mitt datamateriale som eksemplifiserer negative kjennetegn ved
relasjonen mellom meg og pedagoger og andre i mitt gkologiske nettverk i min
skolegang:

[...] Allerede i 1.-3. klasse hadde det begynt & bli sann at jeg fikk mye kjeft pa skolen og ellers, fordi
det skjedde sa mye “garnt”, selv om det ikke var ment sann.[...]

[...] Klasseforstanderen informerte videre om at det ikke lenger ville bli gitt gra lapper for uro,
spillopper og ugagn som vandring i timen og reyking i skolegarden i skoletiden. For han papekte at
dette i sa fall ville ta alt for mye av leerernes tid. Heretter skulle jeg derfor bare fa gra lapper som
reaksjon pa ekstrem problematferd, som stjeling, rusmiddelbruk og sterkere voldelig atferd. [...]

[...] Jeg ble fort sinna, spesielt overfor de som prgvde 4 irettesette meg, minne om at det ikke var min
tur eller lignende som jeg opplevde som mas og kjeft. Aggresjonen oppstod ogsa i relasjon til
jevnaldrende eller eldre ungdom, gjerne utlgst av bemerkninger jeg oppfattet sarende, urimelige eller
som mobbing. Dette medferte at jeg oftere enn far havnet i slagsmal [...]

Mine erfaringer med a ga pa Lillegarden spesialskole var klart positiv, i motsetning til
hva som var den gjennomgaende tendensen pa de ordinere skolene jeg har gatt pa. Pa
Lillegarden syntes jeg pedagogene var gode til & gjere oppleeringstilbudet
differensiert, med fokus pa den enkelte elevs helhetlige utvikling og kompetanse. For
eksempel var det av stor betydning for meg at det var rom for mye praktisk og kreativ
aktivitet, ikke bare teorifag jeg ikke sa meningen med a laere. Dette er interessant &
drefte i lys av det Endrerud (2001) eksemplifiserer og reflekterer over pa bakgrunn av
sine erfaringer med elever med atferdsvansker pa en alternativ skole. Jeg ville ha
profittert pa at ogsa den ordinare skolen hadde hatt stgrre grad av rom for at man
som elever var forskjellige, for eksempel i forhold til hvordan man best leerte
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skolefag. Falgende sitater belyser hvordan jeg opplevde Lillegarden som et positivt
skoletilbud:

[...] For bare etter noen dager (pa Lillegarden) opplevde jeg at ogsa jeg endelig gikk pa skole og
kunne lzere noe. Det virka som om larerne forstod meg og at det var noe annet bakenforliggende som
forarsaket min problematferd. Jeg opplevde ogsa at lzererne lot meg fa vaere meg. Skolefagene var
ogsa bedre. Jeg matte ikke lenger forventninger om at jeg skulle gjgre noe ’geernt™. Pa Lillegarden

skole var det alltid noen som oppfarte seg verre enn meg, sa jeg trengte ikke lenger & oppfare meg
’geernt”. Dette opplevde jeg veldig befriende. [...]

5.3 Mestring og sammenhengen med selvoppfatningen og
kvaliteten pa relasjoner med andre

Ut fra et humanistisk perspektiv kan en forsta atferdsvansker som et symptom pa
overvekt av udekkede grunnleggende menneskelige behov (Endrerud, 2001, Maslow,
1970). Atferdsvansker kan i dette perspektivet som beskrevet forstas synonymt med
dekompenserende, destruktive mestrings- eller overlevelsesstrategier (Magnussen,
1998). Et typisk eksempel pa en slik destruktiv mestringsstrategi som forekom
hyppig i min skolegang er at jeg gjorde mange spillopper og gale ting nar klassen
skulle ha hgytlesning og tavleskriving. For jeg visste da at hvis jeg gjorde gale nok
ting og fortsatte lenge nok med dette, ville laereren bli sa sint at jeg ville fa en kraftig
negativ reaksjon og bli henvist pa gangen. Av erfaring visste jeg at dette ville fare til
at jeg ville slippe a lese og skrive, som var det jeg fryktet fordi jeg visste at jeg ikke
ville klare det:

[...] Jeg pleide a lage brak nar det var hgytlesning eller tavleskriving, fordi jeg visste at da ville jeg
bli sendt pa gangen og dermed slippe & matte lese eller skrive pa tavla. Jeg satt slik i klasserommet

til at da det var min tur til & lese, var alle avsnittene lest minst en gang far. Jeg husket da ordrett
avsnittene jeg skulle lese, og gjenga dette fremfor a lese pa ordentlig uten at dette ble oppdaget. [...]

| trad med dette perspektivet pa mestring, var jeg altsa veldig "flink” til a finne og
benytte meg av mestringsstrategier som jeg opplevde meningsfulle og rasjonelle for
meg der og da i lys av hva jeg fryktet og dermed prgvde a unnga eller flykte fra. Det
jeg forsgkte a unnslippe eller flykte fra handlet imidlertid ikke bare om frykt for og
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opplevelse av a komme til kort i forhold til lese- og skriveferdigheter eller andre krav
fra omgivelsene. Det handlet ogsa ofte om opplevelse av ufrihet, av a bli overstyrt,
holdt i teyler og fratatt selvbestemmelsesretten min. Ved mine destruktive mestrings-
eller overlevelsesstrategier opplevde jeg pa en mate a gjenopprette opplevelsen av
kontroll, mestring og selvtillit som alle mennesker har i stgrre eller mindre grad.
Denne tendensen samsvarer med de vide og helhetlige mestringsperspektivene til
Folkman (1999), Johannesen (1995) og Magnussen (1998). Alle disse er opptatt av a
skille mellom konstruktive og destruktive mestrings- eller overlevelsesstrategier og

av a se sammenhengen mellom dette og underliggende egenskaper og motiv.

Pa sikt forsterket mine destruktive lgsninger imidlertid bare problemene: For det
forste oppnadde jeg i skolesammenheng forsterkning av mine lese- og skrivevansker
og mine skolefaglige vansker. Mine atferdsvansker eskalerte dessuten som
eksemplifisert i kap. 4 ved at de utviklet seg til & bli mer alvorlige med alderen. For
det andre ble jeg forstaelig nok oppfattet og matt som atferdsvanskelig av bade
lzerere, medelever, rektor, foreldre og andre. | et humanistisk perspektiv ble de
udekkede behovene og destruktive motivene som Ia til grunn for atferdsvanskene pa
denne maten opprettholdt av maten jeg ble oppfattet og mgtt pa. Mine
kompensatoriske mestrings- og overlevelsesstrategier fikk altsa negative
konsekvenser bade for meg selv og mine omgivelser. Dette skjgnte jeg imidlertid
ikke selv pa den tiden. Trolig var det ogsa mange i mine omgivelser som heller ikke
skjante det, siden de fortsatte & mgte meg med negative forventninger og reaksjoner
som mas, kjeft, irettesettelser og ulike former for straff. I trad med teoriene til
Bandura (1997) og Skinner (i Woolfolk 2004), fungerte dette stikk i strid med
intensjonen til at jeg bare ble enda mer motivert for a fortsette den atferden laererne
forsgkte a redusere eller stoppe. Med terminologien til Skinner kan en si at jeg pa

denne maten ble mgtt med positiv forsterkning pa negativ, ugnsket atferd.

