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Sammendrag

Denne masteroppgaven er et resultat av et masteroppgaveprosjekt med den utformede
problemstillingen: Hvilke etiske betenkeligheter kan avdekkes i fagprosedyren for EIBI
gjennom Hans Skjervheims og Burrhus Frederic Skinners perspektiver? Prosjektets tema
knyttes derfor til atferdsmodifiseringsprogrammet EIBI, som er basert pd anvendt
atferdsanalyse, og som 1 stor grad brukes i norske barnehager i dag for barn med
autismespekterforstyrrelser (ASF). Anvendt atferdsanalyse er en tilne@rming innenfor
vitenskapstradisjonen behaviorismen, som fokuserer pé kvantitativ analyse og endring av
observerbar atferd. Fagprosedyren er av Nordlandssykehuset (2015) utarbeidet som en

manual, og beskriver rammene rundt, og malet ved, intervensjonen.

Det finnes en rekke lignende atferdsmodifiseringsprogrammer i Norge, og ikke alle retter seg
direkte mot barn med ASF. Felles for dem alle er likevel at de tilknyttes kritiske perspektiver
som hevder at programmene oppleves mekaniske og for lite opptatt av menneskelig variasjon.
Kritikerne retter seg mot etiske perspektiver som fremkommer i programmene, som implisitt
kommer til syne i det menneske- og vitenskapssyn som ligger til grunn for intervensjonene.
Pa bakgrunn av det, er et forskningsspersmal i denne masteroppgaven utformet slik: Pd
hvilken mdte er maktforholdet mellom barn og voksen i arbeidet med atferdsanalytiske

programmer problematisk i pedagogisk sammenheng?

Dette masterprosjektet er opptatt av etiske perspektiver og eventuelle betenkeligheter som det
er mulig & avdekke i1 fagprosedyren for EIBI. Pa bakgrunn av at det foreligger motstridende
oppfatninger av EIBI, og uenighet knyttet til vektlegging av etiske aspekter i intervensjonen,
dukket det opp et behov for a tydeliggjore dette polariserte forholdet. Derfor er det i dette
prosjektet gjennomfort en analyse av fagprosedyren etter etiske betenkeligheter og
bemerkelser, som senere er knyttet opp mot, og dreftet i lys av, H. Skjervheim og B. F.
Skinner. Det er to svart sentrale representanter for to vitenskapstradisjoner som star i et
tydelig motsetningsforhold til hverandre. P4 bakgrunn av det, er nye forskningsspersmaél
formulert: Hvilke etisk betenkelige formuleringer som opptrer i fagprosedyren for EIBI kan
knyttes til idealtypene Skjervheim og Skinner representerer? Og Hvilke motsetninger og

polariserende idéer finnes hos Skjervheim og Skinner?



I dette masterprosjektet ensket jeg gjennom min lesning av Skjervheim og Skinner, & vise til
etiske perspektiver jeg, som forsker innenfor det spesialpedagogiske feltet, opplever er
problematisk a forene. Den norske barnehagen, som arena for programorienterte
intervensjoner, preges av to pedagogiske tradisjoner. Tradisjonelt er barnehagepedagogikken
forankret i den tyske pddagogik-tradisjonen. Den bygger pa et etisk verdigrunnlag der barnets
frie vesen stér sentralt. Til tross for det, preges barnehagen i dag av den angloamerikanske
education-tradisjonen, spesielt pa bakgrunn av nyere styringsdokumenter som har satt tidlig
innsats-perspektivet pa dagsorden. I et slikt perspektiv ber barns problemer tidlig avdekkes,
og leses gjennom tidlig innsatte tiltak (Seland, 2020, s. 13; Vik, 2014, s. 9). Et
forskningsspersmal i den forbindelse er: Hvilken rolle har barnehagepedagogikken i forhold

til etiske overveielser knyttet til atferdsanalytiske programmer?

Funnene i dette masterprosjektet tyder pd at det er grunnlag for a reflektere omkring etiske

perspektiver 1 opplaringsprogrammer som brukes i Norge i dag.



Abstract

This master's thesis is the result of a master's project with the following research question:
Which ethical concerns can be revealed in the procedure for EIBI through perspectives of
Hans Skjervheim and Burrhus Frederic Skinner? The project's theme is therefore linked to the
EIBI behaviour modification program, which is based on applied behaviour analysis and is
widely used in Norwegian kindergartens for children with autism spectrum disorders (ASD).
Applied behaviour analysis is an approach within the scientific tradition of behaviourism,
which focuses on quantitative analysis and change in observable behaviour. As a manual the,
clinical procedure has been prepared by Nordlandssykehuset (2015) and describes the time

and objective of the intervention.

There are several similar behaviour modification programs in Norway, and not all of them
directly target children with ASD. Common to all of them, however, is that they are linked to
critical perspectives that claim that the programs are perceived as mechanical and are not
concerned with a human variation. The critics focus on ethical perspectives that emerge in the
programs, which are implicitly reflected in the view of humanity and science that underlies
the interventions. Against this background, a research question in this master's thesis is
formulated as follows: In what way is the power perspective between child and adult in the

work with behavioural analytical programmes problematic in an educational context?

This master's project is concerned with ethical perspectives and any concerns that can be
uncovered in the procedure for EIBI. Considering conflicting perceptions of EIBI, and
disagreement related to the emphasis on ethical aspects of the intervention, a need arose to
clarify this polarised relationship. Therefore, in this project, an analysis of the professional
procedure has been carried out after ethical concerns and remarks, which are later linked to,
and discussed considering H. Skjervheim and B. F. Skinner. These are two central
representatives of two traditions of research that are in distinct opposition to each other.
Therefore, research questions arose: Wich ethical concerned formulations can be linked to the
ideal types that Skjervheim and Skinner represents? And What contradictions and polarizing

ideas exist in Skjervheim and Skinner?

In this master's project, through my reading of Skjervheim and Skinner, I wanted to refer to

ethical perspectives that I, as a researcher in the special pedagogic field, find complicated to



reconcile. The Norwegian kindergarten, as an arena for program-oriented interventions, is
characterised by two pedagogical traditions. Traditionally, kindergarten pedagogy is rooted in
the German tradition, pdddgogik. It is based on ethical values where the child's free being is
central. Despite this, kindergartens today are characterized by the Anglo-American education
tradition, especially based on recent governing documents that put the early intervention
perspective on the agenda. In this perspective, children's problems should be identified at an
early stage and solved through early interventions (Seland, 2020, p. 13; Vik, 2014, p. 9).
Therefore, a research question in this regard is: What role does early childhood education

have in relation to ethical considerations related to behavioural analytical principles?

The findings in this master’s project indicate that there is a basis for reflecting on ethical

perspectives in program-oriented interventions used in Norway.
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1 Presentasjon

1.1 Innledning

Barn med autismespekterforstyrrelser (ASF) har gjennomgripende nevroutviklingsmessige
forstyrrelser 1 hjernen og dens funksjoner. Slike hjernerelaterte dysfunksjoner hemmer barnets
mulighet til kommunikasjon, og kan virke negativt pa utviklingen av talesprak, forstielse og
sosial samhandling (Qzerk & @zerk, 2013, s. 24). Kombinert kan slike utviklingsmessige
forstyrrelser fore til vansker med a gjore seg forstatt, etablere sosiale relasjoner, utvikle seg
som et samfunnsnyttig menneske.. For disse barna er det viktig med trygge og gode
relasjoner, samt at de voksne rundt dem gir barna muligheten til videre utvikling (Dzerk &

Ozerk, 2020, s. 26)

Fordi erfaringen viser at barn med ASF sitt ferdighetsniva ikke utvikles i samme tempo som
barn med en normalfunksjon, mener enkelte fagmiljoer at det er saerdeles viktig a sette inn
tiltak for & forebygge skjevutvikling, og begrense forekomsten av en eventuell ufordelaktig
atferd. Fordi hjernen er mer plastisk jo yngre den er, hevder disse vitenskapstradisjonene at
opplaeringen ber igangsettes sa tidlig og intensivt som mulig. Oppleringen som viser storst
dokumentert effekt for barn med ASF er basert pa anvendt atferdsanalyse (Nettverk for tidlig
og intensiv innsats for barn med autismespekterforstyrrelser i Helse Ser-Ost, 2012, s. 4). Slike
opplaeringsprogrammer er for eksempel Tidlig og Intensiv Opplcering Basert pa
Atferdsanalyse (TIOBA) eller Early Intensive Behavioral Intervention (EIBI). Metoden
baseres pd en behavioristisk og atferdsanalytisk ideologi som tar utgangspunkt i at autisme er
et syndrom med underskudd av atferdsmessig og sosialfaglig kompetanse, og at slike mangler
kan viskes ut ved hjelp av EIBI/TIOBA (Qzerk & @zerk, 2020, s. 362). Behandlingen skal
tilpasses hvert enkelt barns styrker og utfordringer, og inneberer et strukturert og omfattende
undervisningsopplegg som gjennomferes intensivt over en periode (Nordlandssykehuset,

2015).

Til tross for at det er vel dokumentert at de tidlige og intensive programmene basert pa
anvendt atferdsanalyse for barn med ASF, er effektive, er programmene tilstand for mye
kritikk og uenigheter. Blant annet blir de kritisert for & vaere med pé a innskrenke barnets evne
til generalisering, 4 overfore det innlerte til andre settinger, personer og steder. I tillegg

hevder kritikerne at metoden blir for mekanisk og instrumentell, at det ikke er rom for



menneskelig avvik, at barnets behov for medvirkning ikke er tatt hensyn til, og at barnet i et

slikt skjevt maktforhold blir umyndiggjort (Dzerk & Ozerk, 2020, s. 368).

En representant for vitenskapstradisjonen som atferdsanalyse er basert pa, behaviorismen, er
Burrhus Frederic Skinner. Hans utgangspunkt var at det kun er ytre miljomessige betingelser
som kan og ber virke som pdvirkning til leering. Tradisjonens ideologigrunnlag er at alle
udefinerbare fenomener og menneskelige faktorer, som folelser, tanker eller indre forhold,
aldri er arsaken til atferd, og dermed heller ikke kan vare kilden til sikker kunnskap.
Kunnskap ses 1 atferdsanalysen pa som noe objektivt og kvantitativ (Skinner, 1987, referert i
Overskeid, 2013, s. 906-907). En slik objektifisering str i et motsetningsforhold til Hans
Skjervheims subjektivering av barnet som et levende, tenkende vesen med sin egen forstaelse
for omverdenen (Skjervheim, 1996, s. 19). Skjervheim debuterte som filosof med essayet
Deltakar og tilskodar 1 1957, og har siden vert en bauta innenfor flere disipliner, som
psykologi, filosofi, sosiologi og pedagogikk. Sentralt i hans filosofi star deltakerperspektivet,
hvor barnet er et deltakende og medvirkende individ. Stemmen hans er samfunnsaktuell fordi
han kritiserer elimineringen av det etiske i depersonaliserende pedagogiske relasjoners objekt-
subjekt-forhold, der subjektet (den voksne) har makt over objektet (barnet). Laereren eller
pedagogen kan ikke forme eleven, barnet, pa en teknisk méte, men mé utvikle seg og lere

sammen med det (Skjervheim, 1996, s. 86, 216-218).

Barnehagen er i stor grad gjenstand for programorienterte intervensjoner og opplaring basert
pa anvendt atferdsanalyse. Tradisjonelt star barnehagepedagogikken i Norge i en pedagogisk
forankring knyttet til den tyske tradisjonen pdddgogik. Den bygger pé verdier og et etisk
grunnlag hvor barnet stdr i fokus, og har et enske om a vare en motstemme til den
naturvitenskapelige objektiveringen av mennesket og verden. Til tross for det, har det de siste
tidarene dukket opp et nytt perspektiv, for eksempel gjennom politiske styringsdokumenter
som St. Meld nr. 16 (2006-2007): ... og ingen stod igjen. Tidlig innsats for livslang lcering, og
St. Meld nr. 6 (2019-2020): Tett pd — tidlig innsats og inkluderende fellesskap i barnehage,
skole og SFO (Kunnskapsdepartementet, 2006, 2019). Prinsippet om tidlig innsats er, i likhet
med manualbaserte programmer, tuftet pa den angloamerikanske education-tradisjonen. Innen
denne tradisjonen vil et behov for tidlig innsats vise seg nér det er et gap mellom barnehagens
og/eller skolens krav og de ferdighetene barnet viser. I et slikt perspektiv har barnet et

problem som ma leses gjennom tidlige innsatte tiltak (Vik, 2014, s. 9).



1.2 Problemstilling og forskningsspersmél

Denne oppgaven er et resultat av et masteroppgaveprosjekt. I denne masteroppgaven vil jeg se
narmere pa etiske betenkeligheter 1 fagprosedyren for atferdsmodifiseringsprogrammet EIBI,
og knytte det opp mot Hans Skjervheims filosofiske stasted, og Burrhus Frederic Skinners
vitenskapsteoretiske perspektiver. Den formulerte problemstillingen er i den sammenheng
derfor satt til: Hvilke etiske betenkeligheter kan avdekkes i fagprosedyren for EIBI gjennom

Hans Skjervheims og Burrhus Frederic Skinners perspektiver?

Innenfor problemstillingen er det formulert forskningsspersmal som adresserer det jeg ensker
a underseoke 1 dette studiet. Forskningsspersmalene er konstruert pd bakgrunn av aktuelle
spearsmél som reises i forbindelse med utforsking av problemstillingen. For & kunne besvare
problemstillingen, er det derfor nedvendig & drefte omkring forskningsspersmalene. I denne
studien ensker jeg a se etter etiske betenkeligheter som opptrer i fagprosedyren for EIBI,
knyttet opp til idealtypene som er konstruert basert pd Skjervheim og Skinner. Videre ensker
jeg & undersoke om det foreligger et maktforhold i atferdsanalytiske programmer som brukes i
pedagogisk sammenheng, og eventuelt hva som kan vaere problematisk ved det. De
programorienterte intervensjonene anvendes i stor grad i barnehagen, som de siste tidrene har
veert preget av to motstridende tradisjoner, med ulik vektlegging av etiske og pedagogiske
prinsipper. Barnehagepedagogikken blir derfor gjenstand for en dragkamp mellom ulike
etiske og pedagogiske perspektiver & forholde seg til. Et forskningsspersmal i dette studiet er i
den forbindelse ute etter hvilken rolle barnehagepedagogikken har i forhold til etiske
overveielser i atferdsanalytiske programmer. Siden problemstillingen er opptatt av
perspektivene til Skjervheim og Skinner, ser et nytt forskningsspersmal pa spennet som ligger

mellom de to perspektivene.

Det er fagprosedyren for EIBI som i dette prosjektet vil vere gjenstand for analyse.
Programmer som har dokumentert effekt, er gjerne manualbasert (Seland, 2020, s. 11). Den
evidensbaserte manualen, fagprosedyren for EIBI, er utgitt av Nordlandssykehuset (2015).
Den er forfattet for & beskrive de ulike delene ved EIBI, og rammene rundt intervensjonen.
Fagprosedyren vil saledes bli dreftet opp mot de polariserte idéene til Skjervheim og Skinner,

med utgangspunkt i problemstillingen og de tilherende forskningsspersmalene.
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Forskningsspgrsmélene i tilknytning til problemstillingen er dermed satt til:

1) Hvilke etisk betenkelige formuleringer som opptrer i fagprosedyren for EIBI kan
knyttes til idealtypene Skjervheim og Skinner representerer?

2) Pa hvilken mdte er maktforholdet mellom barn og voksen i arbeidet med
atferdsanalytiske programmer problematisk i pedagogisk sammenheng?

3) Hvilken rolle har barnehagepedagogikken i forhold til etiske overveielser knyttet
til atferdsanalytiske programmer?

4) Hvilke motsetninger og polariserende ideer finnes hos Skjervheim og Skinner?

1.3 Kunnskapsstatus

I Norge har 7 av 1000 barn en autismespekterdiagnose, og pa verdensbasis regner man med at
forholdet er 1 av 160 (World Health Organization [WHO], 2021; Folkehelseinstituttet [FHI],
2019). I takt med en gkende forekomst av ASF, bade i Norge og i utlandet, har behovet for
evidensbasert forskning pa tiltak og opplaering av barn med barneautisme, gkt. Det har siden
1960-tallet blitt gjennomfert studier av barn med barneautisme basert pa atferdsanalytiske
prinsipper (Ozerk & Ozerk, 2013, s. 98). Det er sénn sett ikke noe nytt forskningsfelt, men
metoden er fremdeles sett pd som kontroversiell og er derfor ikke brukt av alle. Den
norskfadte amerikanske professoren Ivar Lovaas (1987, s. 3-9) hevder likevel at det er mulig
a oppna aldersadekvate funksjoner ved bruk av oppleringsformer basert pa atferdsanalytiske
prosedyrer. En lignende og omfattende studie viser til samme type resultater, men at det ikke
er mulig & konkludere helt sikkert, fordi resultatene avhenger av personlige karakteristika av
den som utferer treningen, barnet selv og omgivelsene rundt (Eikeseth, Hayward, Gale
Gutlesen, Eldevik, 2008, s. 71). Slike studier stottes i dag av spesialisthelsetjenesten i Norge,
som bruker forskningsresultatene inn mot fagprosedyrer for opptreningsprogrammer som
EIBI og TIOBA (Glenne regionale senter for autisme, ukjent drstall). Selv om det er nok
dokumentasjon pa god effekt av slike oppleringsprogrammer, retter kritikken seg spesielt mot
en manglende evne til 4 generalisere ferdighetene barna larer seg inn 1 mer naturlige settinger
(Kedar, 2012). I tillegg har det blitt hevdet at barna fra Lovaas’ studie var godt fungerende
autister, og at de uansett trolig ville klart seg godt uansett hva slags opplaringstilbud de fikk
(Schopler, Short & Mesibov, 1989, referert 1 Karlsen, 2002, s. 5).
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Politiske foringer som gjelder for barnehagen, er forankret i Barnehageloven (2005). Loven
danner grunnlaget for hvilke prinsipper som skal hensynstas i det pedagogiske arbeidet i
barnehagen, som samfunnsinstitusjon og opplaringsarena pa tvers av kulturer, bakgrunn og
forutsetninger. Kapittel 1 i Barnehageloven (2005, §1) redegjor for barnehagens formal og
innhold. Her fremkommer det blant annet at barnehagen skal «ivareta barnas behov for
omsorg og lek» og «fremme demokrati og likestilling og motarbeide alle former for
diskriminering», samt at barna «skal ha rett til medvirkning tilpasset alder og forutsetning». I
kapittel 7 (§31) spesifiseres det ogsé at «barn under oppleringspliktig alder har rett til
spesialpedagogisk hjelp dersom de har sarlige behov for det».

Autismeforsker Jorn Isaksen (2010) mener likevel opplaringstilbudet barn og unge med ASF
fér 1 dag ofte er tilfeldig og at det som styrer avhenger av kompetansen pé den aktuelle
oppleringsenhet. Han er kritisk til at atferdsanalytiske opplaringsprinsipper i alt for liten grad
brukes i spesialpedagogisk opplaring av barn med ASF. Norge har, gjennom FN-
konvensjonen om rettigheter for mennesker med nedsatt funksjonsevne (2006), forpliktet seg
til 4 sikre tjenester, samt legge til rette for selvbestemmelse for personer med
funksjonsnedsettelser. I 2018 oppnevnte kongelig resolusjon Autisme- og tourettesutvalget for
vurdering og kartlegging av dagens situasjon for mennesker med ASF og beslektede
diagnoser, og hvilke tiltak som eventuelt ber settes inn. Utvalgets kartlegging ble levert
Helse- og omsorgsdepartementet i 2020, og endte opp i en Norsk Offentlig Utredning [NOU]
(2020: 1). Der fremkommer det blant annet at aktuelle metoder for helsehjelp ved ASF er
atferdsbehandling, miljeterapeutiske tiltak eller medikamentell behandling, og at mange barn
under oppleringspliktig alder har god effekt av atferdsanalytiske opplaringsprogrammer. Det
nevnes videre at EIBI ikke tilbys i alle helseforetak, og at en grunn for det kan vaere det
kontroversielle ved & endre barnets naturlige utvikling og at man ikke vet sikkert om de
positive effektene vedvarer etter behandlingen avsluttes. Det papekes at et avgjerende punkt i
all opplaering er 4 etablere gode relasjoner og trygg tilknytting til de ansatte i barnehagen og
til de andre barna. Det vil fore til «at de opplever anerkjennelse, tilherighet og trivsel» (NOU
2020: 1, s. 18, 30, 80). Det underbygges i Rammeplanen for barnehagen (2017, s. 19), den
offentlige vedtatte leererplanen som gjelder for alle barnehager i Norge. Der fremkommer det
at barnehagen «aktivt skal legge til rette for omsorgsfulle relasjoner mellom barna og

personalet, og mellom barnay.
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Barnehagepolitikken har de siste tidrene flyttet fokuset fra & skaffe nok barnehageplasser, til &
implementere kvalitet og satse pa et gjennomsyret pedagogisk innhold. Etter dette er mye av
praksisen i barnehagesektoren endret. Blant annet har det blitt et ekende enske om, og en
storre interesse for, manualbaserte programmer og verktoy, ofte i tilknytning til forebygging
og tiltak knyttet til atferdsproblemer, sosial kompetanse og psykisk helse hos barn (Seland,
2020, s. 13). I en studie gjort av Gotvassli og Vannebo (2016, s. 25), viser det seg at rundt
76% av styrerne i studien i noen eller i stor grad benytter seg av ferdigsydde programmer og
pedagogiske opplegg. En slik kvalitetssikring er forankret i den nyliberale diskursen som
knytter seg til New Public Management. Der forstds kvalitet ut ifra resultatstyring og
dokumenterte effekter av maloppnéelse (Ramsdal & Skorstad, 2004; Vanebo, Busch, Klaudi
Klausen & Johnsen, 2005, alle referert i Seland, 2020, s. 13).

Tematikken i1 de programorienterte intervensjonene loftes i arbeidet med det omtalte Tidlig
Innsats-perspektivet, og er sentralt som en del av satsningen pé feltet. Flere av programmene
innunder denne satsingen, har teoretisk forankring i anvendt atferdsanalytisk praksis. I
tilknytning til arbeid med barn med ASF, er det spesielt programmer innenfor denne
vitenskapsteoretiske retningen, som brukes. Opplaringsprogrammet det i denne oppgaven er
lagt vekt pa, EIBI, er en intervensjon hvor ny kunnskap kontinuerlig tilkommer og stadig
utvikles og forbedres. Gjennom ny forskning, erfaringsbasert kompetanse og erfaringer fra de
som mottar oppleringen, vurderes stadig oppleringsmetodenes relevans og kvalitet

(Nordlandssykehuset, 2015, s. 7).

1.4 Begrunnelse for valg av tema og hensikt med oppgaven

Valg av tema 1 denne oppgaven, har bade personlige og faglige &rsaker. Som spesialpedagog
har jeg jobbet flere &r med barn med autisme, og har en stor fascinasjon og interesse for feltet.
Jeg har opplevd & komme tett pd opplaringen av barn med ASF, hvor metodene har vaert
basert pd anvendt atferdsanalyse. Jeg fikk raskt med meg at det foreld kritiske innfallsvinkler
for slike oppleringsformer, og jeg opplevde et minefelt da jeg droftet det med kollegaer og
andre som kjente til problematikken. Interessen og forforstaelsen jeg da fattet meg, gar flere
ar tilbake 1 tid, og knyttet seg 1 forsteomgang til antakelser, utsagn og bemerkninger som jeg

fanget opp.
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Da jeg sa skulle gjennomfere et masterprosjekt i spesialpedagogikk, var det ingen tvil om at
jeg hadde et stort enske om & skrive om nettopp dette. Jeg onsket & gke min kompetanse og
reflektere rundt programmer i barnehagen som er basert pa anvendt atferdsanalyse. Likevel
onsket jeg, naturligvis, & lofte det opp pa et hoyere teoretisk niva, og derfor valgte jeg & knytte
til meg to perspektiver — som 1 hver sin ende av skalaen ble representanter for det jeg pa
forhdnd opplevde som to motstridende sider, og som begge hadde gode argumenter. Valget

falt da pd Hans Skjervheim og Burrhus Frederic Skinner.

Med dette prosjektet forsgker jeg & vaere med pa a bidra i et forskningsfelt som er utsatt for,
og preget av, en del synsing, uvitenhet og myter. Jeg har et enske om at denne oppgaven kan
oppleves opplysende for mennesker som befinner seg i dette fagfeltet, og som er interessert i
et helhetlig perspektiv pa implementeringen av opplaringsformer for barn med ASF, basert
pa anvendt atferdsanalyse. Det vare seg foreldre og foresatte, fagpersonell, voksne med
autisme eller andre. Videre er oppgavens formél & synliggjere perspektivene som foreligger i
programbasert praksis og som i stor grad brukes i Norge i dag. Fokuset i studien er
opplaeringsprogrammet EIBI som hyppig brukes i settinger med barn med ASF. Studien vil
likevel ha en overferingsverdi til andre lignende programmer, som brukes som pedagogisk
praksis i barnehager og skoler. Forhdpentligvis vil studien fore til en tankevirksomhet for alle
som arbeider med barn, og at oppgaven er med pa a kaste lys over etiske overveielser

omkring opplaringsformer for barn med ASF.

1.5 Avgrensninger og begrepsavklaringer

I en oppgave med et omfang som denne har, er det ytterst nodvendig & avgrense bade sok og
fokusomréde. Siden fagprosedyren for EIBI gjelder for barn i alderen 0-6 ar med en
autismespekterdiagnose, er det naturlig at ogsé denne oppgaven avgrenses til det. Termene
Barn og barn og unge brukes om hverandre, men gjelder altsa barn mellom 0 og 6 ér. Det vil
altsa si at det gjelder barn i barnehage, eller det forste aret pd grunnskolen. Grunnen til at det
foreligger en slik avgrensing, er at maten ASF kommer til uttrykk pa, endres med alderen
(Dzerk & Ozerk, 2020, s. 26). Enkelte steder i teksten er det likevel brukt begreper som
personer eller mennesker om aldersmessige ubestemte kjennetegn for ASF. Da dreier det seg
om forhold som gjelder hele livet. ASF eller autismespekterforstyrrelser brukes i oppgaven
om hverandre, som et paraplybegrep, som blant annet innebefatter autisme og barneautisme.

Derfor er det i dette prosjektet ogsd gjort en grundigere redegjorelse av disse to
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underbegrepene. Med autisme menes den generelle betegnelsen pa autismediagnosen, og

innebefatter ogsa barneautisme.

Med oppleringsformer for barn med ASF, som baseres pd anvendt atferdsanalyse, brukes
flere termer. Oppleeringsform, intervensjon, programorientert, behandling og EIBI/TIOBA er
begreper som i dette prosjektet ofte blir brukt. Fagprosedyren, som skal dreftes opp mot
analyser av idealtyper Skjervheim og Skinner representerer, fokuserer pd det norske
oppleringssystemet. Derfor avgrenses oppgaven til 4 ha et norsk perspektiv pd temaet. Det
betyr ikke at det ikke foreligger internasjonal forskning og litteratur som teorigrunnlag, men
heller at oppgavens funn og konklusjon ma ses med norske gyne og i lys av norske
holdninger, verdier og standarder. Som jeg kommer n@rmere inn pa i metodekapittelet, er det

satt en tidsbegrensing pd 20 ar i forhold til anvendt litteratur, med enkelte unntak.

I problemstillingen forekommer begrepet etiske betenkeligheter. En definisjon av
betenkelighet, er her hentet fra Det Norske Akademis Ordbok (ukjent arstall). En
betenkelighet kan vare en usikkerhet, en tvil og en innvending. Videre kan adjektivet
betenkelig ha synonymer som bekymringsfull og urovekkende. En etisk betenkelighet vil 1
denne konteksten dreie seg om innvendinger og usikkerhet omkring etiske prinsipper som

foreligger i fagprosedyren for EIBI.

