
Barns deltakelse i skolen er en ret-
tighet og et overordnet mål som

er klart uttrykt av både FN, UNES-
CO og det politiske Norge. Bildet
som tegnes av praksis i dag, 25 år
etter Reformen, er derimot nedslå-
ende. Forskning viser at særlig elever
med utviklingshemming blir segregert
i skolen. Dette fører til ekskludering
heller enn inkludering, og med det
begrenset mulighet for sosial delta-
kelse og samhandling. Et relevant
spørsmål er: Finnes det muligheter
som kan utnyttes for å øke elevenes

sosiale deltakelse og samhandling i
«en skole for alle»? Jeg skal i denne
artikkelen forsøke å svare på denne
problemstillingen gjennom å anvende
et aktivitetsperspektiv (occupation
perspective) på elevenes deltakelse
avgrenset til å omfatte elever i små-
skolen. Av den grunn anvendes både
begrepene elev og barn der faller
naturlig. Temaet bygger videre på
deler av doktorgradsavhandlingen
«Children with Down syndrome in
mainstream schools – conditions
influencing participation» (Dolva,
2009). 
Innledningsvis vil jeg kort redegjø-

re for begrepet deltakelse for å inn-
plassere det sosiale aspektet av begre-
pet. Deretter følger en redegjørelse for
hvordan barns deltakelse kan forstås i
et aktivitetsperspektiv, etterfulgt av en
drøfting av aktuelle muligheter basert
på nyere litteratur og forskningsbasert
kunnskap. Drøftingen har fokus på
barns muliggjøring av deltakelse, klas-
sepersonalets stimulerende innsatser,

aktiviteters betydning og ergoterapeu-
ters kompetanse.  

Deltakelse som begrep  

Deltakelse er et begrep med ulike
meninger, og begrepet har utviklet seg
til en politisk ideologi med ulik for-
ståelse avhengig av hvor og når det
blir anvendt (Gustavs son, 2004).
Anvendt i forhold til helse er begrepet
sentralt i blant annet ergoterapi, og
begrepet er en av hovedkomponen-
tene i International Classifi cation of
Functioning, Disability and Health;
ICF (WHO, 2001). I ICF beskrives
deltakelse som «involvement in a life
situation». Be grepet deltakelse benyt-
tes som mål og effektmål i arbeidet
med barn med funksjonsvansker, og
er ofte forbundet med noe positivt.
WHOs versjon som omhandler barn
og unge, ICF – Children and Youth
(ICF-CY) (WHO, 2007), definerer
begrepet ytterligere. Der beskrives
«involvement» som å ta del i, være
inkludert eller engasjert i en livsarena,
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Sammendrag
Denne artikkelen tar utgangspunkt i dagens situasjon i skolen, der elever med utviklingshemming ofte har begrenset
mulighet til deltakelse og samhandling med medelever uten funksjonsnedsettelse. Hensikten med artikkelen er å belyse
og drøfte muligheter for økt deltakelse for elever med og uten utviklingshemming i skolen gjennom å anvende et aktivi-
tetsperspektiv på deltakelse. Artikkelen begrenser seg til å omhandle elever på småskoletrinnet. Det redegjøres for
grunnlagstenkningen i barns deltakelse med aktiviteten som «nav». Ved hjelp av nyere litteratur og forskningsbasert
kunnskap drøftes muligheter som ligger i «samhandlingens kraft», der oppmerksomheten er flyttet fra den enkelte elev
til samhandlingen omkring en aktivitet. Mulighetene som belyses omfatter blant annet elevenes egne muliggjørende
strategier for samhandling når deltakelsen må skje på ulike vilkår på grunn av en funksjonsnedsettelse. Andre mulighe-
ter handler om tilrettelegging av aktiviteter i grupper, oppgavefordeling utifra elevenes kompetanser, og en utnyttelse
av aktiviteters iboende muligheter. Artikkelen synliggjør hvordan et aktivitetsperspektiv på deltakelse kan bidra til utvi-
det kompetanse i skolen og åpne for økt deltakelse og inkludering av elever med og uten funsjonsnedsettelser. 
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Det er ingen interessekonflikt knyttet til denne
artikkelen.