I samsvar med Maslow (1970) sin behovspyramide, ser jeg muligheten for at mine
atferdsvansker kunne ha blitt redusert hvis jeg i starre grad hadde fatt dekket mine

ulike grunnleggende behov. Av relevans for refleksjonene presentert over om positive
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versus negative forventninger og reaksjoner fra andre, tenker jeg spesielt pa Maslow
(ibid) sin papekning av menneskets grunnleggende behov for a bli mgtt med
oppmuntring og ros i forhold til innsatsen en gjegr. Enda mer konkret og avgrenset i
forhold til relevansen for fenomenene i fokus ovenfor, tenker jeg pa behovet for
oppmuntring og ros i forhold til innsats og prestasjoner i forhold til lesing, skriving
og teoretiske skolefag, samt i forhold til sosial atferd. Samtidig vil jeg i denne
sammenheng fremheve betydningen av a bli mgtt med uforbeholden omsorg og
aksept, som har stor betydning for det Maslow (1970) betegner som sosiale behov.
Riktignok opplevde jeg a fa dette og andre behov i Maslows behovshierarki til en viss
grad dekket i de positive relasjonene jeg opplevde med betydningsfulle pedagoger og
andre. Jeg ville imidlertid ha profittert pa a oppleve flere slike relasjoner og

tilknytninger til miljger som ga behovstilfredsstillelse hos meg.

Videre er det relevant a reflektere over den betydning ulike kjennetegn ved disse
personene hadde for meg i forhold til det nest laveste behovsnivaet; trygghetsbehov.
For felles for de relasjonene jeg opplevde positive var at de bar preg av
forutsigbarhet, stabililitet og tydelighet. For eksempel var flere av de pedagogene jeg
i kap. 4 har beskrevet min positive oppfatning av, tydelige pa hvem som hadde ansvar
for hva i ulike sammenhenger. Dette gjaldt for eksempel bade i relasjonen mellom oss
generelt, i forbindelse med mgter med mine foreldre og i forhold til min lese- og
skriveutvikling og skolefaglige utvikling. De var ogsa opptatt av a veere konkrete og
tydelige pa forhand om hva som skulle skje nar, samt hvordan og med hvem, samt pa
konsekvenser av ulike atferd. Jeg opplevde det trygt & veere i disse stabile relasjonene
med omsorgsfulle og dyktige pedagoger. Det var trygt for meg hele tiden a fa sa

tydelig beskjed om hva som ble forventet av meg og hva jeg hadde a forholde meg til.

Belyst med et litt annet teoretisk fokus, hadde jeg gjennom hele min skolegang
tendens til a bli matt med positiv forsterkning pa ugnsket atferd, jmf. Skinner (i
Woolfolk 2004) sin teori om positiv og negativ forsterkning av atferd. Et sentralt og
relevant eksempel pa slik forsterkning som fremkommer av datamaterialet mitt, er at

mine leerere og foreldre ofte matte mine atferdsvansker med negative reaksjoner av
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ulik grad og art. | trad med teorien til Skinner (ibid), virket dette imidlertid bare mot
sin hensikt. For jo mer mine laerere og foreldre maste, irettesatte og kjeftet pa meg og
jo strengere straffer jeg fikk, desto mer ukontrollert frustrert og sint ble jeg og desto
mer uakseptable mater kom dette til uttrykk pa. For pa den maten oppnadde de
egentlig bare a gi meg gkt motivasjon til & oppfare meg slik de forsgkte a fa meg til a
slutte & oppfare meg. For jeg reagerte naturligvis pa de matene jeg mestret og som
gjorde at jeg pa en mate klarte a unnslippe eller lgse den vonde, vanskelige
situasjonen. Denne tendensen kommer tydelig til uttrykk i falgende sitat fra kap. 4:
[...] Alt man kunne gjare ”geernt”, gjorde jeg geernt”. Jeg forstod ikke alltid hvorfor det blei sann.
Hvis jeg fikk sparsmal som; "Hva skjedde nd?", klarte jeg ikke a forklare hvorfor, bare hva som
skjedde. Jeg svarte alltid zrlig: "Jeg vet ikke, men for meg bare blei det sann". Jeg folte at andre
forventa at jeg skulle vite hvorfor jeg hadde gjort det jeg hadde gjort, men jeg hadde ikke ordene som
kunne ha gjort meg forstatt. Jeg opplevde at ingen skjgnte meg, og det var vondt. Denne opplevelsen
eskalerte veldig og forte til at jeg ble veldig aggressiv. Jeg opplevde det som et stort

irritasjonsmoment hver gang jeg ble snakket til og spurt om hvorfor. Jeg prevde & gi uttrykk for at
jeg synes det var irriterende spgrsmal, for jeg visste av erfaring at jeg ikke klarte a svare pa det. [...]

En av flere uheldige konsekvenser av disse negative forventningene og reaksjonene
jeg i stor grad ble mgtt med av pedagoger og andre i min skolegang —bade i forhold
til atferd og skoleprestasjoner- var at jeg stadig fikk mer naring til min negative
selvoppfatning. Dette gjorde meg igjen enda mer motivert for a fortsette med den
destruktive mestringen/ atferden fremfor a bli motivert for a konsentrere meg om a bli
bedre til & lese og skrive og til & klare teoretiske skolefag bedre. Disse refleksjonene
over en sentral tendens i mitt liv samsvarer med hva Skaalvik & Skaalvik (2005) er
opptatt av i sine refleksjoner rundt forholdet mellom elevers selvoppfatning,
motivasjon og leeringsprosesser og kvaliteten pa relasjoner med betydningsfulle
voksne i skolen. Jeg opplevde at det bare gjorde vondt verre a bli mgtt med negativ
oppmerksomhet ogsa i andre situasjoner enn der dette var en respons pa at jeg ikke

klarte & forklare meg.

Falelser som tristhet og redsel er andre eksempler pa hva jeg forsgkte a unnga eller

flykte fra ved a gjere mye galt:
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[...] Hvis jeg var lei meg eller trist, lekte og herjet jeg som vanlig i stedet for & vise det. Det var
vondt, men det vonde ville jeg jo bli kvitt sa fort som mulig. Derfor valgte jeg det som var moro for
meg, selv om dette ofte var slik som ikke var moro for andre. Det ble ofte mye kjeft av det. Men
opprinnelig var jeg jo lei meg...[...]

Nar jeg i det falgende bruker begrepet selvoppfatning, refererer jeg i samsvar med Bg
& Helle (2002) sin definisjon til enhver oppfatning, holdning, falelse, forventning,
tro eller viten en person har om seg selv og sin kompetanse pa bakgrunn av de
vurderinger han/ hun foretar av seg selv” (s. 203) og til definisjonen til Skaalvik &
Skaalvik (2005) av begrepet som “en fellesbetegnelse pa alle oppfatninger,
vurderinger og forventninger som en person har til seg selv” (s. 83).
Selvoppfatningen i denne vide betydningen har igjen sammenheng med elevens
mestringserfaringer og forventninger og reaksjoner fra omgivelsene. Det har ogsa
sammenheng med andre kjennetegn ved relasjonen med andre. Elever med darlig
selvoppfatning eller lav self-efficacy (Banduras 1997) har ofte negative tanker om og
forventninger til sine egne ressurser, evner og muligheter. Dette hadde ogsa helt klart
jeg gjennom hele min skolegang, noe som kommer til uttrykk en rekke steder i
datamaterialet mitt. Utvikling av en god selvoppfatning eller hgy grad av self-efficacy
0g motivasjon for positiv atferd forutsetter rikelig med ros, oppmuntring og annen
positiv oppmerksomhet (Bandura, 1997, Skaalvik & Skaalvik, 2005). Dette tror jeg i

ettertid at jeg ville ha profittert pa a bli mgtt med i sterre grad av flere.