1.6 Oversikt over oppgavens struktur

Frem til nd, har oppgavens tema blitt introdusert gjennom et sammendrag, en innledende
tekst, problemstilling, kunnskapsstatus, begrunnelse for valg av tema, og avgrensninger i
oppgaven. Videre i oppgaven vil grunnleggende teoretiske perspektiver bli presentert i
kapittel 2. Dette er perspektiver jeg anser som nedvendig bakenforliggende teori, som rammer
inn oppgaven. Her blir blant annet autismespekterforstyrrelser og opplaringsformer basert pa
anvendt atferdsanalyse, beskrevet. I kapittel 3 og 4 blir studiene jeg har gjort av Hans
Skjervheim og B. F. Skinner presentert. Dette er forhold ved oppgaven hvor den faglige
tyngden er spisset opp mot problemstillingen og forskningsspersmélene. I oppgavens 5.
kapittel blir den metodiske fremstillingen i masterprosjektet gjort rede for. Analysen gjores
gjennom idé- og ideologianalyse, inspirert av Bergstrom & Boréus (2012b). Her dannes
idealtyper basert pa Skjervheim og Skinner, som i kapittel 6 draftes opp mot analysen av

fagprosedyren for EIBI og det ovrige teoretiske grunnlaget. Droftingen vil forst dreie seg
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omkring forskningsspersmalene som foreligger i dette prosjektet. Problemstillingen som er
satt for studien vil videre droftes og oppsummeres ved hjelp av forskningsspersmélene. En
avsluttende refleksjon knyttet til de innledende spersmélene og bakgrunnen for oppgaven,

finner sted i denne masteroppgavens kapittel 7.
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2 Teoretisk bakgrunn

Denne masteroppgaven er basert pa et masterprosjekt med en konstruert problemstilling som
utgangspunkt. For & kunne utfore prosjektet og besvare problemstillingen, samt
forskningsspersmélene som knytter seg til den, vil jeg vise hvilke teorier og perspektiver
prosjektet hviler pd. Av den grunn har jeg valgt & dele den teoretiske delen inn i tre bolker. I
den forste delen, som foreligger i dette kapittelet, vil jeg beskrive og gjere rede for feltet som
ligger til grunn for prosjektet. Jeg anser det som nedvendig & inkludere for en grunnleggende
innforing 1 aktuelle begreper, teorier og orienteringer. Jeg onsker i forkant av analysen av
fagprosedyren for EIBI, & vise til et teoretisk, nyansert og helhetlig bilde av hvilke
forutsetninger og historiske perspektiver som ligger til grunn for autismespekterdiagnosen,
samt prinsipper i anvendt atferdsanalyse og aktuelle programmer som knytter seg til den. I de
neste delene vil jeg utvikle teoretiske perspektiver hos Skjervheim og Skinner for a kunne se

deres teorigrunnlag i sammenheng med problemstillingen.

2.1 Autismespekterforstyrrelser (ASF)

2.1.1 Historisk perspektiv og tidlige tanker om ASF

En av de forste psykiaterne som brukte begrepet autisme var Sigmund Freud. Begrepet ble
koblet til svekket sosial fungering, egosentrisme og en spesiell tanke- og folelsesmessig
avskjerming (Grinker, 2007, referert i Qzerk & Ozerk, 2020, s. 33). Selv om begrepet fantes i
medisinsk litteratur, var det ikke for 1 1943 at det ble gjennomfort en omfattende studie av
tilstanden. Det var dr. Leo Kanner (1894-1981), inspirert av Freud, som utferte studien pa
bakgrunn av et mete fem ar tidligere med en gutt som hadde odde karakteristiske trekk. Han
viste for eksempel ingen glede, virket til & leve i egen verden, hadde s@re interesser og han
strevde med 4 delta i lek og sosiale settinger. Empirien til forskningsprosjektet omfattet elleve
barn med tilsvarende trekk og symptomer pd det dr. Kanner senere kalte infantil autisme, en
tidlig form for autisme (Dzerk & @zerk, 2020, s. 36). Store deler av diagnosebeskrivelsen
Kanner kom med ligger fortsatt til grunn for dagens forstaelse av begrepet, i tillegg til erfaring

og kunnskap vi har tilegnet oss i1 nyere tid (Hernes & Larsen, 2012, s. 19).

Fra 1994 og frem til 2012 har begrepet blitt brukt som en underkategori av «gjennomgripende
utviklingsforstyrrelser». Andre underkategorier var a) Aspergers syndrom, b)

gjennomgripende utviklingsforstyrrelse, uten spesifisering (atypisk autisme), ¢) desintegrativ
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forstyrrelse 1 barndommen og d) Retts syndrom. Det var den britiske psykiateren Lorna Wing
(1928-2014) som i sin tid lanserte tanken om at fordi barn med autistiske trekk hadde flere
vanskeomrader og ulik alvorlighetsgrad, kunne de ses pa som et spektrum av diagnosebilder
og forekomster. I dag brukes termen autismespekterforstyrrelser (heretter ASF) som et
paraplybegrep for flere underkategorier, som autisme, barneautisme og Aspergers syndrom
med fler. Selv om det er trekk som skiller disse begrepene, og vi ofte i dagligtalen omtaler
diagnosene hver for seg, er de likevel samlet under en felles samlebetegnelse; ASF. Det er
viktig & nevne at selv om ASF anses som en medisinsk diagnose som utredes av
spesialisthelsetjenesten, vet vi i dag at det ikke er en sykdom som kan kureres eller behandles
med medisiner eller medisinske inngrep. I tillegg er det forsket pa at ASF er arvelig og
genetisk betinget, og at det er de miljomessige faktorene som bidrar til de varierte

forekomstene og symptomene péd diagnosen (Qzerk & Qzerk, 2020, s. 26, 34 og 41).

2.1.2 Vansker og diagnosetrekk ved autisme

Autisme er en gjennomgripende nevrologisk funksjonshemning som pévirker flere sentrale
utviklingsomrider. Saerlig pavirkes evnen til persepsjon, kommunikasjon, sosialt samspill og
utvikling, kognitiv utvikling og sprékutvikling (Martinsen, Storvik, Kleven, Narland,
Hildebrand & Olsen, 2016, s. 14). Diagnosen er en nevroutviklingsforstyrrelse fordi tilstanden
bererer hjernen og dens funksjoner, og hemmer barnets evne til sosial kommunikasjon. Disse
dysfunksjonene kan igjen virke negativt pd utviklingen og forstaelse av talespraket.
Utviklingsforstyrrelsene er gjennomgripende fordi de bererer funksjonsomrader som utvikles
fra spebarnstiden til voksen alder. I alle deler av livet vil vanskene synes gjennom for
eksempel skole- og fritidsaktiviteter, forholdet til familien, vennskapsetablering, interesser og
mulighetene for a lykkes tilfredsstillende 1 hverdags- og arbeidslivet (Ozerk & Qzerk, 2020, s.
26).

I folge Eikeseth (2009, s. 158) karakteriseres autisme ved mangelfulle sosiale interesser og
ferdigheter, manglende eller sviktende kommunikasjonskompetanse og forekomster av
ritualistisk og stereotyp atferd. Dette stottes av Wing (1988, referert i Martinsen et al., 2016,
s. 27), som mener det spesielt er tre problemomrader som star i fokus for beskrivelsen av
vanskene ved autisme, og at disse henger sammen og danner et komplekst vanskebilde. Dette

kaller han for den autistiske triaden:
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a) Sprék- og kommunikasjonsvansker
b) Sosiale utfordringer

c) Uvanlige reaksjoner pd omgivelsene

Mennesker med autisme kan ha store spréklige-, forstaelses- og motoriske vansker, og selv
om dette vil variere fra person til person, er slike vansker grunnleggende og felles for alle
innenfor spekteret. Spréklige evner kan variere fra de som ikke utvikler talesprék overhodet
eller kun bruker noen fa ord og fraser, til de som har et tilneermet normalt eller bedre talesprak
enn alderen skulle tilsi (Wing, 2002, Gillberg, 1992, referert i Hernes & Larsen, 2012, s. 21).
A ha spriklige vansker med 4 uttrykke seg og gjere seg forstitt, pivirker kommunikasjonen,
evnen til & fungere og delta i samspill med andre og & forstd hvordan verden henger sammen.
Kommunikative ferdigheter handler ikke bare om & snakke ved hjelp av tale, men & forstd det
usagte; gester, ansiktsuttrykk, kroppssprak, kroppslige reaksjoner (som radming, svetting,
uro), normer, regler, kontekst og forventninger. I alle faser av livet er slik kommunikasjon
viktig, helt fra spedbarn grater, gir blikk og lyder, til man er barn og kan forme sine forste ord
og uttrykke seg, til man er voksen og har behov for & et mer komplisert repertoar av spriklig
bevissthet (Hernes & Larsen, 2012, s. 20; Martinsen, Naerland, von Tetzchner, 2015, s. 18).
Mennesker med autisme har ofte en tendens til & misforsta dersom sprik brukes i overfort
betydning, flertydige ord og ord som har en flertydig og uklar referanse (Martinsen et al.,
2016, s. 28).

A delta i sosial interaksjon med andre er en utstrukket del av 4 kommunisere bide verbalt og
ikke-verbalt. Lieberman (2013, referert i Ogden, 2022, s. 208) hevder at mennesker er fodt
sosiale, at det er en grunnleggende kompetanse og et enske vi har. Fra man er barn av er leken
en viktig kilde til leering, overforing av kunnskap og videreutvikling av sosial kompetanse. En
begrepsdefinisjon av sosial kompetanse kan lyde: «barns kapasitet til & integrere tenkning,
folelser og atferd for & lykkes med sosiale oppgaver og utvikle seg positivty (Weissberg &
Greenberg, 1998, referert i Ogden, 2022, s. 210). Barn er sosiale vesener som har behov for
kontakt, vennskap, anerkjennelse, tilherighet og trygghet. For & oppné det, ma man kunne
tilpasse seg og ha evne til 4 kunne pavirke andre, og det gjores gjennom & bruke de sosiale
ferdighetene man har tilegnet seg (Ogden, 2022, s. 208). Nettopp dette er utfordrende for
mennesker med autisme. Slike vansker viser seg ofte i form av svak evne til 4 tilpasse seg

andre, ta initiativ og vente pa tur i en samtale, respondere pé andres sosiale henvendelser,
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justere seg i forhold til tonefall, samtalepartner, tid og sted, og & opprettholde

oppmerksomheten overfor kommunikasjonspartner over tid (Qzerk & @zerk, 2020, s. 26).

Den siste dimensjonen i den autistiske triaden Wing (1988, referert i Martinsen et al., 2016, s.
28) referer til, er uvanlige og merkverdige reaksjoner pa omgivelsene. Med det menes en
rekke sertrekk som knytter seg til hvordan mennesker med autisme reagerer pd og oppfatter
omgivelsene rundt seg. Dr. Kanner (1943, referert i Martinsen et al., 2016, s. 28) mente at
barn med autisme hadde «an obsessive insistence of samenessy, altsd en tvangsmessig
opptatthet og rigiditet av at ting forblir like, at det er fa variasjoner og lite som viker fra det
vanlige. Det viser seg for eksempel ved at det kan vaere vanskelig for mennesker med autisme
a motta en nyhet, at noe er flyttet pa, avlyst, har en annen rekkefolge eller at det er uklart hva
som skal skje. Behovet for system og struktur mener Baron-Cohen & Belmonte (2005,
referert i Hernes & Larsen, s. 26) handler om at autister blir overveldet av inntrykk i sosiale
interaksjoner, og at struktur blir en form for kompensasjon i slike sammenhenger. Det blir et
kjent og trygt moment som kan virke beroligende nér andre ting er uklart og udefinert. Slike
karakteristiske stereotypier for mennesker med autisme viser seg ogsé i repeterende
atferdsmenster og sarinteresser. Det kan for eksempel vaere en ekstrem opptatthet av og

oppheng i s@re eller spesifikke temaer, leker eller annet (Martinsen et al., 2016, s. 28).

2.1.3 Barneautisme og diagnosekriterier

Barn som fér diagnosen barneautisme har tiln&ermet de samme diagnosekriteriene og
vanskene som voksne med autisme, men de viser seg naturligvis ulikt etter alder og
forutsetninger. Ifelge Kanners observasjon og registrering av elleve barn med lignende
autistiske fellestrekk, hadde barna vansker med blant annet sosialt samspill, verbal herming,
svakt sprak i forhold til alder, ekstrem opptatthet, utenat-hukommelse og repetitiv atferd
(Dzerk & Ozerk, 2020, s. 36). I dag vet vi at det er flere tidlige tegn som kan gi mistanke om
barneautisme. Det kan for eksempel vaere manglende blikkontakt, stereotyp atferd som a
rugge, vifte med hendene, ukontrollerte hodebevegelser, uteblivende reaksjon péd eget navn og
lignende (Martinsen et al., 2016, s. 104). Medisinsk forskning har bidratt til & gjere det mulig
a identifisere en ASF-diagnose allerede nér barnet er 2-4 4r. De fleste barn som far en slik
diagnose i Norge far den mot slutten av barnehagealder eller i tidlig skolealder. A oppdage
ASF i tidlig alder hevdes a gjore det enklere for a kunne sette inn virkningsfulle tiltak og

intervensjoner. Dette kan igjen vare med pa & blant annet begrense negative effekter av atferd
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(Dawson & Osterling, 1997; Howlin, 2005; Smith, 1999, alle referert i Eikeseth, 2009, s.
159).

Fordi denne oppgaven begrenses til & omhandle barn med ASF, anser jeg det som aktuelt &
inkludere hvilke kriterier som ligger til grunn for a fa en slik diagnose. Dette er basert pa
diagnosemanualer som er felles for de land det gjelder. I Norge og det evrige Europa brukes
manualen International Classification of Diseases and Related Health Problems (ICD),
utarbeidet av WHO. Systemet kategoriserer diagnoser, sykdommer, symptomer og sosiale
omstendigheter. Definisjonen av barneautisme i dagens ICD-system, ICD-10, bygger pa en
sjekkliste hvor barnets vansker ma kunne defineres innenfor de tre hoveddimensjonene; A, B,

C. Disse er beskrevet i @zerk & @Qzerk (2020, s. 58):

A. Kuvalitativ funksjonssvikt innen omradet sosial interaksjon — som blikkontakt,
ansiktsuttrykk, kroppsholdning, relasjon til jevnaldrende, seke og dele glede med
andre og & forsta andres folelser.

B. Kbvalitativ funksjonssvikt innen omradet kommunikasjon — som manglende, forsinket
eller stereotypisk sprék, sviktende initiativ, manglende evne til sosial imitasjonslek.

C. Begrenset, repetitivt og stereotypt menster av atferd/interesser — som ekstrem

opptatthet og stereotype interesser, tvangsmessighet, stereotype motoriske manerer.

2.2 Behandlings- og oppleringsformer for barn med ASF

Helt fra de forste tilfellene og beskrivelsene av barn med ASF oppstod, har det vert diskutert
hvilke behandlings- og oppleringsmetoder som er best egnet for denne gruppen. Ifolge Smith
(1996, referert i Karlsen, 2003, s. 34) er det fem opplaringsformer som er gjeldende: a)
tradisjonell spesialundervisning, b) sansemotorisk behandling, ¢) psykoterapi, d) biologiske
og medisinske intervensjoner, og e) opplering basert pa anvendt atferdsanalyse. Eksempler pa
evidensbaserte praksiser med god dokumentert effekt for barn og unge med ASF, er:
alternativ- og supplerende kommunikasjon (ASK), kognitive atferdsintervensjoner,
modellering, foreldregjennomfoert intervensjon, og tidlig og intensiv opplaring basert pa
anvendt atferdsanalyse. Det er, uavhengig av metode, relativt stor enighet i
forskningslitteratur ndr det gjelder viktigheten av & identifisere diagnosen tidlig, og dermed
ogsa starte opp med tiltakene tidlig. Blant annet hevder spesialist i klinisk psykologi, Synneve

Schjelberg, at tidlig identifisering av barn med ASF kan hindre eller redusere sekundaere
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vansker (2011, referert i @zerk & Qzerk, 2020, s. 133, 137). I gkende grad blir den tidlige
intervensjonen som baserer seg pa anvendt atferdsanalyse tatt i bruk i norske barnehager og
skoler. Metodene bygger pa veldokumentert empiri og forskningsresultater, og vil i det
folgende bli presentert i to opplaringsprogrammer; EIBI/TIOBA og DTO (Karlsen, 2003, s.
36).

2.3 Anvendt atferdsanalyse som oppleringsform for barn med ASF

Anvendt atferdsanalyse er en vitenskapelig tilnerming til atferd, tuftet pd behavioristiske og
naturvitenskapelige grunnprinsipper. Innen naturvitenskapen finnes disipliner som fysikk,
kjemi og medisin (Dzerk & Ozerk, 2020, s. 195). Som begrepet tilsier, inneberer anvendt
atferdsanalyse en analyse av atferd. Med atferd i denne sammenheng menes «resultater av
medfedte biologiske forutsetninger og hvordan disse forutsetningene pavirkes av og pavirker
sine omgivelser» (Nettverk for tidlig og intensiv innsats for barn med
autismespekterforstyrrelser i Helse Ser-Ost, 2012, s. 5). Analysen av atferden inneberer altsa
a ta hensyn til de biologiske forutsetningene personen har, omgivelsene og hvilket miljo
personen befinner seg i, samt hvilke konsekvenser atferden fir. A vite noe om disse faktorene
er viktig for 4 ha kunnskap om hva som gjer at atferden opprettholdes (Hernes & Larsen,

2012, s. 95).

Et nekkelbegrep i atferdsanalyse er operant betinging, definert som «atferd hos dyr og
mennesker der konsekvensene av den atferden som utfores, pavirker sannsynligheten for at
atferden senere skal gjentas» (Svartdal & Flaten, 1998, referert i Svartdal & Holth, 2010, s.
22). I operant betinging er forsterking og straff typiske metoder for & gke eller minke
frekvensen i en bestemt atferdsform, det vil si endring av atferd. Utgangspunktet for
metodene er prinsippet for stimulus-respons. For eksempel vil en atferd oke i1 frekvens dersom
(positiv) stimulus presenteres som et resultat av en bestemt atferd, og motsatt (Svartdal &
Holth, 2010, s. 28). Det var den amerikanske psykologen B. F. Skinner som i1 1930-arene
startet arbeidet med eksperimentelle analyser av atferd, og senere ble én av pionerene innen
operant betinging. Hans ideologi og tanker om at observerbar atferd, som et resultat av
miljevariabler, kan endres, kalte han radikal behaviorisme. I dag anses han som den moderne

behaviorismens far (Qzerk & Qzerk, 2020, s. 200; Svartdal & Holth, 2010, s. 22).
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Programmer basert pd anvendt atferdsanalyse brukes ofte som en oppleringsmetode for barn
med ASF. Fra et atferdsanalytisk perspektiv er autisme et syndrom med et nevrologisk
underskudd av atferdsmessige mangler (Karlsen, 2002, s. 3). Inspirert av Skinners
radikalbehaviorisme antok Ferster & DeMyer (1961, 1962, referert i Eikeseth, Jahr &
Eldevik, 2010, s. 228) at den manglende utviklingen til barn med ASF kunne skyldes at de
ikke opplevde sosiale stimuli som narhet, ros og anerkjennelse som forsterkende. Ferster
viste i studier at barn med ASF derimot kunne utvikle ferdigheter ved hjelp av operante
leeringsprinsipper. Det var mulig & gjore noe med mangelen pé ensket atferd ved a bruke
spesifikke, noye planlagte teknikker og samhandling med miljeet (Green, 1996, referert i
Karlsen, 2002, s. 3).

Det atferdsanalytiske fagfeltet er i kontinuerlig utvikling, og de grunnleggende prinsippene
for leering og utvikling effektiviseres stadig (Nordlandssykehuset, 2015, s. 5). Enkelte mal for
opplaringen er, ifolge Holden (2005, s. 48), hentet fra utviklingspsykologi. Det understrekes
ogsé 1 fagprosedyren for EIBI (Nordlandssykehuset, 2015, s. 32). Opplaringen tar siktemal i &
leere barna ferdigheter som er viktige for deres videre utvikling, og programmene tar i storst
mulig grad hensyn til barnets forutsetning for lering (Nordlandssykehuset, 2015, s. 6).
Intervensjonsformer for opplaring av barn med ASF finnes i flere formater og omtales under
ulike akronymer, og i det folgende kommer en gjennomgang av to vel brukte former for tidlig

intervensjon basert pd anvendt atferdsanalyse; EIBI/TIOBA og DTO.

2.3.1 EIBI/TIOBA

Early Intensive Behavioral Intervention (EIBI) eller Tidlig og intensiv atferdsanalytisk
behandling (TIOBA) er en evidensbasert intervensjon basert pa tidlige innsatte tiltak for barn
med ASF. Fordi det norske og internasjonale begrepet blandes, bade 1 litteraturen og 1
dagligtalen, har jeg tatt et valgt om & heretter bruke den internasjonale termen EIBI. Som
navnet tilsier, er metoden tuftet pa atferdsanalytiske opplaringsprinsipper, som benytter
systematiske teknikker med utgangspunkt i barnets enskede og uenskede atferd.
Opplaringsprogrammet er et anerkjent program, internasjonalt og nasjonalt, og effektstudier
viser at dette er den mest dokumenterte tilneermingen for barn med ASF (Nettverk for tidlig
og intensiv innsats for barn med autismespekterforstyrrelser i Helse Ser-Ost, 2012, s. 4;
Karlsen, 2002, s. 3). Olaff & Eikeseth (2015, s. 39) viser til forskning som har vist at rundt

halvparten av barna som mottar dette tilbudet over to til fire ar, kan oppna resultater pa
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evnetester innenfor normalvariasjon, har betydelig fremgang i forhold til adaptive ferdigheter,
og kan motta det samme skoletilbudet som eget alderstrinn med tilrettelegging. Dette
forutsetter at oppleringen starter s tidlig som mulig slik at den kan bidra til & forebygge og
begrense videre negativ atferd og utvikling (Nettverk for tidlig og intensiv innsats for barn
med autismespekterforstyrrelser i Helse Ser-Ost, 2012, s. 4). Karlsen (2002, s. 7) viser til
forskningsresultater som konkluderer med at den beste effekten av tidlig iverksatte tiltak
forekommer nar opplaringen starter for barnet er fire ar (Birnbrauer & Leach, 1993; Lovaas,
1987; McEachin, m. fl., 1993; Perry, m. fl., 1995; Sallows & Graupner, 2002, alle referert i
Karlsen, 2002, s. 7).

Intervensjonen tar utgangspunkt i barnets atferd, egenart og tilherende vansker i perioden
opplaeringen skal foregé. Disse individuelle planene har som maél a laere barnet nye teknikker,
metoder og strategier i sosiale sammenhenger, og gi dem en bedre oversikt over hvordan
verden henger sammen (Reichow, Hume, Barton & Boyd, 2018, s. 7). I tillegg er det et mél &
lcere barnet a lcere under de samme betingelsene som barn pa samme alder (Nettverk for
tidlig og intensiv innsats for barn med autismespekterforstyrrelser i Helse Ser-@st, 2012, s. 7).
Oppleringen starter ved a adressere nettopp de vanskene barnet har i forhold til flere
ferdighetsomrader og sosiale interesser; som lek, samarbeidsferdigheter, sprak,
kommunikasjon, selvhjelpsferdigheter og repetitiv/stereotyp atferd (Olaff & Eikeseth, 2015, s.
39). Det kartlegges ogsa, ved hjelp av evnetester og andre vurderinger, hvilket ferdighetsniva
barnet har i forhold til jevnaldrende, og hvordan barnet leerer mest effektiv
(Nordlandssykehuset, 2015, s. 13). Deretter mottar barnet instruksjon og en-til-en-opplaring
under forutsigbare rammer, med fokus pd generalisering og operasjonalisering. Med det
menes overforbar kunnskap; a kunne overfore en laert ferdighet til hverdagslivet og
opprettholde den over tid. De som jobber med oppleringen, mé pése og sikre at den lerte
ferdigheten kommer til syne i de situasjoner som er nyttige for barnet. Det kan for eksempel
gjores ved at praktiseringen av ferdigheten skjer i1 ulike miljoer, spesielt der barnet oppholder
seg mye utenom treningsperiodene. Slike mal og tilegnelser ber gradvis dokumenteres slik at
utvikling og endringer mot mestring kan males (Nettverk for tidlig og intensiv innsats for barn
med autismespekterforstyrrelser i Helse Ser-Ost, 2012, s. 10; Reichow, Hume, Barton &
Boyd, 2018, s. 7).

I tillegg til & fremme generalisering, er det en viktig ferdighet i EIBI 4 lere seg a leke med, og

forholde seg hensiktsmessig til, andre barn. I folge Statped (2022) har barn med autisme ofte
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utfordringer i lek med andre fordi de strever med sosial forstéelse, samhandling, rollelek og
lek som byr pd spontanitet og uklare regler. Disse barna har ofte behov for veiledning av
voksne til & komme inn i leken og for & forstd rammene for det sosiale samspillet som foregar.
For é lykkes med dette er det nedvendig at barna gis opplering i naturlige settinger og der lek
og lering foregar i det daglige. Det kan vere i1 barnehagen, pé skolen, i hjemmet og eventuelt
1 andre miljoer. Det betyr at ogsa andre enn pedagogiske ressurser fra barnehage/skole, som
foreldre og evrig familie, blir en del av oppleringsteamet til barnet (Nettverk for tidlig og

intensiv innsats for barn med autismespekterforstyrrelser i Helse Ser-Ost, 2012, s. 10).

Det stilles strenge og formelle krav til gjennomferingen av EIBI. Fordi det ble meldt om
kommunale variasjoner nér det kom til blant annet innhold og organisering i opplaringen, ble
det 1 2014 nedfelt et samarbeid mellom flere regionale fagnettverk og helseforetak. Disse fikk
1 oppgave a utarbeide en fagprosedyre for barn som mottar et EIBI-tilbud. Den er utgitt av
Nordlandssykehuset (2015). Fagprosedyren har til hensikt & beskrive rammene for forlep og
prioriteringer i oppleringstilbudet som gis. I denne flerregionale prosedyren er det blant annet
beskrevet hvilke kompetansekrav veiledere og opplaringspersonell skal ha, hvor hyppig og
hvor lenge opplaringen foregdr av gangen, og krav til dokumentasjon og
underveisevalueringer. Det er for eksempel nevneverdig at fagprosedyren fastslar at for at
oppleringen skal ha tilstrekkelig utbytte, ber den vere intensiv med 20-40 timer strukturert
trening 1 uka, og foregé i minimum 2 ar (Nordlandssykehuset, 2015, s. 6). Intensitet er en
viktig faktor i EIBI, og det er nedvendig at oppleringen varieres og gjeres motiverende for
barnet. I lopet av perioden treningen foregar, vil tiltakene og teknikkene for lering endres i

forhold til barnets behov og utvikling (Karlsen, 2003, s. 36).

Atferdsanalytisk tilnerming knyttes til teknikker som forsterkning (belenning/positiv
oppmerksomhet), ekstinksjon (oppher av forsterkning/negativ oppmerksomhet/straft),
prompting (hjelp/stette til & 4 i gang en handling), prompt-fading (fjerning av hjelp), og
shaping (forming av ensket atferd) (Holden, 2016, s. 206, 209; Karlsen, 2003, s. 37). Disse
teknikkene tar siktemal i & begrense atferd som ikke enskes eller som har negativ innvirkning
pa barnet, og 4 motivere til og etablere atferd som anses som positiv og ensket. Forsterkning
er et velkjent opplaringsprinsipp, ikke bare i atferdsanalyse, men ogsé i generell behandling
og handtering av barn med atferdsvansker. Holland (2013, s. 89) redegjor for at voksnes
bevisstgjering og oppmerksomhet knyttet til positiv og ensket atferd hos barnet, vil gjore at

barnet i storre grad ensker a vise en slik atferd. Dette videreferes av Martinsen, Neerland &
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von Tetzchner (2015, s. 175), som knytter sosiale historier og narrativer til & bevisstgjore

barnet pa hvilke forventninger og konsekvenser som ligger til grunn for dets atferd.

Etablering av slike forventninger skjer puljevis og systematisk over tid, og de som utferer
oppleringen utformer delmal og atferds-enheter som hver md gjennomferes og godkjennes
for neste delmél trenes pa (Karlsen, 2003, s. 37; Nordlandssykehuset, 2015, s. 13). Det er et
sentralt prinsipp i oppleringen at malene brytes ned i mindre enheter, og lares trinnvis. Til
slutt settes de sammen til mer avanserte ferdigheter som forhdpentligvis gir varige og
generaliserende effekter. Et eksempel pé en slik trinnvis opplaring, er innl@ringen av den
mest komplekse atferden vi har; spraket vért. For & laere seg 4 snakke, mé de fleste barn med
ASF som regel ga veien gjennom helt grunnleggende ferdigheter, som blikkontakt og enkel
imitasjon. Etter & ha imitert enkle handbevegelser, som & klappe og strekke hendene i1 veret,
vil barnet etter hvert kunne imitere mer komplekse handlinger og munnbevegelser. Det gjor at
barnet far et godt grunnlag for & imitere lyder, for det skal begynne med taletrening (Holden,
2005, s. 49). Den trinnvise oppleringen, gjores pd bakgrunn av barnets forutsetninger og niva.
For a individuelt tilpasse og legge til rette for en effektiv opplering, kan ogsé andre
forskningsbaserte opplaringsstrategier, som DTO, tas i bruk (Nordlandssykehuset, 2015, s.
7).

2.3.2 Fagprosedyren for EIBI

EIBI er en evidensbasert intervensjon for barn med ASF (Nordlandssykehuset, 2015, s. 5). Et
evidensbasert program vil gjerne vere basert pa en manual. For EIBI blir fagprosedyren
beregnet som manualen, og det er denne empirien som i dette studiet skal dreftes i lys av
idealtypene basert pa Skjervheim og Skinner. En manual skal sikre standardiseringen av
praksis, og er ofte basert pd pavist effekt eller statistiske resultater etter en implementering av
programmet. I enhver manual, settes det krav til blant annet programlojalitet; at en holder seg
til det opplegget og strukturen i programmet. Omfanget av detaljerte foringer og
programlojalitet, har betydning for hvor stort rom de som skal utfere programmet har til &
gjore egne endringer og vurderinger. Grimen & Molander (2008, referert i Seland, 2020, s.
16) beskriver dette som sterkt eller svakt skjonn. Dersom utfererne av programmet viker for
mye fra manualen, er det tatt for sterke skjonnsmessige vurderinger, og den enskede effekten
av programmet vil kunne svekkes. Av den grunn innebzrer ofte det at evidensbaserte

manualer 1 liten grad innbyr til skjenn (Seland, 2020, s. 16, 17).
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Fagprosedyren for EIBI er et omfattende materiale pa 116 sider med referanser, som beskriver
gangen i, og rammer rundt, EIBI. Blant annet vises det til hyppigheten av metevirksomheten
for foreldre og de ansvarlige i programmet, hvilke kartlegginger som skal brukes,
kompetansekrav for personalet, og hvilke tiltak som skal settes inn dersom ulike scenarioer
oppstér underveis. Et scenario kan for eksempel vere at behandlingen mé avbrytes, og da mé
det gjores 1 henhold til kriterier som er listet opp i1 fagprosedyren (Nordlandssykehuset, 2015,
s. 10). Prosedyren er et resultat av et flerregionalt samarbeid igangsatt i 2014, og utarbeidet av
en arbeidsgruppe bestaende av flere instanser. Blant annet kan det nevnes at regionale
fagnettverk, kompetansesentre og fagmiljeer for autisme, ADHD og Tourettes syndrom fra
flere steder i landet er involvert, samt Glenne regionale senter for autisme. Den er utgitt av
Nordlandssykehuset i 2015, og gjelder for barn 1 alderen 0-6 ar med en diagnose innenfor
autismespekteret. Denne fagprosedyren er konstruert i trdd med de retningslinjer som gjelder
for medisinske og helsefaglige prosesser. For at den til enhver tid skal vaere gjeldende og
bidra til & minke de regionale variasjonene, er det viktig & koordinere revidering og eventuelle
endringer som ber gjeres, helst hvert fjerde &r. Fagprosedyren er laget fordi det av norske
helseforetak ble meldt om variasjoner i praksis, innhold, omfang og gjennomfering av EIBI.
Det var ogsé en bekymring at det var store forskjeller pa kompetansebakgrunnen til de som
gjennomforte opplaeringen. Fagprosedyren skal derfor bidra med en felles forstaelse for
hovedrammene, og beskriver opplaringsprogrammets forlep og prioriteringer. Pa den méten
blir prosedyren en evidensbasert manual som kompetent fagpersonell ber og skal folge 1 sitt

arbeid med EIBI (Nordlandssykehuset, 2015, s. 3, 4).

2.3.3 Lovaas og DTO

Ole Ivar Lovaas (1927-2010) var en norskfedt, amerikansk psykolog, som tidlig studerte
effekten av ulike atferdsanalytiske tilneerminger pa barn med ASF. I 1964 forsekte Lovaas og
hans medarbeidere for eksempel & eksperimentere med straffbaserte elektriske stot for & laere
barn med ASF tilpasset atferd og sosiale ferdigheter (Qzerk & @Qzerk, 2020, s. 48). Selv om
denne metoden var svert kontroversiell og lite gjennomferbar i det lange lop, fortsatte Lovaas
a studere innleringsmetoder og muligheten for endring av atferd pa barn med ASF. Ettersom
Lovaas etter hvert fikk trening som anvendt atferdsanalytiker, oppdaget han effekten av a
sette 1 gang tidlige, intensive og langvarige intervensjoner (Qzerk & @zerk, 2020, s. 351). En
studie publisert i Lovaas” Meg-boka 1 1987, viser nettopp dette. Her fikk 19 barn 40 timer 1:1-

opplering i uka gjennom 2 og 3 ar. En annen gruppe barn mottok 10 timer opplering per uke,
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mens en tredje gruppe kun mottok sitt ordinere opplaringstilbud. Konklusjonen av studiet var
at 47% av den forste gruppen (40 timer) oppnadde aldersadekvat intellekt og funksjonell
opplaringsevne og klarte seg like godt i 1.klasse som resten av elevene. 40% viste fremgang,
men ble likevel plassert i omraddet moderat til lett psykisk utviklingshemming, og 10% hadde
fortsatt behov for ekstra stotte og ble plassert i egne spesialklasser. Til sammenligning
oppnddde bare 2% i den forste kontrollgruppa resultater pa lik linje med de forste 47%. En
lignende og omfattende studie viser til samme type resultater, men at det ikke er mulig &
konkludere helt sikkert, fordi resultatene avhenger av personlige karakteristika av den som
utforer treningen, barnets selv og omgivelsene rundt (Lovaas, 1987; Eikeseth, Hayward, Gale
Gutlesen, Eldevik, 2008, s. 71). Slike studier stottes i dag av spesialisthelsetjenesten i Norge,
som bruker forskningsresultatene inn mot fagprosedyrer for opptreningsprogrammer som

EIBI (Glenne regionale senter for autisme, ukjent arstall).

Etter at Lovaas gjennomforte slike studier, ble han overbevist om at det var mulig 4 endre
atferd dersom tiltak ble satt inn tidlig og intensivt. Pa bakgrunn av dette satte han i gang et
prosjekt rettet mot barn med ASF etter DTO-metoden; Discrete Trial Opplaering. I
utgangspunktet var dette en opplaringsmetode Skinners student, Sidney W. Bijou, og hans
medarbeidere brukte pd barn med ulik grad av psykisk utviklingshemming. Dette var én av de
forste behandlingsmetodene som hentet fremgangsmater, strategier og teknikker fra anvendt
atferdsanalyse (Qzerk & Ozerk, 2020, s. 349, 350). Sentralt i metoden er at innlaeringen
avgrenses til & ha en instruksjon, en respons og en tilbakemelding (Catania, 1992, referert i
Karlsen, 2002, s. 3). Begrepet discrete (avgrenset) viser at hver trial (1eringsekt) har en klar
begynnelse og slutt. Metoden gjennomfoeres pé forholdsvis like premisser som EIBI, som har
hentet mye inspirasjon fra DTO. Discrete Trial Opplaring fokuserer pa en strukturert styrking
av ensket atferd for 4 kunne erstatte uensket atferd, men at dette ikke kan skje uten at
responsavbrudd/omdirigering inkluderes (@Dzerk, 2020, s. 351). Med det menes at lereren for
eksempel bruker en verbal prompt, sier barnets navn eller kommer med en kommentar for &
avlede barnets oppmerksomhet fra uensket atferd. Det kan for eksempel vere ulike former for
selvskading eller repetitiv stereotyp atferd, som en funksjon av sensoriske forsterkninger. En
slik form for innlaering har vist positive effekter, spesielt fra tidlig alder av (Odom mfl., 2010;
Wong mfl., 2014, 2015; Steinbrenner mfl., 2020, alle referert i @zerk & @Dzerk, 2020, s. 366).
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2.3.4 Dokumentasjon av effekt

Sammenlagt finnes det mye dokumentasjon og empiri pd at tidlige og intensive tiltak basert
pa anvendt atferdsanalyse, gir positive resultater i forhold til atferdsendring, og er en effektiv
opplaringsmetode for barn med ASF. I likhet med studiet til Lovaas (1987), har flere
dokumentert effekten av intensive og tidlige tiltak. For eksempel viser en studie fra The San
Francisco Study fra 1998 at 11 barn som mottok et slikt tilbud hadde en vesentlig ekning i 1Q-
skére, ssmmenlignet med kontrollgruppen som mottok en annen type opplering, ikke basert
pa anvendt atferdsanalyse (Sheinkopf & Siegel, 1998, referert i Karlsen, 2002, s. 6). Dette
bekreftes i en studie gjort av Eikeseth et al. (2008), som konkluderer med at det er stor
sammenheng mellom intensiteten pa opplaringen og utvikling av 1Q-niva. De variabler som
gir best utbytte, er ifolge studiet a) den valgte opplaringsmetoden, b) intensiteten pa
oppleringen, c) barnas kognitive fungering for opplaringen og d) en kompetent klinisk

veileder/pedagog.

2.3.5 Kritikk av atferdsanalytiske programmer

Til tross for dokumentert effekt av opplaeringsprogrammer basert pa anvendt atferdsanalyse,
er metoden omstridt og har hestet mye kritikk og negativ omtale. Karlsen (2003, s. 38-40)
peker pé flere utfordringer ved gjennomfering av en slik metode. Blant annet mener han det er
utfordrende at det ikke i stor nok grad etableres gode systemer rundt barna og at det dermed
blir vanskelig for dem & fungere selvstendig i alle miljoer. En annen faktor er at veldig mange
barn ikke blir diagnostisert med ASF for i tidlig skolealder. Det kan for eksempel vere pé
grunn av manglende kompetanse hos helsestasjoner og i barnehager/skoler. P4 grunn av
byrakrati, ressursfordeling og ventetid hos ulike veiledende instanser, vil det ogsa kunne gé en
viss tid for intensive tiltak kan iverksettes, og at effekten av opplaringen dermed ikke blir like
virkningsfull. Eikeseth & Edvardsen (1998, referert i Karlsen, 2002, s. 9) tillegger at
atferdsanalytiske opplaringsmetoder spesielt har fatt kritikk for benyttelsen av straff, tvang og
ellers ubehag, blant annet ved uensket atferd hos barnet, samt at metoden har potensiale til 4
skape «robotaktige barn». Pdstanden om at barn med ASF kan opptre robotaktig etter en tidlig
og intensiv intervensjon basert pd anvendt atferdsanalyse, kan ha sin bakgrunn i bruken av
gjentakende og avgrensede innlarte prinsipper. Barn med ASF har ogsa, til tross for at det er
et viktig fokusomrdde i metoden, vansker med & overfore kunnskap til andre situasjoner. I
tillegg er mangelen pé synlig empati og & sette seg inn i andres folelser og situasjoner, et kjent

vanskeomrade for personer med ASF. Pa den maten kan barn med ASF oppleves som noe
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mekaniske og lite spontane i sosiale sammenhenger. Slike resonnement virker imidlertid ikke
a ha rot 1 databasert dokumentasjon, og McEachin (mfl., 1993, referert i Karlsen, 2002, s. 10)
og Maurice (1993, referert 1 Karlsen, 2002, s. 10) beskriver i sine publikasjoner at barna tvert
imot var mindre rigide i sitt handlingsmenster etter endt opplering, enn for de startet.

Videre betraktninger om kritikk og etiske sparsmél om hvorvidt metoder basert pa anvendt

atferdsanalyse er problematiske, tas opp i dreftingskapittelet.

2.4 Tidlig innsats i et utdanningsperspektiv

Det har i de siste arene vart rettet stor oppmerksomhet omkring begrepet og ideen om tidlig
innsats i et pedagogisk perspektiv. To sentrale utdanningspolitiske styringsdokumenter i den
sammenheng er St. Meld nr. 16 (2006-2007): ... og ingen stod igjen. Tidlig innsats for
livslang lcering, og St. Meld nr. 6 (2019-2020): Tett pa — tidlig innsats og inkluderende
fellesskap i barnehage, skole og SFO (Kunnskapsdepartementet, 2006, 2019). Disse var med
pa & sette behovet for tidlig avdekking av mulige problemer, og igangsettelse av tiltak overfor
familier med barn med utfordringer, pa dagsorden (Seland, 2020, s. 13). Ifelge
Stortingsmelding 16 (2006-2007) er tidlig innsats et middel i tilpasset opplaering, og ber «...
forstds bdde som en innsats pa et tidlig tidspunkt i et barns liv, og tidlig inngripen nar
problemer oppstar eller avdekkes ...». Stortingsmelding 6 (2019-2020) papeker at «tidlig
innsats og inkluderende fellesskap er avgjorende for d sikre at alle barn og unge kan nd sine
drommer og ambisjonery. Disse uttalelsene i de offentlige politiske dokumentene gjelder alle
barn og unge, uavhengig av diagnosebilde og vansker. Tiltakene knyttes ikke nedvendigvis til
arbeidet med barn med ASF, men Vik & Hausstatter (2014, referert i Vik, 2014, s. 2)
understreker at styringsdokumentene har hentet inspirasjon fra den amerikanske Early
Intervention-tradisjonen. Til denne knyttes flere atferdsmodifiseringsprogrammer med mal
om & endre barnet tidlig og for problemene blir sterre. Eksempler pé slike programmer er
PALS og DUA. Disse forarsaker kritisk diskusjon, men er likevel aktuelle i norske
barnehager og skoler i dag. I lopet av de siste drene har de blitt, og er fremdeles, stottet av
henholdsvis Kunnskapsdepartementet og Helsedirektoratet (Lovlie, 2022, s. 122). Slike
programmer kvalitetssikres ved gjennomfering av opplaring av ansatte i barnehage og skole

over flere kursdager, og veiledninger 1 etterkant (Seland, 2020, s. 37).

DUA, De Utrolige Arene, er et program som blant annet anbefaler tiltak mot ugnsket atferd.

Det er for eksempel negative forsterkere eller konsekvenser ved regelbrudd, som & plasseres
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bakerst i rekka, tape privilegium, eller ga glipp av tid satt av til lek. Det kan ogsé vere a bli
plassert pa den sakalte fenkestolen, som stér i alles pasyn. Pausen pé stolen skal bidra til at
barnet far tenke over og vurdere egen atferd, og mélet er at stolen skal fremme utvikling av
refleksjon, ansvarsfolelse og samvittighet (Seland, 2020, s. 145-148). PALS star for positiv
atferd, stottende lceringsmiljo og samhandling i skolen. Atferdsmodifiseringsprogrammet
baserer seg og bygger pa relevant forskning og empiri som har vist lovende resultater, og er
samlet 1 en hdndbok utarbeidet av Anne Arnesen (2006). Malsetningen har bade et
forebyggende og et kompetanseutviklende perspektiv. Formalet ligger i 4, gjennom tidlig
igangsatte strategier, styrke barns sosiale kompetanse, forebygge og avhjelpe problematferd i
institusjonens leringsmilje. Det onskede utfallet er at leringsmiljoet pa sikt kjennetegner
forutsigbare voksne som legger vekt pa positiv involvering og ros, og reagerer likt pa negativ
og uensket atferd. Barna i et slikt miljo vet hva som forventes av dem, og hvilke
konsekvenser enhver atferd far (Arnesen, 2006, s. 2A:1). Slike programmer, som baserer seg
pa Early Intervention-tradisjonen, har fétt lignende kritikk som atferdsanalytiske programmer,

som EIBI, og er derfor interessant & inkludere i denne sammenheng.

Early Intervention-tradisjonen knyttes til begrepet education, og baserer seg pa kunnskap og
teorier fra ulike fagfelt, som sosiologi, psykologi og ekonomi. Innen education-tradisjonen vil
et behov for tidlig innsats vise seg nér det er et gap mellom barnehagens og/eller skolens krav
og de ferdighetene barnet viser. I et slikt perspektiv har barnet et problem som mé loses
gjennom tidlige innsatte tiltak (Vik, 2014, s. 9). Biesta (2013, referert i Vik, 2014, s. 9) peker
pa ulikhetene mellom den angloamerikanske education-tradisjonen og den tyske Pddagogik-
tradisjonen. Til forskjell fra den amerikanske tradisjonen, er ikke kunnskapsfeltet til
Pddagogik-tradisjonen satt sammen av teori fra ulike fagfelt, men har en autonom plass med
onske om & vare en motstemme til den naturvitenskapelige objektiveringen av mennesket og
verden. Her er det forholdet mellom den voksne og barnet som er i fokus, og behovet for
tidlig innsats utleses nér dette forholdet ikke fungerer, eller det av en eller annen grunn ikke

er mulig & gjennomfore opplaringen som forst tenkt.

De to tradisjonene er motstridene og har ulike forstéelser av innhold og mél i et pedagogisk
virke. Til tross for at bade barnehagens og skolens pedagogikk pa mange méter bygger pa den
tyske tradisjonen, hevder Vik (2014, s. 5) at de norske styringsdokumentene virker & vaere
inspirert av den angloamerikanske tradisjonen. Det skaper et paradoks og uoverensstemmelser

knyttet til formélet med utvikling og lering. Stetter man seg til Early Intervention-
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tradisjonen, vil en satsing pa tidlig innsats gjennom programorienterte tiltak vere innenfor
rimelighetens grenser, og vurderes som ngdvendig for & unnga at eventuelle vansker blir
storre, og for & forebygge mot vansker som kan unngés. Kritikerne, som pad mange mater star i
den tyske tradisjonen, peker pd utfordringene ved 4 ha et slikt syn pa individualistisk
vanskeforstéelse, med klare rammer for normalitet. Det virker ogsé & vare felles enighet om

at styringsdokumentene utelater viktige pedagogiske og etiske begrunnelser (Vik, 2014, s. 5).

2.5 Etikk i pedagogikk

Det er nedvendig a etablere et forhold til etikk-begrepet for & senere kunne besvare
problemstillingen som knyttes til etiske betenkeligheter. For a forst ramme inn begrepet,
benytter jeg meg av Lingas (2019) og bidrag fra Immanuel Kant, hentet fra Vetlesen (2007),
Lovlie (2022) og Vandbakk & Arntzen (2013). Lingas (2019, s. 15) definerer begrepet som
den verdibaserte refleksjonen mennesker gjor om sine egne holdninger, handlinger og atferd.
Refleksjonen gjor vi pa bakgrunn av et enske om & enten unnga a fa verdier vi setter hoyt,
forsemt, eller for & fremme realisering av disse verdiene. Kant formulerer at etikk handler om
at enhver handling en foretar seg, skal kunne gjores om til en allmenn lov, som vil kunne
godtas av andre. Jeg-et mé selv underkaste meg de regler jeg krever av andre, og som andre
krever av meg. Kant trekker frem en indre konflikt med to dimensjoner, som mennesket til
enhver tid ma ta stilling til om en skal etterleve eller ei. Vi er borgere av to verdener; den
naturmessige og den determinerte. Vi kan velge om vi skal handle pa en mate som er genuint
moralsk eller kun etter plikt og hvordan vi bor handle. Den siste muligheten dpner ogsa for at
vi dropper & handle i det hele tatt. Det at vi ma handle mot en dyp indre konflikt, sier noe om
innsatsen som er lagt inn dersom vi velger a handle moralsk. Det er det mest krevende av alt
(Vetlesen, 2007, s. 21-25). Det tenkende jeg-et opptrer ved en «spontanitetens akt», uten &
tenke drsak og virkning. Spontaniteten drar menneskets frihet vekk fra naturens lover, og
knytter til seg menneskets skapende vesen, verdighet, selvbestemmelse og selvstyre. Frihet er
for Kant & handle etter moralske imperativer som mennesket selv fornuftigvis setter og tar

ansvar for (Levlie, 2022, s. 124).

Utover teorier om normer og moral, ligger det ogsé en dimensjon i etikken som gar pd den
handlende. Det ligger implisitte krav til mennesket ndr en tar valg, derav at valgene som tas
nettopp utelukker alternative valg og handlinger. Forventningene til andres valg bunner i

betingelser for at en setter seg inn 1 andres stasted. For Kant sin del, er betingelsen for moral
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at en fristiller seg fra egne behov, og ikke lar egen lykke ga pa bekostning av andres. I kraft
av fornuften, en egenskap felles for alle vesener, kan den enkelte i seg selv, erkjenne hva som
er rett og galt, og derfor handle deretter. Sentralt for Kant ligger idéen om den enkeltes

autonomi, selvstyre, i forhold til egen fornuft (Vandbakk & Arntzen, 2013, s. 3).

Jeg anser det formélstjenlig & ogsa ga noe inn pa betraktninger om etikk i atferdsanalyse og
allmenn pedagogikk. Normativ etikk er den som er opptatt av & finne frem til de riktige og
viktige holdningene og verdiene for & styre atferd og handlinger. Eksempler pé dette er
yrkesetiske og profesjonsetiske retningslinjer. Profesjonsetikk er en gren av den allmenne
etikken, og profesjonsmoralen betegner en ureflektert tilpassing av hverdagsmoralen
(Ohnstad, 2010, s. 19). A handle etisk forsvarlig i et profesjonsperspektiv ber overstyre
private og lokale etiske vurderinger (Lingas, 2019, s. 17). Selv om fag og etikk gjerne knyttes
sammen, er det likevel ingen garanti for at det faglige perspektivet har en etisk forsvarlig
praksis (Vandbakk & Arntzen, 2013, s. 1). Merch (2010, s. 184) peker pa eksempler der
personer med ASF og utviklingshemning har opplevd uakseptabel straff, for eksempel
vanndusj 1 ansiktet, som en konsekvens av uensket atferd. Han hevder med det at det historisk

sett ikke alltid har vert samsvar mellom faglig utevelse og etisk forsvarlighet.

Atferdsanalysen anvendes i stor grad av helsepersonell og faggrupper i neerliggende
profesjoner, og de etiske retningslinjene har tilknytning til medisinsk forankring (Lingas,
2019, s. 25). Atferdsanalysen viker av den grunn fra Kants filosofiske etikk. Mélet for
atferdsanalysen er at metoden skal oppleves «godartet», det vil si endre menneskers
livskvalitet til det bedre, pa bakgrunn av naturvitenskapelig kunnskap om menneskers atferd.
Atferdsanalysen bestrider at det finnes en indre arsak til at mennesker tar de valgene de gjor.
Atferdsanalytikere gér ut ifra at mennesket foretar seg handlinger utelukkende pa bakgrunn av
ytre motiverte omstendigheter (Vandbakk & Arntzen, 2013, s. 1-3). Ryan & Deci (2017,
referert 1 Seland, 2020, s. 31) hevder i forbindelse med deres selvbestemmelsesteori, at ytre
motiverte handlinger inneberer at barnet ogsa er ytre kontrollert. Det resulterer ogsa i lav
grad av autonomi og selvbestemmelse fordi det pedagogiske miljoet preges av situasjoner
barnet foler seg presset eller tvunget inn i, eller som pa en eller annen mate strider med deres
egne interesser, verdier og holdninger. Barnet vil i en slik posisjon regulere handlingene sine
etter de reaksjonene de fér pa atferden sin. Tradisjonen innenfor dette feltet innebarer nettopp
at atferd far konsekvenser, bade positive og negative. Det som opptar konsekvensetiske

tilnerminger er resultatet av en handling, og ikke selve prosessen mot mélet (Lingas, 2019, s.

33



25). De ytre motiverte handlingene er ikke internalisert i barnet, men knyttes til operant
betinging (Seland, 2020, s. 31). I et slikt paradigme er handlinger riktige eller gale, goder eller
onder, ut ifra en vurdering av balansen mellom gode og darlige konsekvenser. Grunnsynet i et
slikt etisk perspektiv er at den riktige handling gir sterst nytte, og man ser bort i fra eventuelle
gode intensjoner dersom handlingen er gal (Merch, 2010, s. 190). I sin vitenskapelige
anvendelse, beskjeftiger atferdsanalysen seg med den type goder og riktige handlinger som
konsekvensetiske tilnerminger gjor. Innbakt i disse prinsippene ligger etiske fortolkninger og
etterlevelser som d ikke pdfore andre skade og respekt for selvbestemmelse (Vandbakk &

Arntzen, 2013, s. 2).

Den normative pedagogiske profesjonsetikken er farget av to dimensjoner. P4 den ene siden
har vi den selvstendige fagpersonens daglige etiske valg og vurderinger. Pedagoger
representerer en tradisjonell posisjon med en tilherende respekt, og er tildelt en spesiell makt
over andre mennesker. Respekten er imidlertid avhengig av at makten ikke misbrukes, men
pedagogen stir pd mange maéter fritt til & ta beslutninger og avgjerelser (Lingés, 2019, s. 72).
Ohnstad (2010, s. 20) peker pa normative beskrivelser av hvordan pedagoger bor vare og bor
forholde seg til barn og unge. For eksempel ber pedagogen vise respekt for den enkelte barns
egenverdi, behov og valg. Pedagogen er forpliktet til & verne om psykisk og fysisk vold mot
barn. Pedagogen ber tilstrebe et tilpasset leeringsmiljo som passer for det enkelte barnet. Pa
den andre siden styres og reguleres pedagogene ut ifra gjeldende rammer, forskrifter, planer
og regler som andre har bestemt. De er tildelt et mandat som i stor del preger deres
yrkesutforelse. P4 den maten kan pedagoger komme i en skvis mellom egne profesjonsetiske

vurderinger, og styrende lover, paragrafer og dokumenter (Lingas, 2019, s. 72).