En kan si at jeg kom inn i ulike former for negativt selvforsterkende interaksjons- og
utviklingsprosesser, jmf. for eksempel teorien til Bandura (1997). For min destruktive
mestring/ atferd forte jo bare til at jeg i enda sterkere grad og av enda flere ble matt
med negative forventninger til atferd og skoleprestasjoner. Jmf. teoriene til Bandura
(1997) og Skinner (i Woolfolk 2004) resulterte dette igjen til enda mer frustrasjon,
negative forventninger til meg selv, destruktive drivkrefter/ motiv og destruktiv
mestring/ ugnsket atferd. | neste instans forsterket dette igjen den negative
oppmerksomheten fra omgivelsene, som igjen forsterket min darlige selvoppfatning,
samt mine destruktive drivkrefter og atferd. Det utviklet seg med andre ord til & bli en

selvforsterkende negativ interaksjonsspiral, her mellom meg og mine omgivelser,
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jmf. teorien til Bandura (1997). De negative, stigmatiserende forventningene,
holdningene, begrepene og reaksjonene ble ogsa utvidet til & gjelde stadig flere. For
eksempel begynte, som belyst i kap. 4, ogsa foreldre til mine kamerater @ mgte meg
med forventninger om a oppfare meg som en ramp, brakmaker, problembarn og
tilsvarende stigmatiserende begreper det gjorde vondt & skjenne at jeg ble oppfattet

0g mgtt som.

Dersom flere av mine laerere hadde mgtt meg med positive forventninger, holdninger
og reaksjoner, slik de siterte pedagogene jeg har fremhevet gjorde, tror jeg i samsvar
med teoriene til Bandura (1997), Skinner (Woolfolk 2004) og Skaalvik & Skaalvik
(2005) at jeg tidligere og i enda sterre grad ville ha utviklet positivt ladet
selvoppfatning og motivasjon til konstruktiv atferd/ mestring og leeringsprosesser.
For eksempel hadde det ikke kostet mye, men veert sveert verdifullt for min
selvoppfatning, motivasjon og mestring, dersom jeg i langt starre grad hadde blitt
mgtt med forstaelse, oppmuntring og ros for alle gangene jeg klarte forventet atferd

som a sitte stille ved pulten eller middagsbordet og gjere lekser og annet.

Jeg fikk altsa i min skolegang gjentatte ganger erfare at negative forventninger til
atferd fra omgivelsene ofte vil bli selvoppfyllende. Det betyr at de negative
forventningene til leering og atferd som jeg i stor grad mgtte i min skolegang, kan ha
medvirket til at jeg handlet pa de sosialt uakseptable matene jeg gjorde. I trad med
Bandura (1997), Skinner (i Woolfolk 2004) og Skaalvik & Skaalvik (2005) er det
altsa narliggende a se en sammenheng mellom overvekten av negative forventninger
til sosial atferd og lese- og skriveferdigheter og skolefaglig mestring og den darlige
selvoppfatningen som preget hele min skolegang. Det er ogsa nzrliggende a se en
mulig sammenheng mellom dette og min tendens til & bli motivert til destruktiv
atferd/ mestrings- eller overlevelsesstrategier, for eksempel i form av at jeg ofte slass,
brakte og forstyrret medelever i klasserommet. Disse refleksjonene rundt elevers
selvoppfatning eller self-efficacy er ogsa interessant a se i lys av teorien til Maslow
(1970) om menneskets grunnleggende sosiale behov og egenverdbehov. Jeg ser

muligheten for at mine atferdsvansker, og andre vansker i sammenheng med de,
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kunne ha blitt mindre alvorlige og vedvarende hvis jeg i starre grad hadde disse
behovene dekket i ulike relasjoner og kommunikasjonsprosesser med betydningsfulle
andre, for eksempel pedagoger. Jeg tror ogsa at det ville fatt positive konsekvenser
for min mestring og sosiale atferd dersom jeg i sterre grad i min skolegang hadde fatt
dekket behovet for & oppleve tilhgrighet med personer, grupper og miljger som
aksepterte meg oppfattet, aksepterte og mgtte meg som det hele mennesket jeg var,
med mitt kaotiske psykiske liv og mine mange falelser og problemer. Min opplevelse
av tilhgrighet med- og opplevelse av a mestre det som ble forventet og verdsatt i
brytermiljget jeg var en del av i min skolegang, var imidlertid noe positivt for meg.
Det negative var at ferdighetene i bryting og slassing gjennom store deler av min
skolegang ble overdrevent og tidvis ukontrollert aggressivt brukt. | kontrollerte
former og i brytermiljget fikk jeg imidlertid positive mestringsopplevelser ved at jeg

var god i idretten jeg drev og likte.

5.3.1 Mening med mestring av tilveerelsen — Antonovsky

| kap. 4 har jeg beskrevet min gjennomgaende tendens til a finne mening i tilverelsen
og det jeg gjorde, uansett hvor galt det gikk og var til tider. Jeg har beskrevet det som
var min sterke grad av pagangsmot og sta-pa-vilje samt evne til & ”se lys i tunnelen”,
uansett hvor mgarkt det tidvis kunne virke. Jeg fortsatte alltid & sta pa i hap om a fa det
bra en eller annen gang. Uten denne egenskapen og evnen hadde jeg aldri klart a fa til
sd mye i mitt liv som jeg tross alt har gjort. Jeg hadde for eksempel aldri klart &
gjennomfare hgyere utdanning hvis jeg ikke hadde hatt sa mye pagangsmot. Denne
tendensen er relevant a drgfte i lys av det Antonovsky (1993) skriver om betydningen
av a mestre tilveerelsen og det en gjer, se mening i a forsgke det og a ha tro pa at man
kan klare det. Dette kalte han altsa for sence of coherence (SOC). Forenklet gjengitt
er han i tillegg til og i sammenheng med dette opptatt av det han kaller det
salutogenetiske (helse- og sunnhetsfremmende) perspektivet. De teoretiske
perspektivene til Antonovsky (1993) er interessante a drgfte i sammenheng med min
tendens til alltid & klare & vaere optimistisk, lgsningsfokusert og til a finne en eller

annen mening med tilvaerelsen og situasjonen. Det gjaldt uansett hvor vanskelig
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tilveerelsen kunne veere til tider og hvor lite kontroll jeg i utgangspunktet kunne
oppleve at jeg hadde. Jeg hadde en egen evne til a finne pa slik som gjorde at jeg
opplevde a klare & unnslippe det som var vondt og vanskelig. Jeg gjorde det ved a
finne pa slik som gjorde at jeg gjenopprettet opplevelse av kontroll, selvtillit og
mestring i tilveerelsen, selv om jeg i dag ser at de aller fleste strategiene klart var
destruktive. Uten denne evnen til & finne mening i tilvaerelsen og tro pa at det ogsa
var muligheter og lgsninger for meg, ville jeg imidlertid ikke ha klart & gjennomfare

sa mye som jeg har i livet og hatt det sa bra som jeg har.

5.4 Meningsfortolkning i forhold til begreper -Rommetveit

| kap. 4 beskrev jeg mine egne gjentatte erfaringer med a bli frustrert over a oppleve
meg misforstatt i kommunikasjon med mine omgivelser. Denne misforstaelsen
oppstod blant annet som fglge av at jeg hadde en betydelig redusert eller en annen
begrepsforstaelse enn mine omgivelser. Jeg matte derfor bruke mange flere ord pa a
formidle mine budskap enn de fleste av mine medelever og andre matte gjere. Jeg ser
muligheten for at min tendens til overdreven pratsomhet, til a2 matte bruke veldig
mange ord pa a forklare lite, skyldes at jeg opplevde meg misforstatt. Spesielt darlig
var mitt begrepsapparat for fglelser og behov. Jeg ser en klar ssmmenheng mellom
mitt darlige ordforrad og mine lese- og skrivevansker. Kombinasjonen av dette kan
veere en av flere naturlige forklaringer pa at jeg reagerte med fysisk utagering og
aggresjon. Nar jeg i tillegg hadde veldig mange tanker, fglelser og behov samtidig og
disse var veldig sterke, er det vel kanskje forstaelig at jeg ofte og raskt ble veldig
frustrert og reagerte pa de uhensiktsmessige matene jeg gjorde. Dette samsvarer med
flere teorier, men jeg vil spesielt trekke frem Rommetveit (2000) her, siden jeg

opplever at hans teori i stor grad sier noe om dette.

For Rommetveit (2000) vektlegger at konstruktiv kommunikasjon forutsetter at
avsender og mottaker har en felles forstaelse av begrepers meningsinnhold. | motsatt
fall, vil misforstaelser ofte oppsta. Dette er altsa helt i samsvar med hva jeg
gjennomgaende i min skolegang opplevde at var tilfelle. | ettertid tenker jeg i samsvar
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med dette at ulike voksne i mine omgivelser ideelt sett tidligere enn tilfelle var, burde
ha hatt sterre fokus pa a motivere og gjare meg mer kompetent i forhold til
talespraket og skriftspraket. For slik ville jeg ha statt sterkere i forhold til a kunne
forklare hva jeg til enhver tid tenkte, falte og mente med ord i stedet for a utagere
ukontrollert aggressivt, noe som for eksempel altfor ofte endte med at jeg havnet i
slasskamper. For & illustrere dette helt konkret med et relevant eksempel: Som
beskrevet i kap. 4, hendte det stadig at leerere eller andre voksne etter slasskamper
eller andre uttrykk for atferdsvansker reagerte med a spgrre meg; “Hva skjedde na?”.
| ettertid tenker jeg at de ideelt sett burde ha merket og skjgnt at mine ulike
destruktive kompensatoriske mestrings- eller overlevelsesstrategier var et uttrykk for
at jeg faktisk ikke hadde et godt nok utviklet begrepsapparat til & kunne svare pa det
spgrsmalet. | trad med teoriene til Bandura (1997) og Skinner (i Woolfolk 2004),
gjorde det vondt verre at jeg sa ofte ble mgtt av leerere og andre med negativ respons
av ulik art og grad hver gang jeg prevde, men ikke klarte, a svare pa hvorfor ting gikk

galt.

5.5 Lese- og skrivevansker og skolefaglig fungering

| bearbeidingen av datamaterialet fremkommer det klart at jeg gjennom hele min
skolegang strevde med betydelige lese- og skrivevansker og fglgelig ogsa med
teoretiske skolefag. Sammenhengen mellom dette er dpenbar, siden teorifag stiller

store krav til lese- og skriveferdigheter. Fglgende sitater viser tydelig dette:

[...] Jeg merka imidlertid fra 2. kl at de andre hadde laert & lese og skrive, men ikke jeg. [...] Frada
av bare gjetta eller tegna jeg derfor den bokstaven jeg syntes var finest. [...] Min leerer pa
barneskolen skrev blant annet falgende om mine lese- og skrivevansker og skoleprestasjoner i min
meldingsbok/ vurderingsbok:

[...] Trond er noe variabel i sine skoleprestasjoner [...] han har ikke gjort den fremgang en kunne
vente i lesing. | skriftlig norsk gar det ogsa noe tungt [...] fortsatt en del vansker i norsk [...]
Diktaten viser at han ikke mestrer rettskrivning. [...] betydelig lese- og skriveproblemer og at skolen
ikke oppdaget det far han kom i 8. klasse. [...] har pa den maten ’skjult™ sitt handicap. Han [...] har
antagelig store ’hull’” i sin grunnskole. [...].

77



Mine lese- og skrivevansker dokumenteres ogsa i flere av de innhentede skriftlige
dokumentene mine, for eksempel i vedlegg 1) av PPT Skien og i vedlegg 4), hvor
Skien kommunale Voksenopplearing dokumenterer at jeg har fatt diagnosen dysleksi.
Det kommer ogsa frem av vedlegg 2), som viser mine darlige karakterer i skriftlig
norsk og i engelsk, noe som jo er typisk for de som strever med lese- og

skrivevansker.

Forst i 8. klasse ble det iverksatt tiltak overfor mine lese- og skrivevansker, jmf.
sitatet presentert under kap. 5.1. | dette sitatet fremkommer det at hensikten med
megteinnkallelsen var & informere om at jeg hadde fatt innvilga 21 timer i uka til lese-
og skrivetrening. Dette var klart noe jeg i hgyeste grad hadde behov for og krav pa.
Det farste sitatet som presenteres i kap. 5.3 omhandler mater a forsgke a flykte fra
mine lese- og skrivevansker pa. Jeg viser derfor for enkelhets skyld tilbake til dette
for eksemplifisering av dette. For & belyse den konstruktive konfrontasjonen klassens
kvinnelige lzerer i norsk og engelsk mgtte meg med i 8. klasse, velger jeg a presentere
felgende utvalgte sitat fra kap. 4:

[...] Leereren som min klasse hadde i norsk og engelsk virka ganske streng, men rettferdig. Jeg likte
henne godt. Uten at jeg visste det, begynte leereren & anta at jeg hadde lese- og skrivevansker og &
teste ut sin antakelse om dette. Hun hadde lagt merke til at jeg kopierte andres hgytlesning, noe jeg
ikke selv var bevisst. Lareren gjorde et eksperiment en gang klassen hadde hgytlesning. [...] Hun

gjorde dette pa en mate som gjorde at ingen la noe merke til min problematikk. [...] Dette var farste
gang jeg ble konfrontert med mine lese- og skrivevansker. [...]

14 dager senere innkalte den samme leereren meg og mine foreldre til mgtet hvor hun
formidlet at jeg hadde fatt innvilget 21 timer til i uke til lese- og skrivetrening med en
mannlig stettelezerer som hadde ansvar for dette, jmf. det andre sitatet under kap. 5.1.
Som det fremkommer av det jeg har presentert i kap 5.2, likte jeg godt den mannlige
stattelereren, bade hans ulike mater & drive sin undervisning pa overfor meg og hans
vaeremate for gvrig. Jeg ga ogsa selv pa ulike mater uttrykk for motivasjon for a bli
bedre i lesing og skriving i relasjonen og stgttetimene med denne lereren. Det er
narliggende a se en mulig sammenheng mellom min motivasjon og kvaliteten pa

relasjonen med denne statteleereren. Denne antatte sammenhengen samsvarer med
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hva jeg i teorikapitlet har fremhevet med henvisning til Nordahl et.al (2005), Ogden
(2002) og Pape (2001), og den belyses slik i et utvalgt sitat fra kap. 4:
[...] Jeg ble veldig motivert for & lzere a lese og skrive, slik at jeg kunne slippe a tro at jeg ble

oppfatta som dum av andre som ikke hadde problemer med dette og dermed ikke forstod. Etter en del
statteundervisning med denne lzereren, fikk jeg en tro pa at jeg ville klare & lese og skrive. [...]