Et historisk aspekt i dette tilfellet, er synet pd barnet og utgangspunktet for hva som er a
handle etisk riktig og galt. En historisk sammenligning er kirkefader og filosof Aurelius
Augustin (354-430) og opplysningsfilosofen Jean-Jacques Rousseau (1712-1778). Augustins
utgangspunkt var at barn var umiddelbare, uoppdragne, ufullkomne og uferdige. Det var den
dydige voksne som var normen og idealet for det egentlige menneskelige. For at barnet skulle
komme dit métte det straffes, innprentes og disiplineres inn i1 disse normene. Rousseau hadde
derimot tiltro til den menneskelige naturen og mistro til samfunnet og samtidens sivilisasjon
(Hellesnes, 1975, s. 63). Han sd pd barn som gode av natur, uten skyld og synd. Det er snarere
den voksnes feiltakelser som er arsak til barns uoppdragenhet. Hovedessensen i disse to

dimensjonene er om barnet er et objekt som skal brukes til noe, eller et subjekt som pa lik
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linje med alle andre mennesker, ber lyttes og forholdes til (Lingas, 2019, s. 81). Et slikt
motsetningsforhold og todelt syn pa barnet viser seg ogsa tydelig hos to svart kjente og mye
omtalte fagpersoner; H. Skjervheim og B. F. Skinner. I det folgende kommer en presentasjon

av hver av dem.
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3 Hans Skjervheim

3.1 Forankring og historikk

En norsk filosof, samfunnsdebattant og forfatter som har satt dype spor i flere fagmiljeer -og
tradisjoner, er Hans Skjervheim (1926-1999). I fag som historie, sosiologi, psykologi,
pedagogikk og litteraturvitenskap fikk han gjennomslag ogsa utenfor sin egen filosofiske
forankring (Langslet, 2007, s. 410). I 1957 debuterte Skjervheim som filosof med essayet
Deltakar og tilskodar, og 1 1959 utga han magistergraden sin Objectivism and the Study of
man. Dette er to svaert sentrale verk i Skjervheims livslange prosjekt, og mange av hans

arbeider som blir presentert videre, er hentet fra nettopp disse to.

Hans forankring 14 i den filosofiske tradisjon, med filosofihistoriske forbilder som Platon,
Aristoteles, Kant, Hegel og Descartes (Langslet, 2007, s. 411). Som Aarnes skriver i forordet i
essaysamlingen Deltakar og tilskodar (Skjervheim, 1996, s. 17), forholdt Skjervheim seg til at
den klassiske filosofien ikke er avleggs og at metafysikken ikke er ded, slik noen hevdet.
Metafysikk er grenen innen filosofien som stiller de dype og grunnleggende sparsmalene,
som er ute etter & forstd og forklare (Bohn, 2021, s. 10, 17). Flere i1 Skjervheims
omgangskrets, blant annet hans mangedrige venn og studiekamerat Lars Roar Langslet (2007,
s. 404), samt Vigdis Songe-Mpller (1997, s. 57) og Jon Hellenes (1999, s. 7) opplever
Skjervheim som en slags datidens Sokrates, med mél om & forlgse andres tanker gjennom
direkte dialog og kritiske filosofiske spersmal. Nér en leser Skjervheims betraktninger om at
mennesket ikke ma behandles som middel, men som et mél i seg selv, er det tydelige
paralleller til Kants etiske refleksjoner omkring moralske standarder & handle etter. I likhet
med Kant, er Skjervheim ogsa opptatt av & behandle mennesket etter det som er genuint

moralsk (Vetlesen, 2007, s. 22).

Skjervheim stod i en kritisk tradisjon, preget av offentlige debatter og meningsutvekslinger pa
tvers av ideologier. Fra midten av 50-tallet til begynnelsen av 90-tallet, deltok han aktivt i
faglige og politiske debatter, i forskjellige fora og sammenhenger (Slaattelid, 1997, s. 7).
1950- og 60-tallet ble kalt gullalderen i norsk samfunnsvitenskap, mye pd grunn av nye
politiske, sosiologiske og filosofiske retninger. Den sentrale teoretiske debatten som utviklet
seg 1 Norge utover 60- og 70-tallet, ble kalt positivismestriden. En sterk og tydelig
positivismekritiker, var Hans Skjervheim (Hellesnes, 1999, s. 16). Han kritiserte ikke
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kvaliteten pd den empiriske vitenskapen, men selve idéen om «unity of sciencey,
enhetsvitenskap, sterkt beslektet med behavioristiske ideer og perspektiv (Slagstad, 1980, s.
9). Mange samfunnsvitere blandet positivistisk og naturvitenskapelig forstaelse av mennesket
inn 1 samfunnsvitenskapens humanistiske grunnlag. Formélet og intensjonen bak den
positivistiske teorien er & fullstendig eliminere subjektet og dets egenart i
forskningsprosessen, og & skape et skarpt skille mellom subjekt og objekt (Slagstad, 1980, s.
47). Objektivering av mennesket er et sentralt poeng 1 naturvitenskapelig og positivistisk
tradisjon. Arne Neess (1912-2009), Skjervheims fremste barrikadekritiker, fremla sin variant
av enhetsvitenskap som en behavioristisk positivisme. Med positiv menes det som empirisk
kan pévises, det som er virkelig i vitenskapelig forstand. Naess” forestilling om at alt ytre har
en mening og en ytre referanse, fikk stor oppmerksombhet i etterkrigsérene i Norge. Det
seregne ved hans ideologiske standpunkt er hans forsgk pa & overfere behaviorismen fra
psykologien — studiet av menneskelig atferd, til vitenskapsteorien — studiet av vitenskapelig
atferd. Skjervheim utarbeidet i utgangspunktet sin kritikk av positivismen som et oppgjer med

Neass’ vitenskapsteoretiske filosofi (Slagstad, 1980, s. 9, 10; Serbg, 2002, s. 33).

3.2 Det instrumentalistiske mistaket og objektivisme/subjektivisme

Skjervheims livslange prosjekt og overbevisning er hans kritiske holdning til positivisme og
naturvitenskapens prinsipper. Dette livsverket gar igjen 1 samtlige av hans verk, og
hovedmalet er & vise at det er et prinsipielt skille mellom naturfenomen og sosiale fenomen
(Hellesnes, 1999, s. 16). I Rune Slagstads (1998, s. 368) store historiesamling fremkommer
det at en stor del av Skjervheims positivismekritikk, i tillegg til Naess’, har utgangspunkt fra
Det Norske Arbeiderpartis moderniseringsprosjekt etter andre verdenskrig. Som
kunnskapsregime var arbeiderpartistaten positivistisk og bygde pa vitenskapens mobilisering,
og den politiske praksisen ble redusert til «en sosial ingenierkunst modellert med
naturvitenskapen», altsd det som kalles teknokrati. Med sin positivismekritikk var Skjervheim
arbeiderpartistatens fremste kritiker, men det var reformpolitikken han kritiserte og ikke selve
partiet. Hellesnes (1999, s. 10) hevder at Skjervheim var medlem i Det Norske Arbeiderparti
store deler av livet sitt, og at han p4 mange mater var sosialdemokrat, tross alt. Skjervheims
kritikk av den teknokratiske fornuft, berodde pa det han kalte det instrumentalistiske mistaket
(Slagstad, 1998, s. 369). Med det mener Skjervheim at samfunnsvitenskapen 1 for stor grad
knyttes til naturvitenskapelige tradisjoner og disipliner, og at man tror at det finnes en

instrumentell losning pé praktiske samhandlings- og kommunikasjonsproblemer. Positivismen
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og marxismen er to eksempler pa slike mistak. Mennesker er ikke et middel som teknisk kan

loses, men er et mél i seg selv, hevdet Skjervheim (Hellesnes, 1998, s. 15).

I mange disipliner og fagtradisjoner kan vi styre prosesser i de retninger vi ensker. Det vare
seg for eksempel kjemiske, biologiske eller fysiske prosesser. Her er mennesket herre over
eget prosjekt og resultatet av det. Naess brukte gjerne dyr for & eksperimentere med, og
undersoke forhold ved atferd. I et rotteeksperiment ensket han & se pd hvordan rotta reagerte i,
og tilpasset seg, en labyrint. Ofte var det Naess selv som hadde lagd labyrinten, og ut ifra den
kjennskapen, kunne han avgjere hvorvidt rotta reagerte adekvat og underseke hvor intelligent
den fremstod. I essayet Den eigne refleksjonen og fortolkninga av andre, diskuterer
Skjervheim (2002b, s. 80) omkring dette, og overforer det til studiet av mennesket. Gar det an
a observere et menneske i labyrinten, det vil si verden, og gi uttrykk for hvordan mennesket
reagerer ut ifra standarder og mal andre har satt? Dette er problematisk, mener Skjervheim,
fordi Naess med dette hevder at organismen reagerer annerledes enn den burde. De manglende
reaksjonene Nass refererer til, er de reaksjonene han selv hevder 4 ville hatt dersom det var
han som var i labyrinten. | essayet Det instrumentalistiske mistaket beskriver Skjervheim
(1996b, s. 241) at den etablerte pedagogikken i Norge har misforstatt pedagogisk praksis som
teknikk, at pedagogiske handlinger ikke kan tolkes etter tekniske modeller, slik andre
disipliner kan. Han problematiserer at pedagogiske praksiser blir overstyrt av, og bygger pa,
systematisk naturvitenskapelig forskning og modeller, og at mennesket ikke kan f&
merkelapper som mdlrasjonell, pragmatisk eller instrumentell. Som Skjervheim (1996b, s.
246) skriver er det instrumentalistiske mistaket et «(..) skilje mellom pragmatiske og praktiske
handlingar, og p& den maten gjera pragmatiske handlingar til grunnmodell for rasjonelle
handlingar generelt». Med pragmatiske handlinger mener han handlinger med et tydelig mal,
basert pd eksperimentell kunnskap, mens praktiske handlinger er knyttet til det sosiale feltet,
med allmenngyldige og universelle normer. I magistergraden fester Skjervheim lit til Dilthey,
som hevder at det mé skilles mellom vitenskapen om mennesket, og vitenskapen om naturen

og verden (Serbg, 2002, s. 56).

I essayet Tillit til vitskapen og tillit til mennesket, dveler Skjervheim (2002a, s. 36) omkring
positivismens oppgaver. I forsteomgang er det & se, observere. Deretter skal det observerbare
kontrolleres. I den positivistiske retningen blir mennesket en form for ytre realitet, som
innlemmes i den ytre, objektive verden. Det er dette Skjervheim kaller objektivisme, eller

scientisme. Som han skriver 1 boka basert pa sin magistergrad, Objektivismen — og studiet av
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mennesket (2000, s. 29), blir forhold som ikke kan analyseres, sett pa som suspekte i
positivismen. Ut ifra en positivistisk tankegang ser en altsd bort fra subjektive fenomen, som
situasjonstolkninger og andre ikke-observerbare forhold, for & fa en objektiv kunnskap av
atferden til den som observerer (Hellesnes, 1999, s. 18). Det motsatte kaller han for
subjektivisme, som ikke innebzarer at alt mé ses subjektivt pa, men at det finnes et
menneskelig subjekt som ikke kan reduseres til ting. A kartlegge og analysere mennesket uten
a inkludere den menneskelige bevissthet, vil for Skjervheim resultere i et ufullstendig resultat,
og mennesket blir redusert til noe annet (Serbg, 2002, s. 57). Sosiale fenomen kan i et slikt
perspektiv ikke reduseres til noe annet enn mening (Hellesnes, 1999, s. 17). I essayet Deltakar
og tilskodar argumenterer Skjervheim (1996a, s. 74, 75) for at mennesker sarlig objektiverer
den andre nar man ikke tar det den andre sier pd alvor, eller fordi man selv anser at man sitter
pa en sannhet den andre ikke gjor. Slike betraktninger horer ifolge Skjervheim ikke hjemme i
arbeid med mennesker, og en slik vitenskapelig objektivering av mennesket er problematisk. I

dette befinner kimen av Skjervheims etiske perspektiver seg.

3.3 Deltaker og tilskuer

Som Vik (2014, s. 8) beskriver, skisserer Skjervheim det problematiske ved et objektivt
menneskesyn og den tvilsomme tilskuerholdningen til menneskelig bevissthet, gjennom
deltaker og tilskuer-prinsippet. Skjervheim (1996a, s. 71-73) beskriver flere mater mennesker
er i samhandling med hverandre pa. I en tredelt relasjon, mellom den andre (alter ego), jeg
(ego) og den felles anliggende saken, kan partene forholde seg til hverandre pa forskjellige
mater. En méte er at ego og alter ego forholder seg til hverandre, og er sammen om saken. De
engasjerer seg 1 hverandres problem, kommer med vurderinger og blir gjensidig engasjert.
Her er partene deltakere og medsubjekter i et felles problem, og man vil inneha et
subjektiverende forhold. En annen innstilling er en todelt relasjon, der én av partene, for
eksempel ego, ikke lar seg engasjere i alter ego, men kun saken. Det resulterer i at alter ego
ogsa bare forholder seg til saken, og ikke til ego, og det finnes ingen felles motepunkter
mellom de to. I en slik relasjon er partene tilskuere til hverandres verden, og man innehar et
objektiverende forhold. I en tredje relasjonssammensetning kan ego gjore alter ego til et
fysisk objekt. I stedet for & here etter hva alter ego sier, og skape mening ut ifra det, herer ego
bare lydene som alter ego produserer. Dette er et typisk behavioristisk program, og man kan
knapt kalle det en samhandlende relasjon. Ved et slikt tilfelle, er relasjonen en objektiverende

erkjennelse. I dagliglivet, hevder Skjervheim, at vi ikke kan snakke om hverken den ene eller
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den andre relasjonen, men at vi mé forholde oss til alle tre pd samme tid. P4 den maten er den

mellommenneskelige situasjonen ikke entydig, men tvetydig og komplisert.

Skjervheims grunnleggende tolkning og lesning pé slike forhold, er & oppnd et symmetrisk
forhold mellom mennesker, og en felles forstaelse og respekt for at vi ser verden pa ulike
méter (Hellesnes, 1999, s. 15). A innta en objektiverende holdning overfor andre mennesker,
er a ga til angrep pé andres frihet, siterer Skjervheim Jaspers (1952, referert i 1996a, s. 75).
Da skaffer man seg herredemme og bestemmer over andre som om de var redusert til et
faktum, en ting i deres verden. P4 den méten etableres et maktforhold, en strid som ogsa den
andre ensker 4 vinne, men som den kanskje ikke har forutsetninger for & gjore. I et
pedagogisk perspektiv er det ikke snakk om et subjekt-objekt-forhold, der leereren bestemmer
over barnet, men et subjekt-subjekt-forhold, hvor makten ikke ligger pd den ene siden, men
balanseres og fordeles (Skjervheim, 2002c¢, s. 106). Skjervheim (2000, s. 83) peker pa at den
objektive virkelighet som behavioristene sgker til, er paradoksal fordi man péd den ene siden
oppheyer mennesket til & vare herre over verden og eget liv, men pd den andre siden

degraderer det til et uvesentlig objekt som kan styres.

I vitenskapen er det ikke lenger akseptabelt & delta, & engasjere seg i andres
meningsoppfatninger. I stedet, mener Skjervheim (1996a, s. 78) at andres vurderinger ma
behandles som pdstander, ikke faktum. 1 mange tradisjoner, blant annet i behaviorismen, mé
kunnskap ses som faktum, ikke pastander det er mulighet for & vurdere. Problemet
Skjervheim (19964, s. 80), peker pé er at dersom en behandler det den andre sier som et
faktum, stiller man seg utenfor kjernen i saken, og en gjor seg til en fremmed i forhold til det.
En deltar ikke, engasjerer seg ikke og tar ikke stilling til det den andre hevder dersom en
objektiverer omverden sin. I et slikt ikke-deltakende perspektiv fremstir samfunnet
determinert, forhandsbestemt. Det er kun som deltakere at vi kan komme frem til forstaelse.
Som deltaker kan en selv vaere med pa a bestemme og avgjere handlingene som skal skje, ved
4 nettopp delta, vurdere, argumentere og engasjere seg i den andre. A engasjere seg i andre er
ikke noe man av og til gjer, men er en naturlig grunnstruktur i det menneskelige vesen, uten
motiv eller annen form for skjult formal. Fra et behavioristisk stasted kan vi derimot forsta
menneskelig atferd ut ifra to dimensjoner: det observerbare og objektive, og antatte

motiverende og intensjonale arsaker (Skjervheim, 1996a, s. 81; Skjervheim, 2000, s. 52).
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3.4 Mal/middel-modellen

Skjervheim (2002c, s. 103) var svert opptatt av a skille mellom teoretiske og praktiske
vitenskaper og undersokte hva de forskjellige bygde kunnskapen sin pé. De teoretiske
vitenskapene, som fysikk og psykologi, bygger pa en ren teoretisk interesse for fagdisiplinen.
Naér det gjaldt de praktiske vitenskapene, mente Skjervheim at det ikke bare holdt & ha en
interesse for dem, men & virkelig kunne forstd hvordan og hvorfor noe skjer og hvordan det er
mulig 4 endre gangen i noe. De praktiske vitenskapene er derfor konstituert gjennom praktisk
interesse og strukturen i det fagomradet interessen er rettet mot. Et eksempel pé en slik
disiplin, er medisinen. Dersom vi ikke hadde en praktisk interesse for dette feltet, ville vi ikke
ha kunnskap om det. Likevel ville ikke medisinen vert en vitenskap dersom den ikke bygde
pa teoretiske disipliner som anatomi, fysikk og biologi. En praktisk vitenskap m4 med andre
ord bygge pa teoretiske vitenskaper. Et problem Skjervheim (2002c, s. 104) presenterer, er
formuleringer de to forskjellige vitenskapene kommer med. En fremstilling innen teoretiske
vitenskaper er: dersom a, sd b. I stedet for dette, heter det na for praktiske vitenskaper: dersom
b, sd a. Det vil si at malet b, det en ensker & oppna, mé vare satt for gjennomfering a. Her
setter en altsd opp et ideal, og hva som skal til for 4 na det. Dette kaller Skjervheim for

mal/middel-modellen.

Nér det gjelder pedagogikken, mener Skjervheim (2002c, s. 105) at den innlysende nok ikke
bygger pa en ren teoretisk vitenskap, men springer ut fra en praktisk interesse og et mandat
for den yngre generasjonen, opplering og danning. Skjervheim sgker etter svar pa om
pedagogikk faller innunder en ren praktisk vitenskap, og dermed blir et offer for mél/middel-
modellen, eller om det er en praktisk disiplin av samme slaget som medisinen. Dersom
pedagogikk herer hjemme i en teknisk oppfatning av mal/middel, har vi et pedagogisk-
filosofisk grunnproblem. Da ligger makten pa den ene siden av balanseskalen, og en anser at
en kan forme barna til objektive gjenstander. Barnet blir da redusert til noe objektivt, og den
voksne inntar en maktposisjon over barnet. Skjervheim (2002c, s. 107) viser til Rousseau nar
han videre formulerer en annen vinkling pé dette. Her er det ikke snakk om & forme og
pavirke barna, men & skaffe dem nok kunnskap og rom for & kunne utvikle seg selv. Barnet
gis da mulighet til 4 ta egne valg ut ifra deres subjektive vesen. Det blir det motsatte av &
skulle forme barna til objektive gjenstander. Til grunn for slike motstridende oppfatninger,
ligger ulike menneskesyn. Teorien til Rousseau bygger pa et biologisk og moralteoretisk
premiss, hvor mennesket er et unikt vesen, som i stor grad skiller seg fra dyr og planter.

Mennesket er i utgangspunktet godt fra naturens side, og dersom det skulle vise seg & ikke
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vare det, er det fordi det har blitt edelagt av samfunnet. Den andre teorien legger til grunn en
teknisk og mekanisk oppfatning av mennesket, som en objektivt kan studere, forme og finne
midler for & pavirke. Slike ideologiske meninger er i nyere tid hevdet av radikale

behaviorister, som for eksempel B. F. Skinner.

3.5 Etiske refleksjoner i min lesning av Skjervheim

Dette masterprosjektet er opptatt av etiske betenkeligheter og prinsipper i vitenskapsbaserte
tradisjoner. I prosjektet har jeg fatt inngdende kunnskap om og forstaelse for Skjevheim og
Skinner. For & vise min tolkning og lesing av hver av disse perspektivene, ensker jeg &
reflektere rundt etiske utgangspunkt jeg trekker ut fra hver av dem. Min tolkning av hvilke
etiske prinsipper som ligger til grunn for Skjervheim, vil i det felgende bli presentert. Det
samme vil det for Skinner, etter at det teoretiske grunnlaget for hans vitenskapssyn er lagt i
kapittel 4. De etiske prinsippene ligger implisitt i tradisjonene, og i pedagogisk forstand
kommer de blant annet til syne i vektleggingen av relasjonen mellom voksen og barn, ens

menneskesyn, vitenskapssyn og laeringssyn.

For Skjervheim, som var filosof og herte hjemme i det samfunnsvitenskapelige universet, er
menneskesynet preget av en tanke om at mennesket er et subjektivt vesen. Mennesket har
unike serpreg og indre prosesser som kun representerer det respektive mennesket. Spesielt i
teorien hans om deltaker og tilskuer, kommer dette til syne. Her foresldr han tre mulige meoter
med den andre, og saken eller problemet. En holdning er & sammen rette oppmerksomheten
mot problemet, slik at en star i en gjensidig relasjon. Dersom en i en pedagogisk relasjon
derimot ikke tar det den andre sier pé alvor, eller ikke opplever den andre som likestilt med en
selv, reduseres den andre til en tilskuer. Det oppstér da en avstand mellom de to. En
objektiverer den andre og engasjerer seg ikke i dens problem eller liv (Skjervheim, 1996a, s.
71-73). Etter at den andre har blitt objektivert, har en gjort den til et fysisk objekt. Den andre
blir da redusert til en ting, og det oppstar et instrumentalistisk mistak, hvor mennesket er et
middel og ikke et mal i seg selv (Hellesnes, 1998, s. 15). Det Skjervheim her er ute etter er &
utvikle et subjekt-subjekt-forhold, det vil si oppna et symmetrisk forhold til den andre, hvor de
felles engasjerer seg 1 hverandre, og deltar i hverandres problem (Skjervheim, 2002c, s. 106).
Gjennom min lesning av Skjervheim, danner det seg en forstielse om at dersom vi ensker 4 fa
tak 1 et samfunnsvitenskapelig fenomen eller problem, mé vi ta del i det som en deltaker

innenfra. Det hjelper ikke her & stille seg utenfor, som en naturviter som observerer utenfra. Et
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slikt klassisk filosofisk perspektiv mé ikke glemmes, og de grunnleggende spersmalene i
metafysikken ma ikke fa de ut (Skjervheim, 1996, s. 17). Det sier noe om at Skjervheims si
pa mennesket som noe mer enn det observerbare, og at en ma legge til grunn menneskets
subjektive opplevelser og meninger for & forsta dem. Bak handlinger, ligger indre
meningsdanninger, som er utgangspunktet for den atferden som vises. Det star i strid med en
positivistisk tankegang. En slik positivismekritisk filosofi er grunnlaget for de etiske

prinsippene som preger Skjervheims vitenskapssyn.
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4 Burrhus Frederic Skinner

4.1 Forankring og historikk

Burrhus Frederic Skinner (1904-1990) var en amerikansk psykolog som pa 1930-tallet la
grunnlaget for radikal behaviorisme, senere omtalt som den moderne atferdsanalysen vi
kjenner til 1 dag. Behaviorismen er tuftet pd naturvitenskapelige diskurser, hvor utgangpunktet
er at det kun er ytre betingelser som kan og ber virke som pavirkning til leering. Skinner
tenkte fremtidsrettet, og ensket 4 erstatte det han kalte «litteraturen om frihet og verdighet»
med vitenskap og teknologi. Med det var scenen satt for en kultur- og vitenskapskamp
mellom den tradisjonelle amerikanske behaviorismen og den europeiske dannelsestradisjonen
(Lovlie, 2022, s. 116, 119). Ifalge Overskeid (2013, s. 904), er Skinner den viktigste
behavioristen gjennom tidene, og han har flere ganger blitt kéret til den fremste psykologen 1
det 20. &rhundre. Likevel er han en omstridt psykolog, og ble spesielt kjent for sin objektive,
inhumane og folelseslose innstilling til mennesket. Han gir naering til tendensen til & lose
praktiske problemer instrumentelt, det vil si uten & ta opp en diskusjon med de som er i en
problematisk situasjon, og uten a registrere at en da kommer i en maktposisjon (Hellesnes,

1975, 5. 96).

Skinners vitenskapssyn bygger pa en gammel-positivistisk oppfatning, og i fokus for hans
ideologiske overbevisning star observasjon, klassifikasjon og atferdsmodifikasjon. Han, og de
andre sakalte radikale behavioristene, mener i sin forestilling av vitenskap at en ikke kan
forske pé ikke-observerbare fenomener, som bevissthet, tanker og folelser. Tradisjonen holder
fast ved at slike udefinerbare fenomener aldri kan vaere arsaken til atferd, ei heller vaere kilden
til sikker kunnskap. Kunnskap ses innenfor behaviorismen pd som noe objektivt og
kvantitativt. Dermed er ikke menneskelige faktorer interessante & inkludere i forskning av
mennesket (Skinner, 1987, referert i Overskeid, 2013, s. 906, 907). Med det sier ikke Skinner
og hans tilhengere at de ikke tror pd uobserverbare hendelser, og «koster ikke ideen om
subjektivitet under teppet», som Skinner (1974, s. 241) selv skriver. Atferdsanalysen
anerkjenner pd mange maéter at vér atferd, i tillegg til erfaring, leering og andre miljeforhold,
er preget av var biologi, som vare gener (Holden, 2005, s. 31). Radikale behaviorister
bestrider ikke menneskers umiddelbare reaksjoner og folelser, som smerte, lukt, syn eller
hersel, men tar avstand fra muligheten om & inkludere det i analysen av mennesket. Det er

fordi disse opplevelsene blir for personlige og subjektive til & vare helt sanne, og vil bare
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gjelde helt sikkert for dette ene mennesket som blir analysert (Overskeid, 2013, s. 907,
Skinner, 1974, s. 242, 243).

Skinners fundamentale bidrag til vitenskapen, er betydningen av konsekvenser og var
gjensidige relasjon med miljoet vért. Begrepet miljo er svart sentralt 1 atferdsanalysen, og
bestar av stimuli og stimulusendringer. Dette danner videre grunnlaget for miljoets struktur.
Miljemessige hendelser er alt som skjer utenfor atferden vér, og kan vare det som gjor at
noen typer atferd eker, og andre reduseres (Lokke, Lokke & Arntzen, 2011, s. 35; Isaksen &
Karlsen, 2018, s. 35). Vi pdvirker miljoet og det pavirker oss, og hvordan vi handterer
konsekvenser vi stater pa, sosiale og fysiske, har mye & si for hvordan vi skal lykkes i 4 nd
vare mal (Skinner, 1981, referert i Overskeid, 2013, s. 909). Vi handler pa bakgrunn av
miljeet vi befinner oss 1, og som felge av innflytelsen miljeet, for eksempel generasjoner og
naturlig atferdsseleksjon, har pd oss (Lekke, Lokke & Arntzen, 2011, s. 37). Skinners visjon
er at vi laerer best pa bakgrunn av forsterkerne vi utsettes for. Vi kjerer ikke i fartsgrensen
fordi det vil generere en tryggere vei & ferdes pa, men fordi vi er redd for sanksjonene,
negative konsekvenser eller straff. Vi utever ikke omsorg fordi vi feler for det, men fordi det
kan komme til & bli belennet med smil, positive tilbakemeldinger eller gaver (Lovlie, 2022, s.
117). Levlie (2022, s. 120) hevder at Skinner nok ser for seg en sosial evolusjon, hvor
samfunnet steg for steg tar seg mot malet. Malet er bestemt av kontrollarer, og hvis systemet
ikke fungerer, er det behov for mer kontroll. «Kontroll er et ingenierteknisk problemy, sier
Skinner. Han lar likevel spersmalet om hvem som igjen skal kontrollere ingenierene, henge.
En endring i miljeet, vil, ifelge Skinner (1953, s. 66) justere atferden vér ut ifra nye stimuli vi
utsettes for. Atferdsanalysen hevder at vi laerer gjennom de konsekvenser atferden var far.
Relasjonen mellom var atferd og hendelser i miljoet, kaller Skinner operant betinging. Han
etterlater seg status som én av grunnleggerne i studiet av operant betinging, det vil si
forsterkninger av allerede eksisterende atferd (Isaksen & Karlsen, 2018, s. 16; Lovlie, 2022, s.
118).