Bade min kvinnelige leerer og den mannlige stetteleereren jeg hadde i norsk i 8. og 9.
kl. og ferste aret pa videregaende var av stor betydning for min fremgang i lesing og
skriving pa denne tiden. Selv om jeg altsa omsider fikk erfare gode tiltak initiert fra
pedagoger i forhold til mine lese- og skrivevansker, ville jeg ha profittert pa a erfare
dette langt tidligere i min skolegang enn jeg gjorde. For som Lyster (2002, 2004)
presiserer; jo tidligere tiltak iverksettes overfor lese- og skrivevansker, desto stgrre
sannsynlighet er det for & snu en uheldig utvikling i forhold til skriftsprakutviklingen.
Hvis mine skriftspraklige vansker tidligere hadde blitt oppdaget og mgtt med
hensiktsmessige tiltak, slik Lyster (2002, 2004) poengterer betydningen av, ville jeg
naturlig nok ogsa ha utviklet gkt motivasjon for a lese og skrive. Dette ville igjen ha
gkt sannsynligheten for at jeg pa et tidligere tidspunkt ville ha gatt inn for a bli bedre
til & lese og skrive. For siden skriftsprakutviklingen, som beskrevet i kap. 3.6, ofte har
sammenheng med talesprakutviklingen, ville risikoen naturligvis ha blitt redusert for
a bli misforstatt pa grunn av darlig ordforrad. Sannsynligheten for at jeg skulle kunne
klare & gjgre meg forstatt ville med andre ord ha vert starre hvis jeg hadde hatt
tilgang til begreper for det jeg til enhver tid mente og forsgkte a formidle, jmf.

refleksjonene rundt teorien til Rommetveit (2000) i kap. 5.4.

Huvis skolen tidligere hadde oppdaget mine betydelige lese- og skrivevansker og matt
disse med hensiktsmessige strategier og tiltak for a redusere dem, ville jeg hgyst
sannsynlig ha sluppet a bli oppfattet som “nesten analfabet” i kartleggingen av lese-
og skriveferdighetene mine i 8. kl. Dette samsvarer med hva Lyster (2002, 2004)
poengterer betydningen av. Det var etter mitt syn uheldig at symptomene jeg helt fra
skolestart av hadde pa lese- og skrivevansker i 5. klasse kun ble mgtt med tiltak for

angivelige samsynsvansker, noe som fremkommer av felgende sitat fra kap. 4:
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[...] Jeg var i en periode i 5. klasse bade hos gyelege og optiker, men de fant ingenting. Jeg mente
ogsa selv at jeg ikke kunne ha darlig syn, siden jeg sa bra. Det eneste problemet var at jeg anstrengte
gya mine mye ved lesing og skriving. Jeg fikk likevel diagnosen samsynsvansker og briller med
prismeglass som skulle kompensere for samsynsvanskene. [...]

5.6 AD/HD og andre typer og grader av atferdsvansker

| bearbeidingen av mitt datamateriale kommer det klart frem at jeg gjennom hele min
skolegang og mitt utdanningslgp hadde klare symptomer pa og kjennetegn ved den
hyperkinestetiske forstyrrelsen AD/HD, selv om jeg ikke fikk diagnosen far den ble
dokumentert av Nevropsykologisk Senter 24.01.06. Jeg hadde imidlertid en rekke
andre former for og grader av atferdsvansker helt fra barneskolealder av, som jeg har
beskrevet og reflektert over i ulike sammenhenger i oppgaven. Det at jeg hadde klare
symptomer pa AD/HD allerede i barneskolealder ble dokumentert i det polikliniske
notatet skrevet av psykologen ved Telemark sentralsykehus 23.06.03 slik:

[...] Anamnese tyder vel pa en viss hyperaktivitet siden barndommen, men altsa ikke nok til at
sakkyndig team vil sette AD/HD-diagnosen. [...]

Ut fra et medisinsk perspektiv er det nzrliggende a tenke at hvis jeg hadde fatt
diagnosen AD/HD og adekvat behandling for dette (samtalebehandling og rette
medisiner) tidligere i min skolegang enn som voksen, ville mine atferdsvansker

kunne ha blitt redusert bade i alvorlighetsgrad/ intensitet, omfang og hyppighet.

Ut fra et humanistisk perspektiv derimot (Maslow 1970) ville det ha vart minst like
betydningsfullt & fa mine grunnleggende behov godt nok dekket i samspillet med
omgivelsene. Jeg vil eksemplifisere ved a trekke frem det han beskriver som
menneskers egenverdbehov. For at dette skal dominere, forutsettes det at elementeere
sikkerhetsbehov, trygghetsbehov og sosiale behov til en viss grad er dekket (ibid).
Dette ser jeg i sammenheng med de ulike konkrete forslagene til tiltak Endrerud
(2001) presenterer i lys av samme teori. Han har spesielt fokus pa elever med
utagerende atferdsvansker og lav motivasjon for teoretiske skolefag (ibid). Dette har

hay grad av relevans i forhold til refleksjoner over mine egne erfaringer fra min
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tidligere skolegang. Jeg tenker spesielt pa betydningen av at man i skolen har rom
for, tilrettelegger og organiserer aktiviteter og fag pa alternative, mer praksisnzre
mater enn tradisjonell abstrakt og praksisfjern teoriinnlaring. Slike alternative
oppleringstilbud opplever mange i elevgruppen beskrevet ovenfor, inkludert meg
selv som skolegutt, som langt mer motiverende og meningsfullt a bruke sin tid, energi
og innsatsvilje pa. Da jeg gikk pa Lillegarden spesialskole opplevde jeg tilsvarende
aktiviteter, pedagogiske tilnerminger og organiseringsformer som Endrerud (2001)
gir mange gode, kreative eksempler pa. For meg var det som beskrevet en av de fa
gangene jeg opplevde positive mestringsopplevelser i forhold til skolefaglige
forventninger. Dette ga meg gkt selvtillit og motivasjon til & ga inn for a gjare det bra
pa skolen. Det var ogsa farste gang jeg virkelig opplevde at ogsa jeg gikk pa skole og

ble motivert for a ta ansvar bade i forhold til skolefag og oppfarsel.

Kritiske innvendinger mange har til slike kreative, praksisorienterte aktiviteter i
skolen, er at det hindrer elevene i @ komme gjennom det viktige og egentlige pensum
(Endrerud 2001). Endrerud (ibid) imgtegar selv den kritiske innvendingen ved a
papeke noe jeg selv har erfaringer med og er enig i. Jeg deler hans erfaring med at all
talmodig, grundig arbeidsinnsats og samarbeid mellom elever og pedagoger rundt fag
og prosjekter som elevene selv opplever overkommelige, meningsfulle, viktige og
som de ser konkrete resultater av, utgjer et viktig grunnlag ogsa for motivasjon for a
leere mer teoretiske fag. Dette kan veere teori i forhold til det som arbeides med der og
da og/ eller det kan veere motivasjon for a erverve seg teoretisk og akademisk
kunnskap senere i livet. Det siste har jeg ogsa erfart, ved at jeg begynte og fortsatte

med studier ved Universitetet i Oslo.

Videre ser jeg muligheten for at mine skolerelaterte vansker kunne ha blitt redusert
hvis mine omgivelser hadde gatt mer aktivt inn for a forsta hvorfor jeg oppferte meg
som jeg gjorde. Dette er det igjen narliggende a se i lys av for eksempel Duvner
(1999) og Zeiner et.al. (2004) sin presisering av at risikoen for utvikling av alvorlig
utagerende atferdsproblematikk hos barn og unge med AD/HD gker hvis

omgivelsene ikke viser en genuin interesse og forstaelse for bakenforliggende arsaker
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til atferds- og leerevanskene ved AD/HD. I trad med perspektiver som presenteres her
og en rekke andre sammenhenger og steder i oppgaven, er det gkt risiko for at de med
AD/HD og alvorlige tilleggsvansker skal komme inn i ulike negative
interaksjonsspiraler hvis en i stedet blir mgtt med overvekt av negativ
oppmerksomhet (Barkley, 2001, Duvner, 1999, @grim & Gjaerum 2005, Zeiner et.al.
2004). En del av den negative interaksjonsspiralen innebeerer ogsa gkt risiko for
forsterkning av allerede eksisterende darlig selvoppfatning og konstruktiv mestring
av en rekke ulike underliggende falelser (Duvner, 1999, Zeiner et.al. 2004).
Refleksjonene i dette avsnittet samsvarer med hva som er belyst i kap. 3.3.1 og kap.
5.3.