4.2 Operant betinging og forsterkninger

1 1938 beskrev Skinner lovmessigheter for forsterkning, og all moderne atferdsanalyse bygger
pa dette. Lovene sier blant annet at nar en type atferd folges av en forsterkning, oker eller
minker sannsynligheten for at atferden gjentas eller ikke gjentas, og dette kalte Skinner for

operant. Betinging handler om & leere seg at noe avhenger av noe annet. Her trakk han et
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sterkt skille mellom det som kalles refleksiv atferd og operant atferd. Med refleksiv menes
den atferden som gjeres uftrivillig og ubevisst, for eksempel at man lukker gynene nar et sterkt
lys blir rettet mot en. Refleksiv betinging kan ogsa kalles klassisk betinging, og foregér ved
en stimulus-stimulus-prosedyre. Det inneberer at det foreligger en forbindelse mellom to
hendelser (stimuli). For eksempel kan det vare at en hund reagerer med iver dersom den ser
eieren komme med matskélen. Begrepet respons er den atferden som vises, for eksempel at
man redmer dersom man far et kompliment (Isaksen & Karslen, 2018, s. 37). Skinner gjor
flere eksperimenter med dyr, blant annet med duer. I et forsek har han en sulten due, som ikke
far mat for den strekker pa nakken. Dette er en utvalgt operant som gir forskerne kontroll over
duens respons. Nar duen er sulten, gker sannsynligheten for at den vil strekke pa nakken, fordi
den har lert at det er en forbindelse mellom strekking og mat. Dersom duen ikke er sulten, vil

den heller ikke strekke pa nakken (Skinner, 1953, s. 68).

Operant betinging er den larte og frivillige atferden som opprettholdes, eller reduseres, og
utleses etter & ha blitt pavirket av noe (Isaksen & Karlsen, 2018, s. 32). Skinner (1974, s. 52)
beskriver forsterkning som en overlevelsesmekanisme som ligger naturlig i oss, og som ikke i
utgangspunktet pavirkes av at noe smaker, lukter eller foles godt. Et eksempel han kommer
med, er nar vi ma ta hdnden vekk fra varmt, rennende vann for a ikke brenne oss. Det gjor vi
ikke fordi det gjor vondt, men fordi vi har en mekanisme og refleks i oss som skal sikre oss
mot ubehagelige situasjoner. Operant og refleksiv atferd kan ofte skje samtidig. Dersom vi
kun trekker hdnden bort, er dette refleksiv atferd. Dersom vi trekker handen bort og samtidig
regulerer temperaturen fordi vi har leert konsekvensene av det, er det operant atferd (Isaksen

& Karlsen, 2018, s. 33).

Om en atferd gjentas eller ikke, avhenger av konsekvensene den medferer. Dersom atferden
som utferes fir en positiv virkning, er det storre sannsynlighet for at vi gjeor det igjen. Dersom
en opplever at atferden ikke lonner seg, at det har en konsekvens vi ikke liker eller synes noe
om, er det storre sannsynlighet for at atferden ikke gjentas. Hendelsen som utleser en respons,
kalles forsterker (Isaksen & Karlsen, 2018, s. 40). En forsterkning kan kalles positiv eller
negativ avhengig av om de ma presenteres (positiv) eller fjernes (negativ) for & eke (forsterke)
eller minke (straff/reduksjon) atferden (Svartdal & Holth, 2010, s. 29). Skinner (1974, s. 56)
sier folgende om forsterkning: «When we reinforce a person, we are said to give him a motive

or incentive, but we infer the motive or the incentive from the behavior”.
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Positiv forsterkning handler om & umiddelbart tilfere noe etter en respons, som forer til at en
slik respons opptrer hyppigere. Hva som tilferes eller tilbys avhenger av personens
preferanser, og ut ifra situasjonen. Nar spedbarn babler far de ofte mye oppmerksomhet, som
oppleves positivt for barnet, og det vil dermed enske a bable mer. Dersom et barn far godteri
som en premie eller belenning etter & ha ryddet, vil barnet enske 4 rydde ogsa neste gang.
Ogsé atferd som ikke enskes, kan bli opprettholdt av positiv forsterkning, for eksempel ved at
det gis oppmerksomhet hver gang et barn hyler. Med negativ forsterkning vil
responsfrekvensen gke hvis stimuli fjernes i etterkant av en respons. Her fjerner man noe
negativt, noe ubehagelig, for at atferden skal opprettholdes. Det kan for eksempel vare at vi
tar hodepinetablett dersom vi har vondt i hodet. Dette er en negativ forsterker, som fjerner
ubehaget, og som gker sannsynligheten for at vi ogsd neste gang vi har vondt i hodet tar en

tablett (Svartdal & Holth, 2010, s. 29; Isaksen & Karlsen, 2018, s. 42).

Det finnes flere former for forsterkere som brukes i atferdsanalytiske metoder, som
betingelser for lering eller etablering av ny atferd. I det felgende kommer en forklaring pa

noen slike:

Prompting er en hjelpestimuli med hensikt om & hjelpe og stette barnet til & gi riktig og ensket
respons ndr det utsettes for en stimuli. P4 den méten blir en ny atferd leert og etablert. Etter
hvert vil denne instruksjonen kontrollere atferden som vises, og dette kalles stimuluskontroll
(Dzerk & Ozerk, 2020, s. 235). Et alternativ i prompting, er fading. Med det menes
avskaffelse av prompter for at barnet etter hvert skal vaere i stand til & respondere pd den gitte

oppgaven (Lovaas, 2003, referert i Ozerk & Qzerk, 2020, s. 239).

Shaping inneberer, som ordet tilsier, forming av atferd. Skinner (1953, s. 91) sammenligner
atferdsendring med forming av leire. Den er det mulig & forme akkurat slik en ensker. Selv
om man virker tilfreds med resultatet, kan en ogsa alltids folge prosessen bakover og starte pa
nytt. Shaping er en prosedyre som brukes for a etablere responser eller atferd som enda ikke
er 1 barnets repertoar. I shaping forsterkes atferdsformen som ligner mer og mer pa den
atferdsformen en til slutt ensker 4 sta igjen med. Prosedyren utferes ved & gradvis forsterke
enhver atferd som peker i retning mot responsen en gnsker & etablere (Qzerk & @zerk, 2020,

5. 242).
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Ekstinksjon kan minne om det vi i dagligtale kaller ignorering. Her slutter en a reagere pa
eller formidle forsterkere til atferd som tidligere har blitt forsterket. Et eksempel pa
ekstinksjon av positivt forsterket atferd kan vere at lereren slutter a gi elever som ikke rekker
opp handen i klassen ordet, selv om laereren tidligere tillot det. Nér leereren slutter & formidle
forsterkeren at det er greit 4 snakke uten a rekke opp handen, vil elevenes atferd etter hvert
opphere. Ekstinksjon av negativt forsterket atferd, kan vare nér et barn nekter & hore pa
foreldrene sine. Barnet fortsetter & nekte fordi den har blitt opprettholdt av negativ
forsterkning, for eksempel at barnet har fatt lov til & unnslippe krav. Dersom en vil endre pé
en slik atferd, ma foreldrene stoppe med de negative forsterkningene nar barnet nekter. Dette
m4é gjentas inntil barnet slutter & nekte. Ekstinksjon kan av naturlige arsaker kreve

talmodighet, og ma velges gjennomtenkt med omhu (Isaksen & Karlsen, 2018, s. 44, 45).

Svekking er det som 1 atferdsanalysen ofte omtales som straff. Det mé ikke forveksles med
begrepet vi i dagligtalen bruker som straff. Skinner (1974, s. 68) hevder at det motsatte av
forsterkninger, er svekking, eller straffeprosedyrer. Nar det gjelder straff, handler det om &
administrere konsekvenser med folge av at atferden minker i frekvens. Det foreligger nar en
stimulus tilferes avhengig av responsen, som gjer at responsen sannsynligvis reduseres. Et
eksempel pa svekking, er at en leerer ber en elev om a slutte 4 sitte urolig pa stolen. Dersom
lererens handling forer til at eleven ikke lenger sitter urolig, fungerer denne handlingen som
en svekker av elevens atferd. Tradisjonelt har straff i behaviorismen innebéaret elektrisk stet,
haye lyder eller vannsprut. I dag er ikke funksjonen med straff & veere ubehagelig, men at den

fungerer slik at atferden stopper helt eller delvis opp.

Ogsé straff kan inndeles med positivt og negativt fortegn. Ved positiv straff presenteres og
tilfores stimuli som 1 utgangspunktet er positive for atferd som forekommer med stor
sannsynlighet. For eksempel kan det vere at en far ber barnet sitt, med bestemt stemme, om &
«kutte ut» hylingen barnet kommer med. Da tilferer faren en respons pé atferden til barnet, og
det kan redusere sannsynligheten for at barnet ved en senere anledning hyler. Negativ straff
innebarer a fjerne noe fra situasjonen ut ifra atferden som utfores, med mél om at atferden 1
fremtiden vil minke i frekvens. Det kan for eksempel vaere at en mor fjerner popcorn fra
barnet sitt og forteller barnet at det ikke blir mer popcorn i dag. Det vil sannsynligvis medfere
at barnet ikke kaster popcorn neste gang det gis, og vi kan dermed si at atferden ble negativt
svekket. Det mé likevel nevnes at svekkeprosedyrer, eller straff, kan fa uheldige folger for de

som utsettes for det. Det er ikke gitt at atferd stopper selv om den av andre forsekes &
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svekkes. I noen tilfeller kan det fore til at personen som forsekes a svekkes, reagerer med
opproerskhet, sinne og motstand. Det kan ogsé trigge ensket om & utfore atferden desto mer,
slik at den for eksempel blir overfort til andre situasjoner eller arenaer. I tillegg kan det
forérsake flukt- og unngéelsesatferd, eller gi personen som utsettes for svekking, behovet for
a lyve, gjemme eller jukse i frykt for sanksjoner (Svartdal & Holth, 2010, s. 30; Isaksen &
Karlsen, 2018, s. 46-48).

4.3 Videreforing av Skinners arv: generalisering

Skinners arbeider ble, mens han levde, gitt lite oppmerksomhet og han oppnadde i mindre
grad anerkjennelse for sin beskrivelse av lovmessigheter ved forsterkning. Imidlertid forte
jobben hans til at flere atferdsanalytikere dukket opp og bygde videre pd hans fundament
(Isaksen & Karlsen, 2018, s. 16). De beskrevne begrepene ovenfor er eksempler pa det.
Prinsippene til Skinner ble her brukt i praktiske sammenhenger for a teste hvordan de fungerte
i realiteten. Tidlig pd 1960-tallet ble denne praksisen beskrevet og betegnet som anvendt
atferdsanalyse, og videre utformet blant annet av atferdspsykologen Ole Ivar Lovaas.
Metodene vi 1 dag kjenner som opplaringsprogrammer for barn med ASF, er basert pa
prinsipper i anvendt atferdsanalyse. Et eksempel pa et slikt prinsipp, er leeren om
generalisering, overforing, og i hvilken grad en evner & benytte ferdigheter lert i én situasjon,
ogsé 1 andre situasjoner (Isaksen & Karlsen, 2018, s. 16, 49). Lovaas (1988, s. 127) deler

generalisering opp i to aspekter; stimulusgeneralisering og responsgeneralisering.

Stimulusgeneralisering er den type generaliserende ferdigheter hvor en overforer laert
kunnskap over i andre miljoer og situasjoner, selv om disse ikke var en del av treningen. Det
er ikke alltid atferd generaliseres slik en gjerne skulle enske. For eksempel er det ikke gitt at
et barn oppforer seg pd samme mate pa skolen som hjemme. Dersom det er tilfelle, kan
narpersoner legge til rette for pedagogiske omgivelser som fremmer generalisering. Det kan
for eksempel vaere & bevisst arbeide i flere miljoer, med flere voksne. I tillegg kan det vere
aktuelt & benytte felles stimuli og arbeidsmetoder, slik at miljoene en ensker & generalisere

imellom, virker sa like som mulig.
P& samme mate som stimulusgeneralisering, handler responsgeneralisering om & vere effektiv

1 leringen. Responsgeneralisering er 1 hvor stor grad narpersoner klarer & skape endring i et

stort antall atferder, kun ved & arbeide med én atferd. Det vil kunne si noe om hvor stort
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utbytte en har ved a jobbe med én atferd, altsd hvor mange nye atferder som vil felge av det.
For eksempel: Nar et barn laerer 4 sitte rolig og here etter instrukser fra lereren, vil det da
generelt, og 1 flere ulike settinger, bli mer foyelig og oppmerksom? Prosedyrer for & oppna
effektiv responsgeneralisering, kan vere a etablere kommuniserende responser, slik at det er
enkelt for barnet 4 be om det det vil ha. Det er en fordel nar barn skal lere seg atferd, & raskt
etablere selvhjelpsferdigheter som & kunne kle av og pa seg selv, g pd do uten hjelp o.l. Det
kan ogsa vare nyttig, i folge Lovaas (1988, s. 129), & lere barnet hensiktsmessig lekeatferd
for & gi barnet mulighet til & redusere upassende selvstimulering. Det siste som trekkes frem
er lydighet og observasjonstrening, det vil si 4, gjennom gjentatt instruksjon og observasjon,

etablere strategier for effektiv lering.

4.4 Etiske refleksjoner i min lesning av Skinner

I likhet med i Skjervheims perspektiv, foreligger det ogsa etiske forpliktelser og prinsipper
innenfor Skinners vitenskapelige forankring. Disse prinsippene viser seg i det som utgjer
grunnlaget for vitenskapstradisjonen, for eksempel gjennom hvordan deres menneske- og
kunnskapssyn er beskrevet. Skinner var psykolog, og hadde tilherighet i den radikale
behaviorismen, som har retter til positivismen og naturvitenskapen. Behaviorismen er ikke
opptatt av indre prosesser, som bevissthet, tanker og folelser, og anser ikke det som en aktuell
arsak til atferd eller som kilde til sikker kunnskap. Det er for behavioristene ikke mulig &
undersoke slike ikke-observerbare fenomener, og derfor tar tradisjonen heller tak i det som
objektivt kan fortelle oss noe. Behaviorismen er med det tro mot et objektivt og kvantitativt
menneske- og kunnskapssyn (Skinner, 1987, referert i Overskeid, 2013, s. 906-907). Av den
grunn kan en relasjon komme til & bli preget av et subjekt-objekt-forhold. I pedagogisk
forstand betyr det at den voksne inntar en subjektiv rolle overfor barnet, der barnet far status
som objekt. Det sier noe om synet behaviorismen har pa barnet, som i et slikt forhold blir den
underlegne part. Laringssynet i atferdsanalysen beror pa at mennesket lerer gjennom de
forsterkninger vi utsettes for, og konsekvensene atferden vér far. Gjennom min lesning av
Skinner, oppleves det ikke at mennesket tar valg pa bakgrunn av egne behov eller ensker,
men pad grunnlag av det som skjer dersom handlingen utferes. Handlingene vi utferer, knyttes
derfor ikke til indre motiverte prosesser som er internalisert i oss, men til ytre forhold (Seland,
2020, s. 31). Relasjonen mellom atferden og hendelser 1 miljoet, kaller Skinner operant

betinging (Isaksen & Karlsen, 2018, s. 16; Lovlie, 2022, s. 118).

50



5 Metode

5.1 Valg av metode

Metoden i en vitenskapelig oppgave slik dette er, forteller noe om hvordan det er gétt frem for
a fremskaffe og etterprove kunnskap. Analysen og argumentasjonen som kommer, er
avhengig av at metoden holder nedvendig standard og stiller krav til at den kunnskapen som
fremgar 1 oppgaven, er sannferdig og balansert fremstilt. Derfor mé valget av metode vare
grundig overveid og begrunnet i at nettopp denne typen er best egnet til oppgavens

problemstilling og tematikk (Dalland, 2020, s. 53).

Denne studien er et teoretisk forankret prosjekt, og oppgavens forskningsdesign er en form av
kvalitativ tekstanalyse. I kvalitativ metode forseker forskeren a se fenomenet som studeres
innenfra, og dermed skapes en dypere og mer fullstendig forstielse for det (Holme &
Solvang, 1996, s. 88). Innledningen og teoridelen i denne oppgaven, er til for 4 danne et
utgangspunkt for den videre analysen og dreftingen av problemstillingen. I tekstanalyse
gjelder det a skille ut deler av teksten og analysere den, og tilherende fenomen som kan
relateres til de ulike tekstaspektene vi snakker om. Det finnes flere typer tekstanalyser med
ulike fremgangsmaéter og formél, og de kan vere av bade kvalitativ og kvantitativ art. Felles
for disse, er at de forutsetter en viss mengde tekstmateriale. Eksempler pd former for
tekstanalyse er innholdsanalyse, argumentasjonsanalyse, idé- og ideologianalyse og
diskursanalyse. Her er det mulig & kombinere to eller flere fremgangsmaéter, eller kun forholde
seg til én, alt ut ifra hva en vurderer egner seg best til den enkelte studies problemstilling

(Bergstrom & Boréus, 2012a, s. 24).

Problemstillingen som skal undersgkes i dette masterprosjektet knytter seg til etiske
betenkeligheter i en oppleringsmetode basert pa atferdsanalytiske prinsipper. Pa bakgrunn av
den har jeg valgt 4 ta et dypdykk i det jeg som forsker anser som et svart aktuelt
tekstmateriale. Det er fagprosedyren og manualen for Early Intensiv Behavioral Intervention
(EIBI), utgitt av Nordlandssykehuset (2015). Det er relevant & bruke nettopp denne fordi det
gir et innblikk 1 hva oppleringsmetoden faktisk inneberer og forventer, samt hvordan det er
tenkt at det skal gjennomferes. Den vil jeg analysere i1 forhold til etiske betenkeligheter, og
drefte i lys av de beskrevne ideologiene til Hans Skjervheim og B. F. Skinner. Metoden jeg

skal bruke vil séledes vare en idé- og ideologianalyse. En gjennomgang av hva det innebzrer
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blir beskrevet i de neste delkapitlene. Bakgrunnen for valget av nettopp denne typen
tekstanalyse, er at jeg onsker & finne etiske standpunkter i fagprosedyren for EIBI, som kan
dreftes med utgangspunkt i Skjervheim og Skinner. Jeg kommer altsa ikke til & forsgke &
avdekke bestemte ideologier i teksten, men ensker & knytte begreper, ord og uttrykk til de to
sentrale ytterpunktene, som jeg anser som interessante motstemmer med ulike ideer og
grunnsyn. Jeg benytter meg av forskningsspersmalene som utgangspunkt for & senere kunne

besvare og drefte problemstillingen.

I dette prosjektet, hadde jeg ogséd kunnet ta i bruk andre kvalitative metoder eller en
kombinasjon av kvalitative og kvantitative metoder. For eksempel hadde jeg kunnet intervjue
yrkesutevere, som pedagoger og psykologer, som direkte arbeider inn mot opplaeringsformer
basert pd anvendt atferdsanalyse, for barn med ASF. Her kunne en fatt
forstehandsinformasjon og -erfaring, og flere gode innspill pa etiske betenkeligheter som i
praksis kan oppsta under arbeidet med slike programmer. P& grunn av den narhet og
personlighet som slik forskning forutsetter, ville forskningssituasjonen likevel lett kunne blitt
influert av intervjuobjektets personlige preferanse og mening. Det er en mulighet i
intervjusammenheng at resultatene en far ikke samsvarer med virkeligheten eller majoriteten
av gruppen en intervjuer, nettopp fordi en kun har et utvalg informanter. I tillegg ville dette
veert en forskningsmetode som jeg er sveert lite kjent med, noe som hadde kunnet fort til
nybegynnerfeil eller mangler. For dette prosjektet onsket jeg derfor & forseke & sikre meg mot

slike feilkilder fordi det kunne gitt uriktige resultater og ikke veert representativt for realiteten.

En annen innfallsvinkel kunne vert & velge en form for kvalitativ metode, for eksempel
tekstanalyse, i kombinasjon med en kvantitativ metode, som for eksempel ordtelling. Da
kunne jeg gjort en undersgkelse som viste forekomsten av et ord eller begreper i en tekst, for
deretter 4 analysere hvorfor de bestemte ordene opptrer sa ofte som de gjor og hva slags
betydning ordvalgene har for den bestemte teksten. Som Holme & Solvang (1996, s. 88, 89)
skriver, ville statistiske undersegkelser likevel ikke kunne gi meg kunnskap om underliggende
faglige og sosiale forhold eller et nyansert nok bilde av det som underseokes. P& bakgrunn av
disse avveiningene, og ensket om en dypere kunnskap som kan bidra til gkt forstaelse for
feltet, valgte jeg en kvalitativ tekstanalyse. Problemstillingens og forskningsspersmalenes
formulering gjorde at valget deretter falt pa ide- og ideologianalyse. Det er ikke dermed sagt
at denne typen forskningsmetode gir en absolutt sannhet eller at det ikke kan foreligge

problematiske forhold ved den. Dette blir neermere diskutert i neste delkapittel.
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5.2 Idé-og ideologianalyse

I og med at det i dette masterprosjektet skal analyseres betenkeligheter i fagprosedyren, som
senere kan knyttes til sertrekk hos Skjervheim og Skinner, anser jeg det nedvendig med en
gjennomgang av hva idé- og ideologianalyse innebzrer. Her vil jeg for det meste stotte meg
til Bergstrom & Boréus” metodebok, Textens mening och makt (2012b), som gir en bred
innforing av idé- og ideologianalyse. Det kan vare hensiktsmessig & innledningsvis definere

idé- og ideologibegrepet, og skille de fra hverandre.

En id¢ kan defineres pé flere mater. Bokmaélsordboka (Seksjon for leksikografi og
mélferegransking, Universitetet i Oslo, Norsk Sprakrad & Wangensteen, 2004, s. 437) viser
til greske betydninger av ordet, som utseende eller form. Den foreslar ogsa uforanderlig
monster, (klar) forestilling, mening og hovedtanke. Bergstrom & Boréus (2012b, s. 139, 140),
videreforer den greske betegnelsen, og viser til Platon. For Platon betydde idéer uforanderlige
bilder som fantes lagret i det ubevisste, men som fortsatt utgjorde det eneste virkelige. I denne
oppgaven vil begrepet brukes som en tankekonstruksjon, en forestilling av verden eller en
normativ vurdering av hvordan en bor handle ut ifra de respektive perspektivene, som preges
av en viss kontinuitet. Ideologibegrepet kan ogsé hentes fra gresk, og betyr leeren om idéer. 1
bokmalsordboka (Seksjon for leksikografi og malferegransking, Universitetet i Oslo, Norsk
Sprakrad & Wangensteen, 2004, s. 438) defineres ideologier som beerende idéer i et politisk
system eller livssyn. 1 dag oppfattes ideologier som en samling av idéer, men det kan ogsé
vises til konkrete politiske ideologier, som konservatismen, liberalismen og positivismen.
Idealtype-begrepet blir av den grunn 1 dette masterprosjektet ansett som sartrekk ved

Skjevheims og Skinners perspektiver (Bergstrom & Boréus, 2012b, s. 144).

Idé- og ideologianalyse gjeres innen flere akademiske tradisjoner, som historie, statsvitenskap
og pedagogikk. Det er flere retninger innen idé- og ideologiforskning, og Bergstrom &
Boréus (2012b, s. 145-148) viser til fem forskjellige metoder. I den forste typen, er hensikten
a beskrive og analysere forekomsten av idéer i samfunnet, debatter eller andre saksomrader.
Problemstillingen kan for eksempel dreie seg om hvilke idéer som har oppstétt i debatten om
religionsundervisning. Den andre typen innebzrer a gjennomfere beskrivende analyser med
utgangspunkt i én spesiell gruppe eller akter. Et eksempel kan vere 4 underseke den
ideologiske utviklingen til et politisk parti i en gitt periode. Den tredje formen for idéanalyse,
er interesse for & analysere logikken i en politisk-ideologisk argumentasjon. Det kan for

eksempel vere 4 underseke hovedargumenter som fremkommer i en politisk debatt. En fjerde
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mulighet, er en sdkalt funksjonell idéanalyse, som béde har et beskrivende og forklarende
formal. Den underseker blant annet hvilke effekter idéer har, for samfunnet og for
enkeltmennesket (Vedung, 1977, referert i Bergstrom & Boréus, 2012b, s. 146). En siste
orientering, er den som kalles kritisk ideologianalyse, eller ideologikritikk. Denne retningen
stammer fra Marx” negative ideologitradisjon, som kjennetegnes av sterke motsetninger 1
samfunnet, som hadde behov for & skjule sine ideologiske overbevisninger (Bergstrom &
Boréus, 2012b, s. 148). Det er ikke gitt at en ber bruke én spesifikk orientering i tekstanalysen
sin, men i dette studiet blir den forste metoden mest aktuell. En har derfor behov for & velge et
passende analyseverktey. Bergstrom & Boréus (2012b, s. 149) fokuserer pa to ulike typer
analyseredskap; idealtyper og dimensjoner. Da det i denne oppgaven vil tas i bruk idealtyper,
hvor Skjervheim og Skinner representerer hver sin idealtype, er det den jeg ensker & fokusere

pa her.

Begrepet idealtyper er en form for tankekonstruksjon, og knyttes ofte til sosiologen Max
Weber (1977, referert i Bergstrom & Boréus, 2012b, s. 150). Ifelge Weber, er ikke idealtyper
en modell som beskriver virkeligheten, men kan brukes som et instrument for & belyse visse
forstaelser, sertrekk og deretter formulere hypoteser ut ifra det. Det vil ogsd kunne fungere
som et sorterings- og sammenligningsverktey hvor en velger ut idéer eller dimensjoner, som
syn, holdninger og lignende. Dermed har vi en typologi som sier noe vesentlig om de
respektive ideologiene og idéene. Det forutsetter naturlignok god kjennskap til
analyseobjektet og en godt utarbeidet referanseramme. I denne oppgaven vil idéer hos
Skjervheim og Skinner skjematisk fremstilles og sammenlignes, og representere idealtyper.

Disse vil dreftes opp mot analysen av fagprosedyren for EIBI.

5.3 Validitets- og reliabilitetsaspektet ved tekstanalyse

I en forskningsoppgave som denne, forventes det at en som forsker vurderer kvaliteten pa
undersekelsen og resultatene. Det gjores ved & vise hvordan arbeidet kan karakteriseres i lys
av de kvalitetskravene som er satt, samt en kritisk vurdering av oppgavens metodiske valg. |
en kvalitativ oppgave, som tekstanalyse, er det forskeren selv som ma finne frem til, og
avgjore, hvilket materiale en velger & legge til grunn. Pa den méten blir forskerens
hindverksmessige dyktighet og troverdighet spesielt viktig, (Dalland, 2020, s. 245). Jeg
kommer videre til & gjore rede for 1 hvilken grad mitt arbeid oppfyller kravene til validitet og

reliabilitet.
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I samfunnsvitenskapene sier validiteten noe om hvorvidt den anvendte metoden er egnet til &
undersgke det den skal undersgke (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). Det som males ma ha
relevans og vere gyldig for det problemet som undersgkes (Dalland, 2020, s. 43). 1
innledningen og teoridelen i denne oppgaven, redegjores opplaringsmetoder for barn med
ASF, basert pa anvendt atferdsanalyse. Dette er pd mange méiter kontroversielle metoder som
fullt ut brukes i Norge i dag, og som stammer fra en behavioristisk tankegang, menneskesyn
og utgangspunkt. Hvilke etiske betenkeligheter som kan oppsté i et slikt arbeid, ensker jeg &
underspke nermere ved & bringe en motstemme péd banen; Hans Skjervheim. Disse
segmentene har jeg brukt for 4 binde sammen en problemstilling. Som den indikerer, er jeg
opptatt av & avdekke etiske betenkeligheter. Med etiske betenkeligheter menes etiske forhold
jeg som forsker med et spesialpedagogisk blikk, stopper opp ved og bemerker meg. Det er
grunnlaget i analysen. I denne masteroppgaven har jeg valgt & kombinere analyse og drefting
fordi jeg direkte etter analysen av fagprosedyren ensker et draftende perspektiv for & fa frem

polariserende idéer som kan knyttes til idealtypene.

For & analysere idéer, vil et analyseverktey innen idéanalyse vere et godt redskap, slik
Bergstrom & Boréus (2012b, s. 150) fremstiller det. I dette prosjektet blir sertrekk og idéer
fra Skjervheim og Skinner satt inn i et slikt analyseverktey. Idéene er hentet fra de respektives
egne tekster, samt tekster skrevet om dem av andre. De vil skjematisk bli satt opp mot
hverandre ut ifra idealtypenes s@rtrekk. Analyseverktoyet fungerer som et slags rutenett som
sorterer sertrekk, formuleringer og idéer. Dersom idealtypene konstrueres pa en forsvarlig og
systematisk mate, oker sannsynligheten for at den videre prosessen med tekstanalyse gar
smidig og fér et troverdig resultat. En ulempe med en slik form for analyse, er at det kan
herske uklarhet om hvorvidt klassifikasjonsskjemaet er en pd forhdnd konstruert modell som
forskeren har lagt til rette for, eller om det faktisk er resultatet av studien. Forskeren har
mulighet til & tilskrive materialet eller teksten noe som ikke finnes eller som ikke stemmer
overens med realiteten. Dette er et usikkerhetsmoment, og forskeren ber vare svart klar over
ens forforstaelse og posisjon i tematikken, for en gar 1 gang. En skal ogsa vaere klar over at det
materialet en baserer analyse og tilherende funn pa i tekstanalyse, nettopp er behandlet av
andre og generert for & besvare en spesifikk problemstilling. Det betyr at mye materiale ogsé
er utelatt. Det ma forskere som gjenbruker tekst, tenke over og selvstendig vurdere. Oppstér

det tvil om hvorvidt analysen gir et rimelig bilde av teksten, slikt den er ment & gjore, kan vi
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fa et validitetsproblem (Bergstrom & Boréus, 2012b, s. 166; Skilbrei, 2019, s. 74-75). Det blir

saledes ogsé en avveiing av oppgavens palitelighet.

A kunne stole pa oppgavens innsamlede materiale og resultatene som foreligger, er et
kriterium for kvalitet i forskning. Reliabilitet er et uttrykk som ofte brukes i den forbindelse,
og dreier seg om forskningsprosessens troverdighet og pélitelighet. I den kvalitative
forskningsprosessen, ligger materialets troverdighet innebygd 1 hver del av prosessen (Holter,
2012, s. 22). Det gjelder & vaere dpen om, og vise, hvor empirien er hentet fra, hvordan en har
funnet frem til empirien, méten det er analysert pa og hvilke funn som er gjort. I tillegg skal
en ta stilling til om egen forforstaelse eller teoretisk stasted har hatt noe 4 si for innsamling av
empiri, analyseringen av empirien, eller resultatene som foreligger (Dalland, 2020, s. 58,
245). Som Holter (2012, s. 13) skriver, kan forforstaelsen bygge pd egne erfaringer med

temaet, oppgjorte teoretiske tankeganger eller kvantitative data, som statistikk.

Fra mitt forskerperspektiv, har jeg gjennom hele prosessen hatt et bevisst forhold til at mine
foregdende antakelser kan farge bade utvelgelsen av empiri, og resultatene som folger. Jeg har
derfor vaert opptatt av & fremsta transparent i bade teorigrunnlaget, analysen og dreftingen.
Jeg har noe profesjonell erfaring med bruk av anvendt atferdsanalytiske programmer for barn
med ASF, og har til nd kun sett gode resultater av det. Selv om jeg ikke direkte har noen
dérlige erfaringer med det, har jeg fatt med meg noe av kritikken, og i forhold til mitt
pedagogiske stasted kan jeg til dels forstd meg pa den. Fordi jeg visste at det som undersgkes
kan oppfattes som kontroversielt og er tilknyttet blandede tilbakemeldinger, har det veert
viktig for meg som forsker 4 tilstrebe et noytralt blikk pa tematikken. Det har vart en fordel at
jeg har veert nysgjerrig og seken etter en dypere kunnskap enn det jeg hadde, og ikke hadde en
tenkt konklusjon pé forhand. Jeg har forsekt & overskride erfaringen min med
programorienterte intervensjoner, ved a utvikle forstaelsen min for de faglige perspektivene
som ligger til grunn for temaet. Nar jeg som forskersubjekt har valgt ut betenkeligheter, er det
pa bakgrunn av den kunnskap jeg har opparbeidet meg nér jeg har forsket pd den valgte
forskningsmetode og det som utgjer teorigrunnlaget, fagprosedyren for EIBI.
Problemstillingen for dette masterprosjektet er formet pa bakgrunn av den pedagogiske
tradisjonen som jeg igjen er en del av. Min forskningsposisjon representerer et tradisjonelt
barnehagepedagogisk stasted, som preges av et grunnsyn der barnet stér i et likeverdig

samspill med den voksne. Slike pedagogiske perspektiver har stétt sentralt nér jeg har valgt ut
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formuleringer og trukket linjer til det jeg mener er etisk betenkelige aspekt i fagprosedyren for

EIBI.

5.4 Sekekriterier og avgrensninger

Da jeg startet med innsamling av empiri, gjorde jeg et forholdsvis bredt litteratursek for a fa
god oversikt over hva som finnes av materiale. Ut ifra hvilket omrade jeg onsket litteratur og
kilder til, sekte jeg 1 databaser som Oria, IDUNN, Google Scholar og ulike tidsskrifter.
Sistnevnte kunne for eksempel vaere Norsk tidsskrift for atferdsanalyse eller Nordisk tidsskrift
for pedagogikk og kritikk. Sekene inneholdt stikkord som for eksempel
autismespekterforstyrrelser, barneautisme, tidlig innsats, Hans Skjervheim, B. F. Skinner,
behaviorisme, anvendt atferdsanalyse og EIBI/TIOBA. De har blitt benyttet i kombinasjon
med hverandre eller andre aktuelle sekeord. Ettersom tiden gikk og jeg fikk mer inngaende
kunnskap og sterre forstaelse, snevret jeg inn sekene for & mer spesifikt f4 informasjon jeg
lette etter. Noe som har vert ekstremt nyttig for meg, har vert & finne andre masteroppgaver
eller kapitler i beker med lignende tematiske innganger, og lete i deres litteraturregister. Jeg
har ogsa hatt stor glede av a finne relevant faglitteratur ved & kikke i bekene pé mitt lokale
bibliotek, eller bestille fysiske artikler eller beker fra Nasjonalbiblioteket. For a finne relevant
pensumlitteratur fra mitt masterstudium, har jeg ogsé benyttet meg av foregdende emner og
sett 1 deres litteraturlister og kompendier. Blant annet har jeg tatt stor inspirasjon fra én av
vare forelesere ved Hagskolen pa Innlandet, Stine Vik (2014), og hennes arbeid knyttet til
Hans Skjervheim og forskning pa tidlig innsats-feltet.

Det som har opptatt meg mye og som jeg har brukt utallige timer pa, har vert & grundig
avveie kildenes troverdighet, faglighet og relevans til mitt masterprosjekt. Kilder som har
kunnet knyttes til den aktuelle tematikken, og som kunne vaert med pé a belyse
problemstillingen og de tilherende forskningsspersmaélene, har blitt undersokt og
gjennomgatt. Kildekritikk betyr ikke at en skal oppheyes til dommer over forskningsarbeidet
bak en kilde, men at en skal forsgke & vurdere i hvilken grad kildene lar seg bruke i dette
prosjektet (Dalland, 2020, s. 153). Jeg har forholdt meg kildekritisk til innsamlet materiale
ved 4 for eksempel pase at forfattere av litteratur har paskudd for & mene det de gjor, hva
slags utdannelse og bakgrunn de har, og hvilken forskningstradisjon de tilherer. Jeg har, i de

fleste tilfeller, gatt langt for & finne frem til primerkilder. Det er viktig for & sikre at den
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informasjonen som det refereres til, er en sikker kilde som kan underbygges (Holme &

Solvang, 1996, s. 129).

Innenfor fagomrader som er i jevn utvikling, er det fare for at kildene en finner, er utdatert.
Nar teksten er skrevet og utgitt er derfor relevant i forhold til forskningens gyldighet og
holdbarhet. Fordi forskning bdde innenfor autismefeltet og atferdsanalytiske
oppleringsprogrammer stadig utvikles og fornyes, har det vart viktig for meg 4 benytte meg
av kilder som ikke gar lengre enn 20 ar tilbake i tid. Det vil si at kilder som er datert for ar
2002, er ekskludert. I hovedsak er dette noe jeg har forholdt meg til gjennom hele oppgaven,
men det finnes noen unntak. Eldre kilder kan fremdeles ha stor betydning for forskningen som
gjores, og jeg har derfor valgt 4 innlemme noen av disse (Dalland, 2020, s. 155-156). I denne
oppgaven gjelder det naturligvis kilder fra Skjervheim (1996ab, 2000, 2002abc) og Skinner
(1953, 1974), som jeg anser som svart aktuelle og nedvendige & inkludere 1 denne
sammenheng. Forfattere som har skrevet biografier, minneord eller fakta om Skjervheim, har
ogsé fatt vike 1 tidsbegrensningen. Det gjelder Hellesnes (1975, 1999), Slaattelid (1997),
Slagstad (1980, 1998) og Songe-Mgller (1997). Det er gjort for & skape et helhetlig bilde av
Skjervheim, bade som person og filosof, og for a sette hans ideologi i kontekst. I tillegg har
jeg tilsidesatt kravene om publiseringsdato for Lovaas (1987, 1988), fordi disse kildene bidrar
til historisk forskning og forankring innenfor atferdsanalytiske metoder for barn med ASF, og
fordi Lovaas er én av de fremste innen dette feltet. Til slutt har jeg ogsé valgt & inkludere en
innferingsbok 1 metodebruk, Holme & Solvang (1996), fordi jeg anser den som nyttig og
fortsatt aktuell for sitt fagomrade og bruk.

5.5 Konstruering av idealtyper

Slik det tidligere har blitt beskrevet i dette metodekapittelet, vil jeg konstruere idealtyper
basert pd Skjervheim og Skinner, for 4 senere kunne analysere den aktuelle teksten opp mot
disse, og undersoke hvilken idealtype tekstens innehold representerer. Skjervheim og Skinner
blir pd sin side representanter for idealtypene. Innen idealtypene ligger det saertrekk, som jeg i
denne sammenheng har valgt a kalle ideer. Det er avgjerende & velge ut relevante og aktuelle
idéer for problemstillingen og forskningsspersmalene, for & kunne knytte teksten best mulig
til tydelige idealtyper. Med hjelp av disse idealtypene kan en ogsa fastsla hva som ikke kan

klassifiseres pa denne méten, det vil si at visse utsagn i teksten ikke kan kobles til noen av
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idealtypene (Bergstrom & Boréus, 2012b, s. 150-156). Jeg vil i det folgende gjore rede for
hvilke idéer jeg har valgt ut for idealtypene.

Hovedmélet med idéene som skal velges, er at de sier noe om idealtypenes grunnsyn og
verdier. Dette gar direkte pa forskningsspersmalet som ettersper hvilke motsetninger og
polariserende idéer som finnes hos Skjervheim og Skinner. Dette blir et forskningsspersmal
som vil ligge til grunn 1 all drefting fordi det tydelig viser skillet mellom de to. Det forste jeg
anser som aktuelt & inkludere, er derfor hvilken vitenskapstradisjon de tilhgrer. Det er fordi
det vil gi rom for & knytte deler av teksten opp mot de respektive tradisjonenes holdninger.
Skjervheim star som representant for samfunnsvitenskapelige og humanistiske perspektiver,
som er opptatt av a inneha et subjektivt blikk pd mennesket og dets egenart. Det er en filosofi
preget av kritikk av naturvitenskapens inntog i humaniora. Skinners ideologiske perspektiver
er hentet fra behaviorismen, og baseres pa naturvitenskapelige prinsipper. Med utgangspunkt i
forskningsspersmélet som gér pa formuleringer i fagprosedyren som kan anses etisk
betenkelige, vurderer jeg at idéer som synet pd mennesket og synet pd leering er helt
elementert for & gjennomfere denne analysen. Et forskningsspersmal retter seg ogsd mot
makt-perspektivet i atferdsanalytiske programmer. Av den grunn ensker jeg 4 inkludere idéen
om den pedagogiske relasjonen, altsa hvordan de to representantene for hver sin idealtype
vektlegger og beskriver relasjonen mellom den voksne og barnet, og hva som er viktig i deres

respektive syn.

Alle de fire idéperspektivene sier noe om de etiske referanserammene til idealtypene. Hvilken
vitenskapstradisjon de tilherer, hva slags menneske- og leringssyn de har, og hvordan de
forholder seg til den pedagogiske relasjonen, har betydning for hvordan idealtypene
vektlegger etiske forhold. Dette er interessant & avdekke for & kunne besvare og drefte
omkring problemstillingen, som knytter seg til etiske betenkeligheter 1 opplaeringsformer for
barn med ASF, basert pd anvendt atferdsanalyse. Jeg har altsd kommet frem til fire aspekt og
idéer som jeg har tatt utgangspunkt i da idealtypene som Skjervheim og Skinner representerer
ble konstruert. I figur 1 blir disse idéene satt inn 1 analyseverkteyet, og idealtypene blir
beskrevet med utgangspunkt i det teoretiske grunnlaget som er lagt i denne oppgaven.
Inspirasjon til analyseskjemaet er hentet fra Bergstrom & Boréus (2012b, s. 151). I kapittel 6
blir fagprosedyren for EIBI analysert, og dreftet opp mot idealtypene Skjervheim og Skinner

representerer.
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Idéer

Den
Representant Vitenskapstradisjon | Syn p4 mennesket | Syn pa leering pedagogiske
relasjonen
Kritisk filosofi. Mennesket er et Opplaring/danning. | Subjekt-
Samfunnsvitenskap. | levende, tenkende subjekt.
og subjektivt Skaffe barna nok
H. Skjervheim Anti-positivistisk. vesen. kunnskap og rom Likevekt og
for at de skal kunne | symmetri.
Sosiale fenomen utvikle seg selv.
kan ikke reduseres Deltaker.
Idealtyper til noe annet enn Kvalitativt.
mening.
Instrumentalistisk
mistak.
Behaviorisme. Teknisk og Operant betinging. | Subjekt-objekt.
Naturvitenskap. mekanisk
oppfatning av Ytre betingelser Makt.
Positivistisk. mennesket. etablering av atferd
og okt kunnskap:
B. F. Skinner Mennesket er et Prompt, fading,
objekt som kan shaping.
observeres og Forsterkning.
studeres. Det
Kvantitativt.

finnes midler for a
pavirke mennesket

slik en onsker.

Figur 1: Idealtyper basert pd H. Skjervheim og B. F. Skinner.
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6 Analyse og drefting

Pa bakgrunn av analyseverktoyet vil jeg i dette kapittelet forst analysere fagprosedyren for
EIBI, og s drefte den opp mot idealtypene Skjervheim og Skinner representerer, samt det
ovrige teoretiske materialet som foreligger i prosjektet. Dette masterprosjektet tar
utgangspunkt i den gitte problemstillingen i prosjektet. Problemstillingen etterspor etiske
betenkeligheter som kan avdekkes 1 fagprosedyren for EIBI, gjennom teorier hentet fra
Skjervheim og Skinner. Alt teoretisk materiale som foreligger i studiet, analysen og
dreftingen er derfor lagt opp etter denne. Innenfor problemstillingen er det formulert
forskningsspersmél som adresserer og uttrykker hva jeg ensker & underseke for a kunne
belyse problemstillingen. Det er derfor nedvendig & besvare eller drefte omkring
forskningsspersmélene for 4 kunne lgse problemstillingen. Av den grunn er det i
forsteomgang forskningsspersmalene som blir bakgrunnen for analysen og dreftingen.
Tradene fra forskningsspersmélene blir saledes nestet sammen slik at det dannes et helhetlig
grunnlag for a kunne besvare problemstillingen. Det er ikke gitt at problemstillingen eller
forskningsspersmalene ender i konkluderende svar, men de vil bli reflektert rundt og satt i
kontekst i dette kapittelets siste og oppsummerende del. Jeg onsker & ha et fokus pé refleksjon
rundt eventuelle etiske betenkeligheter, svakheter og styrker som foreligger i fagprosedyren, i
lys av idealtypene som Skjervheim og Skinner representerer. Et gjennomgaende tema i
dreftingen er det polariserende forholdet mellom Skjervheim og Skinner, og deres idéer som
har inspirert til, og formet, hver sin vitenskapstradisjon med tilherende etiske prinsipper og

perspektiver.

6.1 Etisk betenkelige formuleringer i fagprosedyren for EIBI

Problemstillingen i dette prosjektet etterspor etiske betenkeligheter i fagprosedyren for EIBI, i
lys av idealtypene Skjervheim og Skinner representerer. For & kunne ha grunnlag for 4 si noe
om dette, anser jeg det nedvendig & i fersteomgang analysere formuleringer jeg finner

betenkelig i prosedyren, og drefte det i forhold til de to idealtypene.

Fagprosedyren for EIBI er omfattende, og bestar av ulike kategorier. Innledningsvis tar
fagprosedyren for seg deres anbefaling til hendelsesforlop i intervensjonen. Det er folgende:
anbefalinger til forstelinjen og foreldre, informasjonsmate, samarbeidsavtale, og oppstart.

Videre gjennomgar fagprosedyren hvilke oppstarts- og gjennomforingsprinsipper som ligger
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til grunn for EIBI, for eksempel hvilke teorier og karakteristika metoden baseres pa. Som
beskrevet under overskriften «Fagprosedyren for Early Intensive Behavioral Intervention
(EIBI) som kunnskapsbasert praksis», er fagprosedyren basert pad Green, Brennan og Fein
(2002, referert i Nordlandssykehuset, 2015, s. 6) sin definisjon av hvilke kriterier som utgjer
EIBI. Spraket og formuleringene i fagprosedyren er uttrykk for bakenforliggende
meningsdannelse, og pavirker hvordan vi som lesere oppfatter spraket og hvilket budskap
forfatterne onsker a formidle. I dette delkapittelet vil fagprosedyren plukkes fra hverandre, og
ord og uttrykk som bemerker seg, hentes ut og reflekteres i forhold til idealtypene Skjervheim

og Skinner representerer.

6.1.1 Et naturvitenskapelig perspektiv i et pedagogisk virke

En stor del av prosedyren som Nordlandssykehuset (2015) har utarbeidet, refererer til
naturvitenskapelige og medisinfaglige perspektiver og formuleringer. Spesielt dukker
begrepet behandling gjentakende opp i teksten, i sammenhenger der programmet beskrives og
gjores rede for. Blant annet star det i forordet at «EIBI er en kunnskapsbasert
behandlingsform som kan anvendes ved behandling og opplaering av ferskolebarn med
autismespekterforstyrrelser», og at «kompetansebakgrunn varierer ogsa hos bade veiledere for
og utevere av behandlingeny (s. 3). Senere i fagprosedyren blir det listet opp karakteristika
nar det gjelder definisjonen av hva som utgjer EIBI. Der fremkommer det at «foreldrene
deltar aktivt i behandlingen av barnay, «behandlingen starter som hovedregel med individuell
opplaring (..)», «behandlingen er intensivy», «behandlingen har en varighet pd minimum 2
dr» og «behandlingen starter tidlig 1 utviklingsperioden» (s. 6). Behandling brukes ogsa i
sammenheng med andre begreper, som behandlingsmdl, behandlingsstrategier,
behandlingstilbud, behandlingsplaner, behandlingsforlop og behandlingsintegritet (s. 7, 11,
12, 15, 43, 61). Til tross for at fagprosedyren gjennomgéende anvender termen behandling,
kommer det frem under overskriften «Definisjon av begreper som er brukt i fagprosedyren»
en forklaring pa hvorfor. Her oppklares det at det er spesialisthelsetjenesten som benytter seg
av den betegnelsen pa behandlingstilbudet «til barn med autismespekterforstyrrelser i alderen
0-6 ar». I primertjenesten, det vil si i barnehage og skole, vil «behandlingen bli omtalt som

opplaring, siden aktiviteten der hjemles i1 opplaeringsloven» (s. 11).

Enkelte steder i teksten, blir brukergruppen for programmet referert til som pasienter, som fér

prognose ved diagnosen sin. For eksempel hevder forfatterne av fagprosedyren at
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«heterogeniteten 1 pasientgruppen stiller store krav til individuelle kliniske vurderinger fra
spesialisthelsetjenesten ved implementering av EIBI». Det beskrives at avgjorelsene som tas
innen kunnskapsbasert praksis, slik EIBI er, er «(..) basert pa systematisk innhentet
forskningsbasert kunnskap, erfaringsbasert kunnskap og pasientens ensker og behov (..)» (s.
5, 6). Begrepet prognose fremkommer i forbindelse med sikring av kompetanse hos
veilederne, som har ansvar «for den kliniske kvaliteten av barnets behandlingsplany. Innen
termen autismespekterforstyrrelser, skal veilederne blant annet ha kunnskap om
«grunnvansker, mulige arsaker, tidlige tegn, normalutvikling og mulige prognoser», og i et

skjema selv vurdere hvorvidt de innehar denne kompetansen eller ei (s. 25, 28).

De nevnte begrepene er valgt ut fordi de oppleves betenkelige i forhold til etiske prinsipper
som tidligere er blitt presentert i denne masteroppgaven. De etiske prinsippene som ligger til
grunn for slike formuleringer, vises blant annet i fagprosedyrens implisitte menneske-,
leerings- og kunnskapssyn. Jeg vil i det folgende drefte omkring disse formuleringene, og se

de i lys av idealtypene som Skjervheim og Skinner representerer.

I forhold til Skjervheims kritisk-filosofiske menneskesyn, som preges av subjektivitet og et
onske om 4 ta andre pé alvor, oppleves begreper og formuleringer som behandling, pasienter
og prognose, etisk betenkelige. Med utgangspunkt i Skjervheims (1996b, s. 241) teori om det
instrumentalistiske mistak, der han kritiserer naturvitenskapen for 4 ta for stor plass i
samfunnsvitenskapelige disipliner, viser det seg at fagprosedyren inneholder en rekke
begreper som direkte kan tilknyttes naturvitenskapelige disipliner (Slagstad, 1998, s. 369).
Pedagogiske handlinger kan ikke tolkes etter tekniske modeller, hevder Skjevheim (1996b, s.
241). Skjervheim (2002c, s. 107) snakker om kunnskap, opplaering og danning, og viser i den
forbindelse til Rousseau sitt leerings- og kunnskapssyn der kunnskap overfores til barna slik at
de selv kan utvikle seg pé sin méte. Med det som utgangspunkt, er det i uoverensstemmelse at
et program som skal brukes i en pedagogisk opplaringsarena slik barnehagen er, beskrives
som en behandlingsmetode. Pa lik linje virker det, ifolge idealtypen Skjervheim representerer,
betenkelig & omtale barna som pasienter, spesielt fordi en slik betegnelse settes av noen andre
enn dem selv. Ifelge Skjervheim, oppstar det et instrumentalistisk mistak ndr mennesket i en
teknisk modell reduseres, av noen andre, til noe det ikke er (Hellesnes, 1998, s. 15). I
fagprosedyren reduseres barnet til rollen som pasient. Det sier noe om at fagprosedyren
beskriver de som mottar et slikt tilbud, som i behov for behandling. Slike medisinske

begreper impliserer at EIBI er et program med mal om & behandle autisme, som om det er en
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sykdom, og hvor sykdommen gis en prognose. Slik fagprosedyren betegner barna som
pasienter settes deres vesen i en skvis, fordi det for det forste sykeliggjor dem som subjekter,
og for det andre objektiverer dem over i en fellesbetegnelse. Forutsetninger for 4 avgrense
sosiale fenomener, som barn og opplaring, til naturvitenskapelige premisser, er at vi ma innta
et utenforstdende og objektivt syn pa fenomenene. A objektivere barnet pa den méten, star
derfor i kontrast til Skjervheims (2002c¢, s. 106) enske om & oppna et subjekt-subjekt-forhold.
Relasjonen mellom den voksne og barnet i en slik ssmmenheng havner, ifelge Skjervheims

teorier, 1 ubalanse, og resulterer i et usymmetrisk pedagogisk forhold.

Skinners behavioristiske vitenskapstradisjon er basert pa et teknisk og mekanisk menneske-
og vitenskapssyn, og har opphav i naturvitenskapen (Lovlie, 2022, s. 116, 119).
Fagprosedyren er utarbeidet pd bakgrunn av atferdsanalytiske prinsipper, slik det
innledningsvis beskrives i prosedyren (s. 5). Disse bygger igjen pa behavioristiske
perspektiver og tradisjoner. Menneskesynet i et slikt perspektiv preges av naturvitenskapelige
tilnerminger til mennesket, og en tanke om at en kan pévirke mennesket slik en selv ensker,
ut ifra standarder en selv setter. Innen naturvitenskapen, ligger disipliner som fysikk, kjemi og
medisin. Menneske- og vitenskapssynet underbygges her av en objektiv og kvantitativ
forstaelse av mennesket, som utelukker tilstedeverelsen av indre prosesser; som folelser,
selvstendige tanker og meninger (Jzerk & Ozerk, 2020, s. 195; Skinner, 1987, referert i
Overskeid, 2013, s. 906-907). Dersom en inntar et objektivt perspektiv pa de sosiale
fenomenene, vil en ogsa kunne omtale de som en objektiv virkelighet. I forhold til Skinners
vitenskapstradisjon, ligger formuleringer som behandling, pasient og prognose, derfor nart.
Dette er begreper som vi finner igjen i den medisinske disiplinen. Det fordrer en objektiv
innstilling overfor barnet dersom det utnevnes til pasient, fordi det impliserer at pasienten er i
behov for medisinsk hjelp og tilrettelegging som den selv ikke rar over. Med behandling vises
det ogsa til en forstdelse om at det er mulig & endre noe til det bedre. Det kobler jeg til
shaping-metoden Skinner (1953, s. 91) presenterer, hvor en forsterker atferdsformen en
onsker 4 std igjen med, og former og endrer det ettersom en selv ensker. I et
behandlingsperspektiv vil det naturlig nok ogsa foreligge en behandler. 1 likhet med shaping-
metoden til Skinner, star en da 1 posisjon til 4 sette inn tiltak en selv vurderer er
virkningsfulle, for & oppnd det resultatet en ensker. Det viser at slike begreper i stor grad kan

knyttes til forhold og s@rtrekk som ligger i idealtypen som Skinner representerer.
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6.1.3 Beskrivelse av atferd og utvikling

I paraplybegrepet autismespekterforstyrrelser, vises det til forstyrrelser. Ogsa i
fagprosedyren, forekommer dette begrepet. Under listen i fagprosedyren som redegjor for
karakteristika for EIBI, vises det til at «det benyttes et bredt spekter av atferdsanalytiske
prosedyrer for & etablere et funksjonelt repertoar og redusere forstyrrende atferd» (s. 6).
Lengre ut i fagprosedyren, blir det gjort rede for hvordan foreldreopplaring kan gjennomferes
innenfor atferdsanalytiske opplaringsprogrammer som EIBI. Det finnes egne
foreldreopplaeringsprogrammer, blant annet et som er laget ut ifra det tidligere beskrevne
atferdsprogrammet DUA. I den forbindelse fremkommer det i fagprosedyren at «foreldre kan
leere & implementere strategier for handtering av utfordrende atferd» (s. 70). Prosedyren

henviser videre til Hardan et al. (2014), som

«viser at gruppebasert foreldreopplaring (..) kan resultere i at bdde foreldre og barn
tilegner seg ferdigheter. (..) Naturalistiske atferdsanalytiske intervensjoner ser ut til &
vare s@rlig virksomme ndr barna er svaert smé og enda ikke har utviklet s& mye

forstyrrende atferd» (Nordlandssykehuset, 2015, s. 70).