| kap. 3.1 presenterte jeg den firedelte modellen til Nordahl et.al. (2005) og
presiseringen til Ogden (2002) og Aasen et.al. (2002) av at atferdsvansker er et
komplekst og mangetydig begrep som ma vurderes i lys av en rekke kriterier. Vurdert
i lys av dette, ser jeg i min analytiske bearbeiding av mitt datamateriale at jeg opp
gjennom livet har hatt de fleste former for og grader av atferdsvansker, alt fra mindre
alvorlig uro og forstyrrelser i klasserommet til alvorlig utagerende atferd som
kriminalitet, rusmisbruk og vold. For jeg hadde primert utagerende atferdsvansker,
men ogsa vansker av den typen som gjerne karakteriseres som innagerende eller
innadvendte atferdsvansker, jmf. sosial isolasjonsnivaet i den firedelte modellen til
Nordahl et.al. (2005). Innenfor denne kategorien strevde jeg mer konkret med uro/
redsel/ angst og tristhet/ depresjon og tendens til & holde vonde og vanskelige falelser
og tanker for meg selv i stedet for & vaere apen til andre om det. Alvorlige psykiske
problemer i form av angst og depresjon var imidlertid som beskrevet ikke blant de
mest pafallende symptomene far jeg var blitt myndig. Dette ble jeg ikke betydelig
plaget av far etter at jeg hadde blitt voksen, serlig rundt 21- og 32-34-ars alder i
forbindelse med alt som var vondt og vanskelig da. Gjennom hele min skolegang sleit
jeg imidlertid med en underliggende overdreven sensitivitet/ sarbarhet/ falsomhet og
darlig selvoppfatning og utrygghet i forhold til meg selv. Dette er interessant a
reflektere over i lys av det jeg i teorikapitlet har beskrevet i forbindelse med at det pa

mange mater bade kan vere uhensiktsmessig og vanskelig a skille klart mellom
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innadvendte og utagerende vansker (Folkman, 1999, Johannesen, 1995, Aasen et.al.
2002). For eksempel bunner ofte bade innagerende og utagerende
atferdsproblematikk i den samme underliggende utryggheten, mistilliten og darlige
selvoppfatningen preget av tanker om at en er haplgs, mislykket og mindreverdig
(ibid). Dette styrker igjen synet pa betydningen av a fa dekket ens grunnleggende

menneskelige behov.

Som beskrevet i kap. 3, er diagnosen AD/HD en forkortelse for oppmerksomhets- og
konsentrasjonsvansker samt motorisk overaktivitet, der funksjonsevnen til den
enkelte ofte kommer an pa komborbiditeten ved diagnosen (Zeiner et.al. 2004). Som
beskrevet og eksemplifisert pa ulike mater, hadde jeg altsa en rekke klare kjennetegn
pa AD/HD og pa det som med utgangspunkt i dette diagnostiske perspektivet
beskrives som tilleggsvansker i form av ulike typer og grader av atferdsvansker. Min
samlede funksjonsevne, her med spesielt fokus pa ferdigheter i lesing, skriving og
teorifag, samt sosial kompetanse, var i store deler av min skolegang preget av
problemer. Det er nzrliggende a se en sammenheng mellom mine ulike problemer.
Dette kan forstas i lys av de mange teorier og forskningsresultater som viser at jo
flere og mer alvorlige tilleggsvansker ved AD/HD, desto starre er risikoen for at barn
og unge med diagnosen skal fa problemer og falle utenfor bade i skolen og ellers i
samfunnet (Barkley, 2001, Duvner, 1999, @grim & Gjerum 2005, Zeiner et.al.
2004). Spesielt gjelder dette der den med symptomer pa AD/HD i tillegg sliter med
alvorlige og omfattende atferdsvansker, inkludert rusproblematikk og kriminalitet.
Dette var ogsa tilfelle for meg, noe som kan forklare at jeg oppfattet meg selv og ble

oppfattet og matt som sa atferdsvanskelig som jeg forstaelig nok ble.

5.6.1 Sosial kompetanse

Sosial kompetanse viser blant annet til kunnskaper, ferdigheter og holdninger som
kan beskytte mot utvikling av atferdsvansker (Ogden, 2002, Pape, 2001). Selv om
ulike tidsepoker, kulturer og miljger kan verdsette litt ulike sosiale ferdigheter, er de

fleste enige om at empati, selvkontroll, selvhevdelse, samarbeidsevne og ansvarlighet
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er relativt stabile sosiale ferdigheter. Flere undersgkelser viser ogsa at det for mange
er en klar sammenheng mellom en mangelfull sosial kompetanse,
konsentrasjonsvansker, atferdsvansker og skolefaglige vansker (Ogden, 2002). Slik

var det ogsa for meg.

Jeg vil imidlertid begrense meg til & presentere refleksjoner rundt hvor viktig det ville
ha veert for meg a utvikle et stgrre begrepsapparat. Slik ville jeg ha kunnet hevde meg
selv pa mer konstruktive og kontrollerte mater enn ved a sla, slass eller utagere pa
andre mater. Det ville ogsa ha bidratt til at mine mange sterke falelser kunne ha
kommet mer kontrollert til uttrykk. Dette ville igjen med hgy sannsynlighet ha fart til
gkt grad av ansvarlighet og evne til & samarbeide konstruktivt med andre. Dette
samsvarer med hva som er beskrevet om begrepet sosial kompetanse i teorikapitlet
(Ogden 2002) og med teoriene til Rommetveit (2000) og Lyster (2002, 2004).

84



Kapittel 6. Oppsummerende refleksjoner

Jeg minner om min problemstilling, siden den er styrende for hele min

masteroppgave:

Hvordan opplevde jeg tilveerelsen i skolen og pa fritida, hvordan ble jeg
oppfattet og matt, og hvordan ville jeg ha profittert pa a bli mgtt?

| bearbeidingen av mitt datamateriale fremkommer det tydelige tendenser pa at jeg
gjennom hele min skolegang opplevde meg misforstatt og mislykket i forhold til
omgivelsenes forventninger og krav til meg. Dette gjaldt spesielt i forhold til lesing,
skriving og teoretiske skolefag. Det gjaldt imidlertid ogsa i forhold til andre krav og
forventninger jeg ble mgtt med i skolesammenheng: | stor grad opplevde jeg at
skolen var et system hvor jeg ble mgtt med forventninger om at man skulle oppfare
seg og lase skolefaglige utfordringer pa bestemte mater og til bestemte tider som ikke
samsvarte med mine forutsetninger og behov. Her tenker jeg pa krav til a sitte stille
og veere stille eller kun gjengi muntlig og skriftlig abstrakt teoretisk kunnskap nar det
var min tur. Den teoretiske kunnskapen som ble forventet og verdsatt var dessuten
slik som for meg ofte virket meningslgs og lgsrevet fra sin praktiske og helhetlige
sammenheng. | dag forstar jeg at dette ble vanskelig for meg & mestre konstruktivt og
at jeg derfor ofte satt igjen med nederlagsfalelse i forhold til skolen. Jeg opplevde et
stort misforhold mellom de forventning jeg mette i skolen og mitt hgye energiniva og
behov for spontant & formidle mine mange tanker muntlig. Skolens krav samsvarte
heller ikke med mitt patrengende behov for hyppig fysisk aktivitet og mange pauser.
Dette behovet var like stort i min skoletid som i min fritid. | fritida fikk jeg utlgp for
mange av disse behovene, men i skolen matte jeg hele tiden ta meg sammen for a
innfri kravene. Dette og de negative reaksjonene jeg mgatte hver gang jeg ikke klarte
det, opplevde jeg veldig frustrerende. Pa Lillegarden spesialskole opplevde jeg
derimot for farste gang i mitt liv at jeg gikk pa ordentlig skole jeg ogsa og at jeg

mestret mange av de utfordringene og kravene jeg mette. Pa Lillegarden opplevde jeg
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at oppleeringstilbudet pa alle mater var mer fleksibelt og tilpasset mine og andre
elevers individuelle forutsetninger og behov. For eksempel var det der tilrettelagt for
alternative, praktisk orienterte aktiviteter av ulik art som jeg opplevde det langt mer
meningsfullt & gjere en innsats i forhold til enn bare teoretiske skolefag formidlet pa

den tradisjonelle maten.