I foreldreprogrammet finnes ogsa andre beskrivelser av atferd. Programmet gar over 12 uker,
og i en oversiktlig tabell vises temaene som skal gjennomgas for hver uke. I uke 10 skal
foreldrene fa okt kunnskap om «uonsket atferd», og i uke 11 skal de fa veiledning om hvordan
de kan «handtere uonsket atferd» (s. 74). Begrepet uonsket benyttes ogséd i sammenheng med
prosedyrens «sjekkliste for organisering og oppfelging pd skolen». Selv om det i dette
masterprosjektet er satt en tidsbegrensing pa barn mellom 0 og 6 ar, anser jeg det interessant &
inkludere at det 1 denne sjekklisten vises til om det pa skolen «forekommer annen uonsket
atferdy og/eller «forekommer uvanlig atferd» (s. 90). En annen sjekkliste brukes i
fagprosedyren pa et «oppstartsworkshop» som gjennomferes for a sikre at alle 1
oppleringsteamet har oversikt over de ulike opplaringsstrategiene i intervensjonen.
Deltakerne skal i denne workshopen krysse av for «demo» pa det i sjekklisten som er blitt
demonstrert av veileder, krysse av for «prevd» for det deltakerne selv har provd etter & ha fatt
det demonstrert, og krysse av for «IA» dersom noe «ikke er aktuelt for barnet». I skjemaet
skal deltakerne blant annet krysse av for hvordan barnets respons pé en forsterker far
konsekvenser. Det presenteres at deres «konsekvenser ber vare konsistente. Forsterker ber
etterfolge hver korrekte respons, ved innlering. Likeledes ber gal respons eller

uhensiktsmessig atferd ignoreres» (s. 57). Hensiktsmessig atferd defineres i nok et skjema 1
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prosedyren som gér pa fokusferdigheter i forskoledret. Der spesifiseres det at begrepet viser til
om barnet «mestrer at forsterker blir utsatt», at «forstyrrende atferd er tilnermet null» og at

en opplever «stereotyp atferd under stimuluskontrolly (s. 82).

Hva som gir grunnlag for & avgjere om atferd er det ene eller det andre, fremkommer ikke
tydelig 1 prosedyren. Det gir likevel en indikasjon pé hvilke standarder som settes innenfor det
oppfattede normalomradet, nar det flere steder i prosedyren refereres til begreper som
normalutvikling. 1 fagprosedyren beskrives det under karakteristika for EIBI at
«normalutvikling er retningsgivende for malsettinger pa bade kort og lang sikt (s. 6). Under
overskriften «helhetlig opplaring» pé side 32, beskrives det at «EIBI er en helhetlig
intervensjonsform, der utgangspunkt for valg av mél er normalutvikling». Normalutvikling er
saledes et kompetanseomrdde i en sjekkliste i prosedyren der veiledere i
spesialisthelsetjenesten skal vurdere hvilken kompetanse de besitter (s. 28). Lignende uttrykk
finner vi igjen ogsd andre steder hvor diagnosebeskrivelser av ASF forekommer. Nettverk for
tidlig og intensiv innsats for barn med autismespekterforstyrrelser i Helse Ser-Ost (2012, s. 4)
har utarbeidet en beskrivelse av «Tidlig og intensiv oppleering basert pa anvendt
atferdsanalyse for barn med autismespekterforstyrrelsery. 1 forbindelse med argumentasjon
for hvorfor det er nedvendig a sette i gang opplering av barn med ASF tidlig, heter det her at
«man vil ved 4 starte oppleringen tidlig kunne bidra til & forebygge videre skjevutvikling og
begrense forekomsten av uhensiktsmessig atferd». Et sammenlignbart begrep dukker opp i
diagnosemanualen for ASF, ICD-10. Der beskrives diagnosekriterium for barn med ASF som

«kvalitativ funksjonssvikt» innenfor flere funksjonsomrader (Dzerk & Ozerk, 2020, s. 58).

Disse begrepene er utvalgt fordi jeg opplever at det ligger et forholdsvis likt eller beslektet
etisk perspektiv bak dem. De er betenkelige fordi de sier noe om at barns atferd kan vere
forstyrrende, utfordrende, uonsket, uvanlig, gal og uhensiktsmessig. P& samme mate vil et
barns utvikling kunne bli beskrevet som normal/unormal, skjev og sviktende. Det oppstar her
et motsetningsforhold mellom slike adjektiv og respekten for den enkeltes egenverdi, jamfor

Ohnstads (2010, s. 20) betraktninger omkring pedagogens normative ansvar.

Skjervheim (2002b, s. 80) reflekterer omkring dette i forbindelse med Arne Nass” rotte-
eksperiment. Som Skjervheim her papeker, er det Neass selv som har lagd labyrinten rotta skal
gjennom. Det betyr at det er han selv som har utformet normalomradet i forhold til om rotta

reagerer adekvat og om den faller under termen intelligent eller ikke. A hevde i en
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fagprosedyre at en atferd er forstyrrende eller unormal, sier derfor noe om den som subjektivt
definerer den som det. Ifolge Skjervheims refleksjoner omkring Naess” eksperiment, vil ikke
slike subjektive sannheter vaere en absolutt sannhet for alle. I fagprosedyren for EIBI
fremkommer det som nevnt en rekke skjemaer og beskrivelser pa atferd og utvikling hos barn
med ASF. Det som da videre blir problematisk i1 forbindelse med idealtypen Skjervheim
representerer, er at siden pedagogikken ikke bygger pa ren teoretisk vitenskap, kan ikke
praktiske og pedagogiske samhandlings- og kommunikasjonsproblemer, loses eller tolkes ved
hjelp av pragmatiske og tekniske modeller (Skjervheim, 2002c, s. 105; Hellesnes, 1998, s.
15). Skjervheim (1996b, s. 241) problematiserer at pedagogiske praksiser overstyres av
naturalistiske begreper og forskning. I fagprosedyren er det likevel det som skjer, nar et

normalutviklings-begrep innferes som en standard for ensket og hensiktsmessig atferd.

Skinners behavioristiske bakgrunn er sterkt beslektet med forhold som tar siktemél i &
begrense atferd som den voksne ikke gnsker eller finner positiv (Holden, 2005, s. 48).
Forstyrrende, utfordrende og uonsket kan i1 den forstand utgjere eksempler pé beskrivelse av
slik atferd. Det atferdsanalysen ikke tar hayde for, er de indre betingelsene som vil kunne
pavirke den observerbare atferden. Det er ikke, hverken i den atferdsanalytiske teorien eller 1
fagprosedyren, et tema for hvorfor atferden ikke er som en skulle gnske. Tradisjonen holder
fast ved at ikke-observerbare fenomener, med unntak av biologiske betingelser, uansett aldri
vil kunne vere arsaken til atferd eller kilden til sikker kunnskap (Skinner, 1987, referert i
Overskeid, 2013, s. 906-907; Holden, 2005, s. 31). Av den grunn er det kun de ytre

betingelsene som er gjenstand for analyse, og dermed vil kunne fa slike beskrivelser.

6.1.4 Betingelser for leeringsmal og etablering av ny atferd

I fagprosedyren for EIBI fremkommer begreper som en i atferdsanalysen kjenner igjen som
metoder for oppnéelse av mal eller gnsket atferd. Som et kompetansekrav for veileder fra
spesialisthelsetjenesten mé veileder, ifelge prosedyren, kunne «definere og formulere
opplaeringsmal (langsiktige og kortsiktige)» (Nordlandssykehuset, 2015, s. 25).
Opplaringsmaélene skrives inn i opplaeringsplanen, som ifelge prosedyren «definerer
spesifikke mélsettinger og beskrivelse av prosedyre for innlering» (s. 11). «I tillegg til
barnets ferdighetsniva, ma behandlingsmélene ta utgangspunkt i de ferdighetene som
jevnaldrende mester» (s. 13). For 4 nd disse mélene, brukes det i fagprosedyren flere

metodebegreper. Prompts, stette til & f 1 gang en handling, shaping, forming av ensket atferd,
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og konsekvenser, er 1 fagprosedyren brukt som metoder for a etablere ny atferd (Holden,
2016, s. 206 og 209). Forsterkning, det vil si en metode for a gke eller svekke en atferd, er
ogsé et begrep som gar igjen. I den tidligere nevnte oppstartsworkshopen, der veileder fra
spesialisthelsetjenesten demonstrerer de ulike leringsstrategiene, skal deltakerne krysse av for
«demoy, «prevd» og «IA» 1 et skjema som gér pé oppleeringsferdigheter. 1 det folgende

kommer et utdrag fra denne sjekklisten (Nordlandssykehuset, 2015, s. 57):

«Prompts: Hjelpe barnet til 4 respondere riktig. Trener 1: prompt er effektiv slik at
den forer til korrekt respons, innen 5 sekunder».

«Shaping: Forsterkning av gradvise tilnzerminger til milrespons. Hver forsterket
respons skal veere minst like god som den siste».

«Konsekvenser: Treners atferd etter barnets respons. Konsekvenser skal formidles
umiddelbart etter responsen (innen 3 sekunder). Konsekvenser ber vaere konsistente.

Forsterker ber etterfolge hver korrekte respons, ved innlaeringy.

Prompting brukes i fagprosedyren ogsa andre steder. Under overskriften «Sjekkliste EIBI»
skal «veileder fra spesialisthelsetjenesten vurdere i hvilken grad tilbudet i barnehagen
oppfyller kvalitetskravene til EIBI». Et punkt under kvalitetskravet «Atferdsanalytisk» er: «Er
prompting prosedyrene beskrevet for hvert program?» (s. 97). I et registreringsskjema for
kvalitetssikring av EIBI pa side 104, dukker begrepet igjen opp. Skjemaet skal brukes pa
folgende méte: «sett inn ett opplaeringsmal pr. kolonne, for eksempel ulike dyrenavn. Hver
trial (forsek) registreres med R (riktig), P (promptet) eller F (feil)». Dette er eksempler som

viser at begrepet prompting er en aktuell metode i EIBI.

Det er i tillegg et stort fokus pé forsterkning i prosedyren. Blant annet finnes det et skjema for
«forsterkeridentifisering». Ifelge oversikten over de verktoy som brukes for «kvalitetssikring
av EIBI», vil det aktuelle skjemaet kunne brukes som et interessekartleggings-verktay (s.
102). I skjemaet skal en fylle ut forsterkninger barnet har interesse av. Det gjelder innenfor
kategoriene: mat, drikke, auditive stimuli, sensoriske stimuli, visuelle stimuli, aktiviteter og
sosiale og generelle. Innenfor hver kategori er det beskrevet eksempler pa forsterkninger.
Blant annet star det under mat at det for eksempel kan vere «vafler, godteri, frukt, snacks
(chips e.l)». Under kategorien sosiale og generelle, fremkommer det at aktuelle forsterkere

kan vere «ros, smil, oppmerksomhet, penger etc» (s. 105).
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Disse utdragene er inkludert i denne analysen fordi de av en eller flere arsaker oppleves etisk
betenkelige. Metodene for & etablere ny atferd i fagprosedyren, utferes igjen pa bakgrunn av
andres enskede mal eller oppfatning av korrekt atferd. Mélene kan nés gjennom forsterkning,
altsé a f4 umiddelbar respons pa atferden som vises, for at hyppigheten til den viste atferden
oker eller minker. Forsterkninger som brukes i fagprosedyren for EIBI varierer, og bestemmes
for eksempel ut ifra hva barnet liker & spise, drikke og gjere. Barnet kan ifolge fagprosedyren
ogsa fa penger for 4 ha gjennomfort den enskede atferden. Dette er ytre betingelser som

spiller inn pa barnets ytre motivasjon.

Ut ifra Skjervheims etiske og filosofiske utgangspunkt, tydelig inspirert av Kant, tar
mennesket valg pd bakgrunn av fornuft og etter moralske prinsipper som ligger latent i alle
mennesker. Jeg-et opptrer, ifolge Kant, ut ifra en «spontanitetens akty, det vil si uten a tenke
arsak og virkning (Levlie, 2022, s. 124). I fagprosedyren for EIBI tas det valg pa bakgrunn av
onsket miloppnaelse. Mélene settes s& med utgangspunkt i det jevnaldrende, med ulike
forutsetninger, mestrer. I forhold til idealtypen Skjervheim representerer, kan en derfor si at
det i fagprosedyren tas valg ut ifra mal/middel-teorien. Vanligvis vil vi kunne si at dersom a,
sa b. For eksempel at dersom en gjor aktiviteten a, skjer mélet b. Skjervheim (2002c, s. 104)
papeker at det i naturvitenskapen heller fokuseres pa at dersom en vil nd mélet b, mé en gjore
aktiviteten a. Dersom det i praktiske vitenskaper, slik pedagogikk er, settes et mélideal for
gjennomforing, oppstar det ifolge Skjervheim et pedagogisk-filosofisk grunnproblem. Det er
fordi pedagogikken ikke herer hjemme innunder en slik teknisk organisering av lering som
ikke baseres pd indre premisser. Mennesker er ikke et middel som teknisk kan lgses, men er et
mal 1 seg selv, hevder Skjervheim (Hellesnes, 1998, s. 15). I det ligger det at mennesket, med
indre prosesser og motivasjon, ikke kan behandles som et middel for & né et mal. I
fagprosedyren settes jevnaldrenes niva som maélet b, og for a fa det til mé ulike
oppleringsmetoder a, tas 1 bruk, ved hjelp av blant annet prompting, shaping og
konsekvenser. Spontaniteten som Kant bringer pé banen, stér i kontrast med mél/middel-
perspektivet i EIBI (Lovlie, 2022, s. 124). Veien blir p4 den maten ikke til mens en gar, men

preges av et arsak-virkning-perspektiv, og fastslas pd bakgrunn av det mélet som er satt.

I forhold til Skinners vitenskapelige laeringssyn, star konsekvensene til vare handlinger i en
gjensidig relasjon med miljeet vart. Det er de miljomessige hendelsene som foregér utenfor
atferden var, som pavirker vér atferd. P4 den maten kan bestemte typer atferd bade oke og

redusere 1 hyppighet, ut ifra de faktorer vi utsettes for, fra miljeet. At noe avhenger av noe
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annet, kalte Skinner for betinging (Lekke, Lokke & Arntzen, 2011, s. 35; Isaksen & Karlsen,
2018, s. 16, 35). Ifelge Lovlie (2022, s. 117) er Skinners visjon at vi lerer best pa bakgrunn
av de forsterkere vi utsettes for. Vi utever altsd noe fordi det i den andre enden ligger et mél.
Det perspektivet ligner pa det som fremstilles i fagprosedyren for EIBI. Fokuset pd 4 na
oppsatte mél, gjor at en blant annet er interessert i a kartlegge og identifisere forsterkere som
kan vere aktuelle & bruke for at barnet skal utove den enskede malatferden. Betinging-
begrepet Skinner bringer pa banen, er ogsé a se i prosedyren, blant annet gjennom
leeringsstrategiene prompting, shaping og konsekvenser. For eksempel brukes prompt, en
hjelpende hand, for at barnet umiddelbart skal respondere slik den voksne (her definert som
trener) gnsker. P4 samme mate far barnet en konsekvens, en forsterker, ved hver korrekte
respons. Slik vil barnet, i et atferdsanalytisk perspektiv, oppleve at noe avhenger av noe annet.
Om barnet lerer at det samme skjer neste gang atferden utfores, kalles det ifolge Skinner
operant betinging (Isaksen & Karlsen, 2018, s. 32). Det er dette fagprosedyren fokuserer pa,

nér det innforer begreper og metoder som skal /eere barnet en atferd.

6.1.5 Individualisert opplaring

Til tross for etiske betenkeligheter omkring enkelte begreper og formuleringer, gjor
fagprosedyren en rekke steder rede for viktigheten av individuell tilpasning for hvert barn
som mottar EIBI. Det er i den sammenheng viktig a belyse det, fordi det sier noe om hvilke
etiske aspekt som tas hensyn til i fagprosedyren. Under et avsnitt i prosedyren som beskriver
karakteristika ved intervensjonen, understrekes dette. Der heter det blant annet at
«intervensjonen er bred og helhetlig. Dette inkluderer at intervensjonen retter seg mot alle
utviklingsomrdder og individualiseres basert pa barnet med ASF sine styrker og utfordringer»
(Nordlandssykehuset, 2015, s. 6). Videre i avsnittet fremkommer det at «behandlingen starter
som hovedregel med individuell opplaring og overfores til storre grupper 1 henhold til barnets
mestringsnivay. | etterkant av dette, vises det til andre lignende forskningsbaserte prosedyrer
som fagprosedyren for EIBI har beskrevet og gjort rede for, for eksempel Lovaas” DTO.
Disse prosedyrene er det mulig & benytte seg av, helt eller delvis, under gjennomferelsen av
EIBI. Dette er gjort som «utgangspunkt for a individuelt tilpasse en effektiv opplering» (s. 7).
Fokuset pa den individuelle tilretteleggingen «tydeliggjores ogsa gjennom hvilket format
(individuelt eller i gruppe), oppleringen og behandlingen gis i fagprosedyren» (s. 7). 1

fagprosedyren blir det videre pé side 13 gjort rede for hva det vil si at intervensjonen er et
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intensivt og mélrettet program. Forfatterne av prosedyren henviser til Koegel & Koegel

(2012), og skriver at:

«Like sentralt som antall timer med behandling, er hvor mange leringsmuligheter
barnet presenteres for. Malet er & tilrettelegge for flest mulig planlagte situasjoner der
leering og utvikling fremmes, og der en sikrer bredde i behandlingsfokus. Antall
leeringsmuligheter et barn har behov for ma tilpasses individuelt»

(Nordlandssykehuset, 2015, s. 13).

I neste avsnitt fremgér det under overskriften «Individuelt tilpasset behandlingy, hva
fagprosedyren mener med nettopp individuell tilpasning. Her henvises det til Green &
Brennan (2002) nar det forklares at «behandling mé ta utgangspunkt i det enkelte barns
ferdighetsnivd, hva som er viktig 4 lere for hvert enkelt barn og hvordan barnet laerer mest
effektivty. For & undersoke og kartlegge hvilke faktorer som skal til for at hvert barn lerer

best, redegjor fagprosedyren for at det tas i bruk:

«(..) standardiserte evnetester, funksjonskartlegging og redskaper (..). Barnets
motivasjon og interesser ma behandles spesifikt, ved at det gjennomferes systematiske
og mindre systematiske kartlegginger av hva barnet er opptatt av for tiden. Motivasjon
varierer med en rekke ulike forhold og det er ingen selvfelge at det som virket
motiverende den ene dagen ogsé har lignende effekt neste dag» (Nordlandssykehuset,

2015, s. 13).

Fagprosedyren understreker det individualiserte fokuset ved at den legger vekt pa jevnlig
opprettholdelse av kontakt og gjennomfoering av «samarbeidsmeter mellom opplaringsteamet
og veileder fra spesialisthelsetjenesten» (s. 15). I metene skjer evaluering, justering og
planlegging av videre arbeid. Lovaas (2003) blir referert til nér det videre i fagprosedyren

presenteres et avsnitt om hyppig evaluering:

«Kort tid mellom evalueringene bidrar til gkt individualisering (..). Det gker ogsa
motivasjonen til de involverte nar fokus pd framgang knyttes til sm4 konkrete mél 1
tillegg til storre og mer abstrakte mal som er tilfelle ved (..) individuelle

behandlingsplaner og halvérsrapporter» (Nordlandssykehuset, 2015, s. 15).
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Nér den omfattende kartleggingen er gjennomfort, sier fagprosedyren at behandlerne har nok
«grunnlag for en individuell behandlingsplan og oppstart av EIBI» (s. 47). Den individuelle
behandlingsplanen, ogsa kalt opplaeringsplan, skal «definere spesifikke malsettinger og
beskrivelse av prosedyre for innlering. Opplaringsplanen er mer detaljert og spesifikk enn
IOP/arbeidsark, og er et styrende arbeidsverktey i den daglige opplaringen av barnet» (s. 11).
Det er veilederen fra spesialisthelsetjenesten som star ansvarlig for & utarbeide en slik plan (s.

25).

Bak slike betraktninger opplever jeg at det ligger etiske refleksjoner til grunn, og et enske om
a understreke viktigheten av & se barnet for bade dets styrker og svakheter, og tilpasse
intervensjonen deretter. Fokuset i disse bidragene har et subjektivt syn pa barnet som et unikt
vesen. Pd bakgrunn av det, kan disse delene 1 teksten knyttes til idealtypen som Skjervheim
representerer, som i stor grad fokuserer pa a inkludere den menneskelige bevissthet i alt
arbeid med andre mennesker (Serbg, 2002, s. 57). Slike innspill fordrer at fagprosedyren ikke
fullstendig tar avstand fra det frie menneskets innvirkning og variasjoner, men har et onske
om 4 tilpasse oppleeringen til hvert enkelt barn for best mulig utfall. Et slikt etisk grunnlag,
sier noe om at relasjonen mellom voksen og barn preges av symmetri og balanse, jamfor

Skjervheim (2002c, s. 106).

Slike individualiserte perspektiver strider med Skinners menneskesyn, fordi mennesket i
behaviorismen ma ses pa som noe kvantitativt og objektivt. Nar en inntar et objektivt syn pa
mennesket, stiller en seg pd utsiden, og en vil ikke kunne {4 kunnskap om, eller ta hensyn til,
menneskets indre prosesser, som folelser eller tanker. P4 samme mate vil en da heller ikke

kunne ta hensyn til barnets behov for et individualisert opplaringsopplegg.

6.2 Et problematisk maktforhold i fagprosedyren for EIBI

Formuleringer, som forklart overfor, sier noe om menneskesynet, l&ringssynet og den
vitenskapsteoretiske forankringen til dem som har forfattet og beskrevet intervensjonen. Med
utgangspunkt i idealtypene Skjervheim og Skinner representerer, samt politiske foringer
presentert i teorigrunnlaget, vil jeg i dette avsnittet reflektere mer rundt prinsipper for den

pedagogiske relasjonen som fremkommer i fagprosedyren for EIBI.
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Et sentralt punkt i fagprosedyren er intensiteten i intervensjonen. Under karakteristiske
forhold for EIBI, nevnes det at «Behandlingen er intensiv. Dette innebarer 20-40 timer i uken
med strukturerte opplaeringsekter, kombinert med mer uformell opplaring gjennom de
resterende timene. Behandlingen har en varighet pd minimum 2 r» (Nordlandssykehuset,
2015, s. 6). Behandlingen er uavkortet intens, og det vises blant annet i fagprosedyren
gjennom dens anbefaling om antall leeringsmuligheter et barn skal utsettes for. Blant annet

star det at

«dersom behandlingsformen er konsentrert til repetisjoner i avgrensede forsek (..) ber
det tilstrebes at det gjennomfoeres 7-12 repetisjoner pr minutt avhengig av
forutsetninger hos barnet og ferdigheten som egves. Néar behandlingen foregar i mer
dagligdagse aktiviteter, bor man seke a skape 2 eller flere leeringsmuligheter hvert

minutt» (s. 13).

Under et avsnitt kalt «EIBI (Early Intensive Behavioral Intervention)», oppklarer
fagprosedyren hvorfor behandlingstilbudet er sd omfattende, og begrunner det med at «slike
tilbud har bred effekt pa kjernevanskene ved diagnosen» (Rogers & Vismara, 2008; Koegel &
Koegel, 2012, begge referert i Nordlandssykehuset, 2015, s. 12). Videre fremkommer det at
«effekten av behandlingen ma vere si stor at innsatsen og omkostningene kan godtgjeres» (s.

12).

Malet i ethvert forhold er ifelge Skjervheim (2002c, s. 106) & oppnéd symmetri og balanse. For
a fa til det, ma partene sté i et gjensidig subjekt-subjekt-forhold. Med symmetri oppnér en
forstaelse og respekt for hverandre, og den felles anliggende saken eller problemet en stér
overfor. For Skjervheim, vil ubalanse i en relasjon kunne fore til at én av partene tiltrer i en
maktposisjon overfor den andre (2002c, s. 105). Forhold som & sette et barn i ferskolealder
inn 1 et treningsregime pd 20-40 timer intensiv behandling i uken, virker utelukkende som et
inngrep 1 et forhold som tilsynelatende skal vare balansert. Dette gir en indikasjon pa at
barnet plasseres i en tilskuer-posisjon, der den voksne part, det vil si det ansvarlige teamet,
paberoper seg retten til & legge inn s mye innsats og ressurser den bare vil, for at barnet skal
oppnd de malene som er forventet av dem. Barnet rdr ikke lenger over eget liv og blir pd den
méten umyndiggjort fra sin egen vekst, utvikling og posisjon. Det oppstér, som i Skjervheims
(19964, s. 71-73) teori, et problem mellom de tre partene i en relasjon; den andre (alter ego),

jeg (ego) og den felles anliggende saken (for eksempel et problem, en diagnose eller en
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utfordring). I tilfeller der barnet umyndiggjoeres, horer ikke ego, den voksne, pa eller skaper
mening av det alter ego, barnet, sier. Alter ego blir da redusert til et objekt, hvor ego setter
standarden for det som skal skje videre og kun interesserer seg for den felles anliggende
saken. Partene er ikke deltakere eller medsubjekter i et felles problem, og ego reduseres til en
objektiv tilskuer i problemet. Egos stemme blir ikke tatt med i vurderingen eller gitt rom for
endringer. En annen mulighet for Skjevheim, er at de gjensidig forholder seg til hverandre, og
den felles anliggende saken. Da blir partene deltakere og medsubjekter til et felles problem.
En tredje mulig kombinasjon, er at alter ego omgjer ego til et fysisk objekt, og ikke horer det
ego sier, men lydene ego kommer med. I dagliglivet mé vi ifelge Skjervheim, forholde oss til
alle disse tre p4 samme tid fordi mellommenneskelige relasjoner ikke er entydige eller perfekt

til enhver tid.

Perspektivene som her er hentet fra fagprosedyren for EIBI, kan knyttes til idealtypen basert
pa Skinner fordi relasjonen mellom den voksne og barnet her ender i et subjekt-objekt-
forhold. Det er fordi fokuset ligger i resultatoppnaelse og kompetanseheving av barnet, og
baseres pd den enes oppfatning av at det foreligger et problem hos den andre. At partene ikke
er medsubjekter impliserer et usymmetrisk forhold, og vi vil fi et maktproblem, ifelge
Skjervheims (1996a, s. 71-73) teoretiske grunnlag for prinsippet om deltaker og tilskuer.
Teorien til Skinner mangler sdledes en analyse av maktens problem (Hellesnes, 1975, s. 96).
Det samme gjor fagprosedyren for EIBI. Slik Lavlie (2022, s. 120) forstir Skinner, er det fra
Skinners side ingen refleksjon rundt hvem som skal kontrollere kontrollerene i samfunnet. I
dette tilfellet blir spersmaélet; hvem skal pdse at de ansvarlige rundt barnet etterlever etiske
standarder, som 4 ivareta barnets behov for omsorg og lek, og a sikre trygge relasjoner, jamfor
foringer som Barnehageloven (2005, §1), NOU (2020: 1, s. 18) og Kunnskapsdepartementet
(2017, 5. 19)?

Betraktninger som at «behandlingen innebzrer 20-40 timer i uken med strukturerte
oppleringsekter» og «i mer dagligdagse aktiviteter, ber man seke & skape 2 eller flere
leeringsmuligheter hvert minutt» (Nordlandssykehuset, 2015, s. 6, 13), stér videre i strid med
Vandbakks & Arntzens (2013, s. 2) tolkninger av atferdsanalysens etiske grunnlag, som d ha
respekt for selvbestemmelse. Ytre motiverte handlinger som ikke er internalisert i barnet selv,
kan ifelge Seland (2020, s. 31) knyttes til operant betinging. I Ryan & Deci sin
selvbestemmelsesteori (2017, referert i Seland, 2020, s. 31), hevder de at ytre motiverte

handlinger innebarer at barna ogsé er ytre kontrollert. Det betyr at graden av autonomi og
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selvbestemmelse er lav fordi miljeet presser dem inn 1 forhold de ikke rar over selv. Pé tross
av at opplaringen i EIBI hevder 4 tilpasse treningen og malene etter barnets forutsetning,
jamfer kapittel 6.1.5, fremstér intervensjonen derfor som lite opptatt av barnets
selvbestemmelse og medvirkning. Kvaliteten pa opplaringen méles og forstds ut ifra
dokumenterte effekter av maloppnéelse, og ikke ut ifra barnets ensker. Det finnes her tydelige
paralleller til liberalistiske vendinger som New Public Management (Ramsdal & Skorstad,

2004; Vanebo, Busch, Klaudi Klausen & Johnsen, 2005, alle referert i Seland, 2020, s. 13).

6.3 Barnehagepedagogikkens posisjon i forhold til programorienterte intervensjoner
Tradisjonelt sett er barnehagepedagogikken i Norge preget av den tyske padagogik-
tradisjonen, som har et tydelig fokus pd barnets selvutviklede vesen. Den utevende
pedagogikken i barnehagen har siledes et mandat og ansvar overfor gjeldende lovverk,
Barnehageloven (2005). De siste tidrene har norsk barnehagepedagogikk likevel blitt utfordret
av politiske foringer som legger vekt pa programorienterte intervensjoner i barnehagen. Slike
perspektiver knyttes til den angloamerikanske education-tradisjonen og Early Intervention-
perspektivet (Vik, 2014, s. 5). Perspektivet baserer seg pa at et behov for tidlig innsats vil vise
seg nar det er et gap mellom barnehagens og/eller skolens krav, og de ferdighetene barnet
viser. | et slikt syn har barnet et problem som ma leses gjennom tidlige innsatte tiltak (Vik,
2014, s. 9). EIBI og andre programorienterte intervensjoner, som PALS og DUA, havner
innunder dette perspektivet. Disse to tradisjonene fremstar motstridende spesielt pa grunn av
at etiske perspektiver vektlegges ulikt. Siden Early Intervention-tradisjonen er en forholdsvis
ny tradisjon, kan barnehagepedagogikken pa enkelte punkter derfor bli dratt 1 forskjellige
retninger. Mens det i education enskes tidlige og intensive tiltak for eventuelle vansker blir
for store, jamfor Stortingsmelding 6 (2019-2020), ligger fokuset i den tradisjonsrike
Pédagogik-retningen pa forholdet mellom den voksne og barnet (Vik, 2014, s. 5). I dette
delkapittelet analyseres deler av fagprosedyren for EIBI, som videre dreftes ut ifra de etiske

prinsipper som ligger til grunn for barnehagepedagogikken og tradisjonene i barnehagen.

I enhver manual, settes det krav til programlojalitet. Det innebarer at en holder seg til det
opplegget og strukturen som er gitt i programmet (Grimen & Molander, 2008, referert i
Seland, 2020, s. 16). I fagprosedyren for EIBI settes det krav til alle involverte parter, blant
annet opplaringsteamet og barnehagen. Opplaringsteamets ansvar er blant annet at de «setter

seg inn 1 og er lojal overfor barnets mal og aktuelle opplaringsstrategier»
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(Nordlandssykehuset, 2015, s. 40). Barnehagen, ved styrer og avdelingsleder, «serger for at
minimum 20 timer EIBI blir gjennomfert i barnehagen pr. uke, 1 henhold til klart definerte
opplaeringsmal, med et mal om 30-40 timer» (s. 39). I fagprosedyren fremkommer ogsa

folgende anbefaling:

«Et av de viktigste mélene for behandlingen er & laere barna ferdigheter som de kan
benytte under lek, samhandling og lering sammen med andre barn. For & lykkes med
dette er det nedvendig at barna er i et miljo med andre barn, og at opplaringen gis der
barnet til daglig befinner seg; i hjemmet, i barnehagen og i andre aktuelle miljoer. Det
anbefales derfor at barnet gar i vanlig barnehage i sitt lokale miljo»

(Nordlandssykehuset, 2015, s. 15).

Barnehagen er altsd, i tillegg til hjemmet, &sted for store deler av opplaeringen i EIBI. Pa den
maéten blir barnehagen den arenaen som i det daglige ma sté til ansvar for, og etisk forsvare,
valg som tas 1 forbindelse med intervensjonen. Det ligger fra for av implisitte forventninger til
barnehagen som oppleringsarena og samfunnsinstitusjon, og til personalet som pedagogiske
yrkesutovere. I EIBI stilles det spesielt krav til oppleringsteamets kompetanse. |
intervensjonen blir de ansatte som direkte gir tjenester til barnet, og som dermed utgjor
oppleringsteamet, hyppig veiledet i den aktuelle perioden opplaringen foregar. Det
presenteres 1 den forste siden av fagprosedyren, som viser til en oversikt over prosessen i
intervensjonen. De forste tre ménedene, far opplaringsteamet ukentlig veiledning. Ettersom
ménedene gér, far de veiledning hver 14. dag (s. 1). Teamet far «veiledning i de ulike
behandlingsstrategiene, og den gis i samsvar med empirisk validerte standarder, lovverk og
etiske retningslinjer» (s. 15). I fagprosedyren for EIBI stilles det ogsa kompetansekrav til
fagpersonell som skal gjennomfere veiledningen, og disse kravene undersekes i sjekklisten

«kompetanse veileder i spesialisthelsetjenesten» (s. 27).

Pa bakgrunn av veiledning og gitte etiske retningslinjer & forholde seg til, gis barnehagen og
dens ansatte et ansvar for 4 felge opp hvordan opplaringen i EIBI forspiller seg. Det gjelder
ogsé de etiske prinsippene og vurderingene en underveis ma ta. Til tross for at det i
fagprosedyren legges vekt pd programlojalitet og at det derfor gis lite rom for selv & vurdere
prinsipper som foreligger i opplaringen, har yrkesuteverne et ansvar overfor det
yrkesoppdraget og mandatet de er satt til & folge. Lingés (2019, s. 17) understreker at

pedagogen i et profesjonsperspektiv har ansvar for & handle etisk forsvarlig, og at dette bade

76



kan overstyre private og lokale etiske vurderinger. Derfor vil det vere opp til yrkesutoverne a
kritisk vurdere hvordan en profesjonsfaglig stiller seg til de etiske perspektiver som foreligger
1 oppleringen. P4 samme maéte vil det vare for andre programorienterte intervensjoner som

kan brukes i barnehagen, som PALS og DUA.

Den normative pedagogikken, som Ohnstad (2010, s. 20) refererer til, ber tilstrebe & vise
respekt for den enkeltes egenverdi, behov og valg. Pedagogen ber videre legge til rette for at
barnet befinner seg i et tilpasset leringsmilje. Det oppstétte fokuset pa tidlig innsats i
education-tradisjonen star i et motsetningsforhold til dette, og preger barnehagepedagogikken
fordi det tillegger personalet & innta en rolle som observater i relasjon med barnet. Fokuset
ligger 1 & avdekke vansker og 4 sette 1 gang med tidlige tiltak. Tiltakene skal bidra til & minke
vanskene, eller brukes forebyggende for at eventuelle vansker kan unngés (Vik, 2014, s. 5).
Dette ligger nart det etiske perspektivet i atferdsanalysen, som ensker 4 endre menneskers
livskvalitet til det bedre, pa bakgrunn av naturvitenskapelig kunnskap om menneskelig atferd
(Vandbakk & Arntzen, 2013, s. 1-3). Innenfor dette perspektivet, ligger det at atferd far
konsekvenser, bade positive og negative. I DUA anbefales det tiltak og konsekvenser mot
uensket atferd. Et eksempel i den forbindelse, kan vare tap av privilegium eller & bli satt pa
tenkestolen (Seland, 2020, s. 145-148). I fagprosedyren for EIBI er det lite snakk om straff
eller negative konsekvenser, men gkt fokus pa forsterkere og belenning, som penger, ros eller
spiselige premier (Nordlandssykehuset, 2015, s. 105). Det som opptar slike konsekvensetiske
tilnerminger er at resultatet av en handling gis oppmerksomhet, men ikke selve prosessen mot

maélet (Lingés, 2019, s. 25).

Det er en fallgruve at de to tradisjonene, som begge er til stede 1 barnehagen, i utgangspunktet
ikke lar seg forene innenfor de etiske perspektivene. Naturvitenskapelige tradisjoner, som
atferdsanalyse, legger stor vekt pd observerbare tilstander og er interessert i1 kilder som gir
dem kvantitativ informasjon. Et aspekt i den forbindelse er hvordan barnehagen, med sitt
verdigrunnlag og styrende dokumenter, etisk kan forsvare tilneermingsmatene i
programorienterte tiltak tilsynelatende utelukkende pa bakgrunn av kvantitativ statistikk. En
konsekvens ved innfering av programmer som bygger pa andre etiske verdigrunnlag enn den
tradisjonelle barnehagepedagogikken, kan vare at personalets evne og mulighet til 4 ta
selvstendige valg ut ifra deres profesjonsetiske vurderinger, svekkes. De palegges da & folge
standardiserte prosedyrer og retningslinjer som er utarbeidet pa generelt grunnlag, og trosser

barnehagetradisjonens etiske grunnpilarer. En stér i fare for at de ansatte i barnehagen
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deprofesjonaliseres fordi de i for stor grad stetter seg til disse nye prinsippene. Barna som
meter pd voksne som stetter seg til prinsipper basert pa, eller som minner om, atferdsanalyse,
risikerer & oppleve begrenset fokus pa deres egenart. Det kan gé pé bekostning av barnas
opplevelse av mestring, glede, trivsel og trygghet, som er viktige grunnlag for & skape gode

relasjoner med og blant barna.

6.4 Spennet mellom Skjervheim og Skinner

Det har til nd blitt dreftet omkring idealtypene som Skjervheim og Skinner representerer opp
imot analysen av fagprosedyren for EIBI. Det har, med analysen av fagprosedyren som
utgangspunkt, vist seg & vere svert tydelige forskjeller mellom de to posisjonene som sogner
til hver sin vitenskapelige tradisjon. Det storste skillet ligger utelukkende pa méten de
opplever og ser pa verden, samfunnet, menneskene og omgivelsene rundt seg. Skinner har en
tanke om at mennesket er et objekt & observere, analysere, endre og forme slik en selv ensker.
All atferd kan pavirkes og styres ut ifra prinsipper tilherende behaviorismen og
atferdsanalysen. Menneskelig bevissthet og indre prosesser, som tanker, folelser og egenart,
anerkjennes ikke ut ifra et slikt perspektiv (Skinner, 1987, referert i Overskeid, 2013, s. 906-
907). Arsaken til at atferd eker eller reduseres, ligger i de ytre miljomessige forbindelsene
(Lokke, Lokke & Arntzen, 2011, s. 35; Isaksen & Karlsen, 2018, s. 35). Sentralt i
atferdsanalysen, ligger idéen om at vi lerer gjennom de konsekvenser atferden var far. Den
gjensidige relasjonen mellom atferd og hendelser i miljoet, kalte Skinner for operant
betinging (Isaksen & Karlsen, 2018, s. 16; Lavlie, 2022, s. 118). Konsekvensetiske
tilnerminger som dette, er opptatt av mélet, og ikke prosessen for & nd mélet (Lingés, 2019, s.
25). For Skjervheim, er mennesket et mél i seg selv, og ikke et teknisk middel for & nd mélet
(Hellesnes, 1998, s. 15). I det ligger det at det er problematisk & blande naturvitenskapelige
teorier inn i sosiale fenomener (Hellesnes, 1999, s. 16). Skal vi forsta samfunnsvitenskapelige
fenomen, kan vi ikke ta rollen som naturviter og observere utenfra. Kjernen i Skjervheims
(19964, s. 71-73) perspektiv er at mennesket ma behandles ut ifra et gjensidig subjekt-subjekt-
forhold, der partene ikke er tilskuere til hverandres problem eller liv, men deltar i et felles

prosjekt.
Som beskrevet i kapittel 3.2, tar Skjervheim (2002b, s. 80) et oppgjer med det han anser som

problematisk ved rotte-eksperimentene til Arne Nass. Dette vurderer jeg som et svert tydelig

skille mellom de to vitenskapstradisjonene, og jeg drar linjer til polariseringen mellom
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Skjervheim og Skinner. A fortolke den andre ut ifra standarder en selv har satt, er det som
skjer nér en velger & innta en objektiv innstilling til andre. Her bruker en sine egne
maélestokker for & sette ord pd hvordan objektet reagerer. P4 den méten viser det seg at
begreper som tidligere er droftet i kapittel 6, som forstyrrende, uonsket og utfordrende, samt
normalitetsbegreper som normalutvikling og skjevutvikling blir et spersmal om verdier og
selvstendige, fornuftmoralske vurderinger. For atferdsteoretikere flest, er prinsippene i tidlig
innsats-perspektivet, og intensjonen bak nevnte begreper, lite problematisk (Vik, 2014, s. 5). I
Skjervheims perspektiv, blir dette eksempler pa det han kaller det instrumentalistiske mistak

(Slagstad, 1998, s. 369).

Det store spennet mellom Skjervheim og Skinner utleser en aktuell problemstilling i forhold
til fagprosedyren for EIBI. Hvordan hadde den sett ut med et perspektiv som 14 nermere
Skjervheim? Spersmaélet er om det overhodet hadde fantes en fagprosedyre. I forbindelse med
teorien hans om det instrumentalistiske mistak, hevder Skjervheim (1996b, s. 241) at
pedagogiske praksiser ikke kan tolkes etter tekniske modeller. Dersom vi anser fagprosedyren
for EIBI som en teknisk modell, ville Skjervheim hatt utfordringer med & folge en slik
pragmatisk modell som en slags oppskrift pd utevelsen av en pedagogisk praksis. Med
Skjervheims syn pa laring, ville det ogsa blitt problematisk a se vekk ifra barnets ensker og
behov, og behandle andres, i dette tilfellet barnets, vurderinger som faktum. For Skjervheim
(19964, s. 78-80) méa kunnskap om andre ses som pdstander, slik at en aktivt tar del i temaet
og har mulighet til & delta, engasjere seg og ta stilling til eventuelle problemer som skulle

oppsta hos den andre.

6.5 Oppsummerende drofting av problemstilling

Denne masteroppgaven bygger pa den utformede problemstillingen: Hvilke etiske
betenkeligheter kan avdekkes i fagprosedyren for EIBI gjennom Hans Skjervheims og Burrhus
Frederic Skinners perspektiver? 1 dette kapittelet har fagprosedyren for EIBI blitt analysert,
og dreftet opp mot idealtypene som Skjervheim og Skinner representerer, i forhold til etiske
betenkeligheter som kan avdekkes i1 prosedyren. For & kunne reflektere og drefte rundt dette
spersmalet, var det nedvendig 4 sette opp noen forskningsspersmél som adresserer de ulike
sidene jeg onsket 4 underseke i1 problemstillingen. Det forste forskningsspersmalet knytter seg

direkte til etisk betenkelige formuleringer som opptrer i fagprosedyren, i lys av idealtypene
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Skjervheim og Skinner representerer. Et forskningsspersmaél utforsker ogsa spennet mellom
Skjevheim og Skinner.

Bak de etisk betenkelige formuleringene som er valgt ut, ligger det til grunn menneske- og
vitenskapssyn som utgangspunkt for vektleggingen av etiske prinsipper. I kapittel 6.1 ble
disse adressert og analysert, for siden & bli dreftet opp mot idealtypene som Skjervheim og
Skinner representerer. Implisitt i idealtypene ligger det ogsd menneske- og vitenskapssyn til

grunn. Disse dreftes opp mot de syn som ligger i de etiske betenkelige formuleringene.

Som forsker bemerket jeg meg flere formuleringer jeg opplevde etisk betenkelige, og som jeg
onsket & drofte i lys av idealtypene. Det var blant annet maten EIBI-intervensjonen var
beskrevet som en behandling, og hvor barna med ASF var pasienter, som fikk en prognose
(Nordlandssykehuset, 2015, s. 3, 5). Et annet betenkelig aspekt ved fagprosedyren for EIBI,
var dens beskrivelse av barn med ASF sin atferd. Den blir referert til som forstyrrende,
utfordrende, uonsket, uvanlig, gal og uhensiktsmessig (s. 6, 57, 64, 70, 90). Det legges ogsa
rammer for barnas utvikling, og hva som kjennetegner normalutvikling (s. 6). I den
forbindelse brukes formuleringene skjevutvikling og funksjonssvikt i diagnosemanualen for
ASF, ICD-10, som betegnelser for henholdsvis hva en gnsker & forebygge ved a starte

intervensjonen tidlig og hva som kjennetegner diagnosen (Dzerk & @zerk, 2020, s. 58).

I forhold til idealtypen Skjervheim representerer, kan disse begrepene knyttes til det
Skjevheim kalte det instrumentalistiske mistak (Slagstad, 1998, s. 369). I det ligger det at
pedagogiske handlinger ikke kan tolkes etter tekniske modeller (Skjervheim, 1996b, s. 241).
Slike formuleringer objektiverer barnet og setter dem ut av stand til 4 havne 1 et gjensidig
subjekt-subjekt-forhold (Skjervheim, 2002c, s. 106). Her trekkes ogsa paralleller til
Skjevheims (2002b, s. 80) refleksjoner omkring rotte-eksperimentet til Neess, og hvordan han
satt standarden for hva som var innenfor nivaet adekvat og intelligent. Det blir problematisk
for Skjervheim & gjore det, fordi pedagogikken, ifelge han, ikke herer hjemme i en ren

teoretisk vitenskap, og dermed heller ikke kan tolkes deretter (Skjervheim, 2002c, s. 105).

Skinners menneske- og vitenskapssyn har opphav i behaviorismen og naturvitenskapen, som
bygger pa en objektiv og kvantitativ forstaelse av mennesket. Et slikt perspektiv utelukker at
indre prosesser spiller en rolle for menneskelig atferd, og det er utviklet metoder for a endre

mennesket til noe bedre. Det kan for eksempel gjores ved hjelp av shaping-metoden Skinner

(1953, s. 91) presenterer. I forhold til idealtypen Skinner representerer, tar hans
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behavioristiske forankring siktemal i & begrense atferd en ikke finner positiv. Det blir her en
subjektiv forstielse av hva som innebzarer at en atferd er negativ eller uensket. Nar en
objektiverer den andre, stiller man seg utenfor saken. En mister dermed behovet og
muligheten for & undersoke ikke-observerbare arsaker til atferd. Atferdsanalysen far sidledes
ikke kunnskap om hvorfor atferden er som den er, nér indre betingelser for atferd ikke

undersgkes (Holden, 2005, s. 48).

I fagprosedyren for EIBI benyttes det begreper en i atferdsanalysen kjenner som metoder for
oppnaelse av mal eller ensket atferd. Det er spesielt prompts, shaping, konsekvenser og
forsterkning (Nordlandsykehuset, 2015, s. 57). Disse brukes for & nd malene i
oppleringsplanen (s. 11). I forhold til idealtypen Skjervheim representerer, kan en derfor si at
det i fagprosedyren tas valg ut ifra mal/middel-teorien. For Skjervheim (2002c, s. 104) blir det
problematisk a forst sette et malideal, og sd gjore alt en trenger for & nd malet, fordi
pedagogikken ikke herer hjemme under slike tekniske betingelser. I forhold til Skinners
leeringssyn, laerer vi derimot gjennom de konsekvenser og responser vi utsettes for nar vi

utforer en handling (Levlie, 2022, s. 117).

Etisk betenkelige formuleringer som nevnt ovenfor, ligger implisitt i det menneske- og
vitenskapssynet som er forankret i fagprosedyren for EIBI. Det legger videre grunnlaget for
en avklaring av den pedagogiske relasjonen i1 fagprosedyren for EIBI. Det er utgangspunktet
for det andre forskningsspersmaélet i denne studien, som fremkommer i denne oppgavens
kapittel 6.2. Malet i ethvert forhold er ifelge Skjervheim (2002c, s. 106) & oppna symmetri og
balanse. For & f3 til det, ma partene st i et gjensidig subjekt-subjekt-forhold. Formuleringer
som at et barns atferd er forstyrrende, uonsket og gal, og at opplaeringen, som betegnes som
en behandling, ma igangsettes for a hindre skjevutvikling, gir en indikasjon pé en relasjon 1
ubalanse. Barnet rér ikke lenger over eget liv og blir pd den maten umyndiggjort fra sin egen
vekst, utvikling og posisjon. Det oppstér, som i Skjervheims (1996a, s. 71-73) teori, et
problem mellom de tre partene i en relasjon; den andre (alter ego), jeg (ego) og den felles
anliggende saken. Partene stér ikke i et gjensidig deltaker-perspektiv til hverandre der de er
sammen om problemet, men reduseres til tilskuere til hverandres problem. Teorien til Skinner
mangler sdledes en analyse av maktens problem (Hellesnes, 1975, s. 96). Barnet settes
ufrivillig inn 1 et subjekt-objekt-forhold, og forholdet mellom den voksne og barnet, preges av

en makt-ubalanse.
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Det tredje forskningsspersmalet, som fremkommer i kapittel 6.3 i denne studien, knytter seg
til barnehagepedagogikkens rolle i forhold til etiske overveielser i atferdsanalytiske
programmer. Den normative pedagogikken, som ligger i den tyske pdddgogik-tradisjonen, ber
tilstrebe & vise respekt for den enkeltes egenverdi, behov og valg (Ohnstad, 2010, s. 20). Det
star 1 et motsetningsforhold til etiske prinsipper som foreligger i atferdsanalysen, som havner
innunder education-tradisjonen. Det konsekvensetiske perspektivet ensker & endre
menneskets livskvalitet til det bedre, pa bakgrunn av naturvitenskapelig kunnskap om
menneskelig atferd (Vandbakk & Arntzen, 2013, s. 1-3). Siden tradisjonene som preger
barnehagepedagogikken, vektlegger ulike etiske perspektiver, blir det opp til de pedagogiske
profesjonsuteverne 4 std til ansvar for at det som gjores i forbindelse med programorienterte
intervensjoner, kan forsvares med de etiske retningslinjer som gjelder for deres yrkesoppdrag.
Det fordrer at yrkesuteverne kritisk vurderer hvordan en profesjonsfaglig stiller seg til de

etiske perspektiver som foreligger i opplaringen.

Det ligger med det etiske betenkeligheter i fagprosedyren for EIBI. Det foreligger
formuleringer i prosedyren som fordrer et vitenskaps- og menneskesyn preget av objektiv og
kvantitativ kunnskap om barn og deres vanskebilde. Etter 4 ha analysert utdrag fra
fagprosedyren, er det ogsa grunnlag for 4 si noe om hvordan forfatterne vektlegger den
pedagogiske relasjonen i arbeidet rundt EIBI-intervensjonen. Det stilles krav til
individualistisk tilpasning og barnets forutsetninger tas i betraktning. Likevel fremstar
intervensjonens rammer sa fokusert pé resultatoppnaelse, at barnet reduseres til et middel 1
prosessen for & nd de oppsatte malene. Yrkesutoverne i barnehagen tilskrives, pa bakgrunn av
deres yrkesoppdrag og mandat, et ansvar for a felge opp etiske betenkeligheter som kan

oppsta 1 arbeidet med EIBI.
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7 Avslutning

Dette masterprosjektet har vaert opptatt av etiske betenkeligheter jeg, som forsker innenfor det
spesialpedagogiske feltet, har avdekket i fagprosedyren for EIBI, gjennom perspektiver fra
Hans Skjervheim og Frederic Burrhus Skinner. Utgangspunktet for prosjektet, er den
utformede problemstillingen: Hvilke etiske betenkeligheter kan avdekkes i fagprosedyren for
EIBI gjennom Hans Skjervheims og Burrhus Frederic Skinners perspektiver?

Underveis i denne forskningen har jeg kommet n&rmere problemstillingen ved & drefte

omkring de tilknyttede forskningsspersmélene.

I dette masterprosjektet, har jeg vist at det foreligger etiske betenkeligheter 1 fagprosedyren
for EIBI. Betenkelighetene knytter seg til formuleringer og utsagn, samt etiske perspektiver,
som er grunnlaget for det forankrede menneske- og vitenskapssynet i prosedyren.
Fagprosedyren brukes i sammenheng med en programorientert intervensjon for barn med
ASF. Programmet baserer seg pé en atferdsorientert tilneerming til lering og handling, og
brukes i dag i barnehager landet over. Barnehagepedagogikken preges videre av to
motstridende pedagogiske tradisjoner, spesielt etter at det de siste tidrene har dukket opp et
nytt perspektiv for eksempel gjennom politiske styringsdokumenter som St. Meld nr. 16
(2006-2007): ... og ingen stod igjen. Tidlig innsats for livslang leering, og St. Meld nr. 6
(2019-2020): Tett pd — tidlig innsats og inkluderende fellesskap i barnehage, skole og SFO
(Kunnskapsdepartementet, 2006, 2019).

Hans Skjervheim og Burrhus Frederic Skinner er representanter for hver sin forankrede
tradisjon. Skjervheim representerer en kritisk filosofi innenfor samfunnsvitenskapen. I hans
perspektiv ligger det at mennesket er et subjektivt vesen, som en mé mete i et gjensidig
subjekt-subjekt-forhold (Skjervheim, 2002c, s. 106). Skinner representerer behaviorismen,
som har opphav i den naturvitenskapelige diskursen. Den fordrer en objektiv oppfatning av
mennesket, som en i behaviorismen tar siktemal i at leerer gjennom de miljemessige faktorer
en utsettes for (Skinner, 1987, referert i Overskeid, 2013, s. 906-907). Dette er kimen i
Skjervheims og Skinners polariserende forhold. Skillelinjene mellom Skjervheim og Skinner
ligger sé i forstdelsen av atferd. Skal vi forsta et samfunnsvitenskapelig problem, kan vi ifelge
Skjervheim ikke ta innta rollen som naturviter og observere utenfra. Vi ma ta del i hverandre
og vare deltakere innenfra. Dersom vi ut ifra et naturvitenskapelig perspektiv objektiverer

mennesket, blir vi utenforstdende tilskuere. Til tross for at det i fagprosedyren understrekes at
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intervensjonen ma tilpasses hvert enkelt barn, har denne studiens analyse vist at etiske
betenkeligheter som fremkommer i fagprosedyren, i stor grad kan knyttes til Skinners
vitenskapelige forankring. Med dette ensker jeg avslutningsvis & minne om etiske prinsipper
som foreligger i pedagogiske praksiser. Jeg hdper at jeg gjennom denne masteroppgaven har
synliggjort perspektiver som kan bidra til en refleksjon omkring etiske prinsipper som ligger

til grunn for en rekke programmer som brukes i norske opplaringsarenaer i dag.
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