Jeg har i oppgaven videre pa ulike mater belyst at jeg har slitt med mange ulike
former for og grader av atferdsvansker i min skolegang. Dette har rommet alt fra uro
og brak i klasserommet til alvorlig utagerende atferd som vold, kriminalitet og
rusmisbruk. Dette samsvarer med teoriene til blant andre Ogden (2002) og Aasen
(2002) om at begrepet atferdsvansker er komplekst. Det er komplekst ved at atferden
ma vurderes i lys av en rekke kriterier og ved at uttrykksformene og intensiteten kan
variere og forandre seg. | denne sammenheng viser jeg til atferdsvansker uavhengig
om det betraktes som et selvstendig fenomen eller som en tilleggsvanske ved
AD/HD. Det som imidlertid var mer eller mindre konstant i min skolegang var en
underliggende darlig selvoppfatning: Jeg opplevde gjennom hele min skolegang at
jeg var, og ble oppfattet og mgtt som, en slitsom, haplgs, brysom og ugnsket
problemelev. Andre begreper det gjorde vondt til stadighet & oppleve at jeg ble
oppfattet og matt som, var ramp, brakmaker, pgbel og skoletaper. Dette forte til
opprettholdelse og forsterkning av den destruktive motivasjonen til a fortsette med
mine mange dekompenserende, destruktive mestringsstrategier. Som belyst i
oppgaven, forstar jeg dette synonymt med atferdsvansker. Den vide
mestringsforstaelsen til Magnussen (1998) ligger til grunn for denne forstaelsen, jmf.
kap. 3.3.2 0g 5.3.

Videre har jeg i oppgave reflektert rundt at jeg gjennom hele min skolegang hadde
tendens til a havne i ulike selvforsterkende negative interaksjonsprosesser. Her viser
jeg blant annet til tendensen til at vansker pa ulike utviklingsomrader pavirket og
forsterket hverandre gjensidig negativt. De negative selvforsterkende
interaksjonsprosessene gjaldt imidlertid ogsa konfliktfylte relasjoner mellom meg og

ulike personer i mine omgivelser. Dette har jeg draftet i lys av ulike relevante
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humanistiske, behavioristiske og systemiske teorier. For eksempel ble min
underliggende darlige selvoppfatning (Bg & Helle 2002) eller lave self-efficacy
(Bandura 1997) til stadighet forsterket av den utilfredsstillende behovsdekningen som
preget relasjonen med andre. Min darlige selvoppfatning ble stadig forsterket av den
negative oppmerksomheten jeg matte i samspillet med mitt gkologiske nettverk, for &
bruke terminologien til Bronfenbrenner (1979). Starre grad av kontinuitet mellom
mikrosystemene hjem og skole ville ogsa ha hatt positiv effekt pa meg.. Jeg opplevde
I min skolegang samtidig heldigvis flere betydningsfulle, gode relasjoner med
pedagoger, familiemedlemmer, venner, behandlere og andre. Pedagogene jeg har
fremhevet min positive opplevelse av, hadde til felles at de viste en genuin omsorg og
interesse for meg. | tillegg var de flinke til a tilby meg det differensierte
oppleringstilbudet jeg hadde behov for. Relasjonene med disse bar i tillegg, i likhet
med andre betydningsfulle relasjoner, preg av trygghet, tillit, forutsigbarhet og av
opplevelsen a bli sett, hart, tatt pa alvor, samt akseptert og mgtt som den jeg var.

Ideelt sett skulle jeg ha opplevd flere slike kvalitativt gode relasjoner.

Belyst opp mot relevant teori presentert i kap. 3, er at det er neerliggende a se en
sammenheng mellom de ulike vanskene jeg strevde med i min skolegang og mellom
vanskene og hvordan jeg ble oppfattet og mgatt av mine omgivelser. Her tenker jeg

naermere bestemt pa sammenhengen mellom en rekke faktorer, som;

1) mine talesprakvansker
2) lese- og skrivevansker

3) ulike former for atferdsvansker (destruktive mestrings- og
overlevelsesstrategier) generelt og symptomene pa AD/HD spesielt

4) kvaliteten pa relasjoner med lerere og andre betydningsfulle voksne

Hvilke vansker og utviklingsomrader det ville ha vert mest hensiktsmessig a
iverksette tiltak overfor for at jeg tidligere skulle ha kommet inn i mer positive
interaksjonsprosesser, avhenger av hvilket teoretisk perspektiv en tar utgangspunkt i.
For eksempel legger Lyster (2002, 2004), med sin spisskompetanse pa feltet lese- og

skrivevansker, forstaelig nok vekt pa betydningen av a gripe fatt i disse vanskene. Ut
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fra dette perspektivet ser jeg muligheten for at tidligere oppdagelse og intervensjon i
forhold til mine lese- og skrivevansker ikke bare ville ha fatt positiv effekt pa
skriftsprakutviklingen. Det ville trolig ogsa ha fatt positive konsekvenser for de andre
utviklingsomradene, for eksempel talesprakutviklingen. I trad med teoriene til
Rommetveit (2000) og Lyster (2002, 2004) ville jeg felgelig ha profittert pa a mate
voksne som i stgrre grad gikk aktivt inn for & forsta meg og hjelpe meg til a gjere
meg forstatt med tale- og skriftspraket. Det ville trolig ha fart til at jeg ville ha klart &
forklare meg bedre ved at jeg ville ha hatt et stgrre ordforrad jeg kunne bruke for a
gjere meg forstatt og uttrykke falelser konstruktivt. Dette ville igjen hagyst sannsynlig
ha fatt positive konsekvenser for den sosio-emosjonelle eller psykososiale
utviklingen. Med andre ord ville intervensjoner i forhold til tale- og
skriftsprakutviklingen pa et tidligere tidspunkt kunne ha med fart reduksjon i varighet

og alvorlighetsgrad av atferdsvanskene og tilsvarende til gkt sosial kompetanse.

Ut fra et medisinsk perspektiv vil en farst og fremst veere opptatt av betydningen det
har for den helhetlige utviklingen til barn og unge som fyller kriteriene pa diagnosen
AD/HD, at de tidligst mulig far diagnosen. Malet med dette vil i et slikt perspektiv
veere at medisinske og pedagogiske intervensjoner og behandling for AD/HD kan
iverksettes og gjennomfares. Ut fra et humanistisk perspektiv (Endrerud, 2001,
Maslow, 1970) vil man mene at det viktigste er at grunnleggende menneskelige
behov tilfredsstilles. I et slikt perspektiv er tanken at slik behovsdekning vil fa
positive konsekvenser for vansker pa de fleste andre utviklingsomrader, spesielt det
psykososiale. Bandura (1997) og Skinner (i Woolfolk 2004) vil, i trad med
kjennetegn ved behavioristiske og systemiske teorier, veere opptatt av aten i
forandringsprosesser i forhold til negativ atferd og leering ma starte med a endre
miljgfaktorer som opprettholder og forsterker denne. Jeg ville ha profittert pa a ha
blitt oppfattet og mett med mer positive holdninger, samt positive forventninger til og
reaksjoner pa positiv atferd og innsats i forhold til skolefag. Dette ville ha styrket
sannsynligheten for utvikling av en mer positiv selvoppfatning, leeringsmotivasjon og
konstruktiv mestring/ sosial kompetanse (Bandura, 1997, Ogden, 2002, Nordahl
et.al., 2005, Skinner i Woolfolk (2004).
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(Skien P.P. kontor) "
Lundegt. 19 - TIf. (035)24504 - 24507
e 3700 Skien

3700 SKIEN, 14.10.87.

IJ/IT.

Til skogmo videregdende skole,
v/Reidun Omland,
3700 S K IEN.

Gjelder: Trond K. Sveva, fgdt 20.08.71.
Adr.: Tgmmerlensa 46, 3700 S K I E N.

Henvist etter eget gnske pd grunn av lese- og skrivevansker.
Rapportgrunnlag: Dale- og Carlstens lese- og skriveprgve og
interviu med eleven.

Pa lesepr¢va leser Trond 46 ord i minuttet. Det er svart seint.
Men han har god leseforstielse. P& skriveprgva far han 15 feil.
Feiltypene er dobbel konsonant, g/k, stum d og e/a.

. Trond har gatt p& Strgmdal barneskole og Gulset ungdomsskole.
Hans vansker ble oppdaget i 3. klasse, og han har hatt stegtte
i norsk fra 3. klasse og ut 9. klasse. Han har hatt stgtte i
engelsk i 8. og 9. klasse. I 5. klasse ble det oppdaget samsyns-
vansker. Han har prismebriller. trond har hatt god hjelp av
stpttelarer pd ungdomsskolen. Han virker godt motivert til & ar-
beide med vanskene.

Konklusjon: Trond har lese- og skrivevansker som skyldes sam-
synsvanskene.

Tilrdding: Trond b¢r f& mye muntlig hjelp i undervisningen.
I norsk bgr han f& kurs i spraklige kunnskaper og ferdigheter
1 time pr. uke i gruppe over en periode.

Litteratur og hjelpemidler:

Aud Hovig: Rettskrivingshjelp for unge og voksne, Universitets-
forlaget 1983 og Norsk i praksis, temaheftene, Gyl-
dendal 1985.

s |7

n e J¢r ensen
PPR/spes.ped.

Kopi til eleven.



Vedlegg 2: Vitnemal fra Gulset ungdomsskole

hari19. & ,,,,,, somelevav .

VIINEMAL o

Dag |Mnd.| Ar

Personnummer

S38x44.

gjennomgatt grunnskolen etter vV av 13 juni 1969

Obligatoriske fag

Kristendomskunnskap?
Norsk?

Norsk sidemal, skriftlig
Samisk som fzrstesprék“l
Samisk som andresprak®
Norsk som andresprak®

Annetmorsmal® ...

Matematikk

Engelsk

Samfunnsfag

Naturfag

Musikk, avsluttet Q.. Kiasse
Forming, avsluttet 8. klasse
Kroppseving

Heimkunnskap, avsluttet 7. klasse

Annen religions- eller livssynskunnskap?

orden O

Eleven har titt del i avgangsprove i®

Oppfarse]rwgtbo‘./ O‘(

L

" (Prove fﬁn """ "%Vska;maa """""

(Fag)
N0 Var=) R 0 10,7, M\/vu\z ...................
(Eag) (Proveform (Pravekarak!er}
---------------- (Fag) (Proveform) T (Provekarakter)
T T

(Valgfag 8. og 9. klasse pa neste side.)

Loy Sptbawre

rektor

SRA, den MJEM 0 8-

ek A feus Lral

klassestyrer
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Vedlegg 3: Brev fra skolepsykologen til Gulset ungdomsskole

5. juni 1985,

AVF/IT,

Til Lunde ungdomsskole,
SEKEIEN.

Gjelder: Trond Sveva, fgdt 20.08.1971.
Lunde ungdomsskole, 7. klasse.

Jeg har gjennom skolen fatt opplyst at Trond Sveva gnsker
& begynne pd Gulsetfungdomsskole fra hgsten 1985.

I den sammenheng har jeg hatt kontakt med Trond som virker

&dpen og grei under samtalen her, Han opplever skolesituasjonen
som lite tilfredsstillende og mener han vil ha bedre mulighe-
ter for & trives og arbeide dersom han kommer over til Gulset
skole. Trond har et relativt realistisk bilde av sin egen situa-
sjon og legger ikke utelukkende skylda p& "de andre®"

Mitt inntrykk av gutten er at han har tenkt gjennom problemene
og er innstilt pé & starte pd& "eit nytt og bedre liv."

Om han virkelig greier det, er det vanskelig & si noe bestent
om. Men jeg mener at han bgr f& denne sjansen fra hgsten.

Aasta Vegum Fyrstro.
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Vedlegg 4: Sakkyndig uttalelse, dysleksi. Skien kommunale
vokseoppleering

SKIEN KOMMUNALE VOKSENOPPLARING,  Avd. Solumsgate

Solumsgt.38, 3733 Skien TIf. 35520057 Fax. 35520760

Fax. 35531049

Dato: 20.11.02

Sakkyndig uttalelse, dysleksi

Det bekreftes med defte at Trond Kristian Sveva , fedt 20.08.71 har dysleksi.
Vanskene er av slik art og grad at de kvalifiserer til seerskilt tilrettelegging av eksamen.
Det er krysset av for aktuelle tiltak i skjemaet nedenfor.

A. Tiltak ved ordineer eksamen
Al | Forlenget tid ved skriftlig eksamen. Eleven har vesentlig nedsatt arbeidshastighet
] la | Eksamenstiden forlenget inntil 1 fime
1b | Eksamenstiden forlenget ut over 1 time. Dette blir fort pd vitnemdlet
‘ 1c |Forlenget forberedelsestid pd eksamensdagen.
A2 | Andre tiltak
2a | Hjelp til & s1d opp i hjelpemidler. Hjelp til foring av besvarelsen
i 2b | Kan fd lest oppgaveteksten hoyt
2c | Eget rom til disposisjon
2d | Lytteprove erstattet med ukjent tekst
2e | Eksamensoppgaver i punkt
2f | Oppbldsing av teksten
2g | Innlesing av teksten pd kasett
2f | Tolk til muntlig ek
2h | Forklaring av kelige ord i oppgaveteksten - gitt av fagleerer
2i | Andre tiltak:
A3 | Hjelpemidler )
3a_| Bruk av PC. Teksbehandlerprogram uten ordliste og uten retteprogram
3b | Bruk av PC. Tekstbehandlerprogram med ordliste og med retteprogram.
| 3¢_| Bruk av tospréklige ordboker. i
B. | Kombinasjon av skriftlig og muntlig eksamen (kort begr Ise)
Det ber kunne gis mulighet til alternativ eksamensform, dersom Trond vil kunne profitere pd
det. Utredningen viste at det & formulere seg skriftlig var problematisk. en kombinasjon ville gi
muligheter til & forsvare en besvarelse muntlig.
| C. Muntlig eksamen i stedet for skriftlig eksamen (kort begrun Ise)
[D. | [Skiftlig eksamen i stedet for muntlig eksamen (kort begrunnelse)

e Mant &andexte

spesialleerer

CAWINDOWS\SkrivebordtB¥FSLEKSIATTEST, Sveva.doc
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