eller å ha tilgjengelighet til nødvendi-
ge ressurser. WHOs definisjoner vekt-
legger det interaktive forholdet
mellom person og miljø. Dette sam-
svarer i utgangspunktet med grunn-
leggende ergoterapi. Men samtidig
kritiseres ICF fra et ergoterapiståsted
for ikke å definere «life situations»
(Coster & Khetani, 2008), og for å
ekskludere de subjektive aspektene
ved deltakelse (Hemmingsson &
Jonsson, 2005; Ueda & Okawa,
2003), slik som blant annet engasje-
ment og sosial interaksjon (Kiel -
hofner, 2008; Law, 2002; Schenker,
Coster & Parush, 2005). Det sosiale
aspektet av deltakelse, som er hoved-
fokus i denne artikkelen, ble utforsket
i en litteraturstudie av Koster,
Nakken, Pijl & van Houten (2009).
De gransket begrepet slik det er
anvendt i studier om inkludering av
barn med funksjonsvansker i vanlig
skole. Denne studien konkluderer
med at sosial deltakelse (social partici-
pation) omfatter nøkkeltemaer som
samhandling, aksept fra jevnaldrende,
relasjoner og opplevelsen hos indivi-
det med funksjonsvansker. Med den-
ne forståelsen, der samhandling for-
stås som et aspekt av sosial deltakelse,
benyttes begrepene samhandling og
deltakelse i denne artikkelen. 

Barns deltakelse i et aktivitets -

(occupation) perspektiv  

I ergoterapi er betydningen av barnets
deltakelse i hverdagslivets aktiviteter
sentralt for utvikling, læring, livskva-
litet og helse. Ergoterapeuters forstå-
else har sitt utspring i utviklingsteorier
(Hinojosa & Kramer, 1999), og er
basert på «an understanding of the in -
teraction among children, their activi-
ties, and their environment» (Case-
Smith, 2001, s. 2). Slik er individ, ak -
tivitet og kontekst uløselig knyttet
sam men. Cutchin (2004) er en av dem
som har underbygget denne forståelsen
med John Deweys perspektiv, som
hevder at menneskelig aktivitet alltid
er situert og kontekstualisert. Situert
aktivitet defineres som «produced in
real settings with real children who
often have long interactional histories»
(Corsaro, 1998, s. 172). Cutchin hev-
der at «situations are always inclusive
of us, and us to them» (s. 305). 
I et aktivitetsperspektiv forstås

barns deltakelse i lys av deres engasje-
ment i aktivitet, og med en tro på at
barn utvikler seg gjennom dette
(Kielhofner, 2008). Barns engasje-
ment i aktivitet er et produkt av gjen-
sidig påvirkning fra kultur, mellom-
menneskelige relasjoner og barns stre-
ben etter å få gjøre det de liker, eller
det som forventes av dem (Coster,
1998; Humphry, 2002; Humphry &
Wakeford, 2008). Dermed kan barns
engasjement i aktivitet forstås som
både en prosess og et resultat av
utvikling (Coster, 1998). Prosessen
beskrives av Davies og Polatajko
(2006) som en endringsprosess der
barnet får kunnskap og utvikler sin
kompetanse i en kulturell kontekst.
Familien er vanligvis barnets første
kontekst for deltakelse, mens barne-
hage og skole representerer andre
vesentlige kontekster der barn utvik-
ler kompetanser og tilegner seg kunn-
skap og ferdigheter til sitt voksenliv.
Barns deltakelse i skolen starter ikke
med første skoledag, men med forbe-
redelser til skolestart. Planlegging av
skolestart for barn med funksjonsvan-
sker starter gjerne et par år i forkant. 
Overgangen fra barnehage til skole

beskrives som en betydelig livsfase-
overgang (Pianta & Cox, 1999), en
overgang som stiller barnet overfor
økte sosiale og akademiske forvent-
ninger, og ikke minst omfatter den
endring av læringsmiljø (Law,
Missiuna, Pollock & Stewart, 2001).
Tradisjonelt har hovedfokus mot sko-
lestart vært på barnets ferdigheter og
en vurdering av barnets skolemoden-
het. Dette fokuset har også vært sen-
tralt for mange ergoterapeuter (Prigg,
2002). I de senere årene har opp-
merksomheten blitt utvidet til også i
stor grad å inkludere miljøets betyd-
ning. Pianta og Kraft-Sayre (2003)
har beskrevet hvordan skolemiljøet,
holdninger fra skolepersonell, forel-
drenes forventninger og hvilken støtte
som kan skaffes tilveie, er av betyd-
ning for å tilrettelegge for barnets del-
takelse i skolen. Deltakelse blir således
knyttet til muligheter, kunnskap og
innsatsen fra skole, foreldre og even-
tuelle andre fagpersoner. Derfor kan
en like gjerne spørre om skolen er klar
til å ta imot barnet, som å spørre om
barnet er klart til å begynne på sko-
len. Når barnet har begynt på skolen,

forventes det å delta og tilpasse seg
skolehverdagen og klassen. Vellykket
deltakelse har blitt beskrevet som det
å være i stand til å bidra i aktiviteter
og å være sammen med andre (Heah,
Case, McGuire & Law, 2007). Når
det gjelder barn med funksjonsvan-
sker spesielt, har det å kunne bidra i
aktiviteter som er vel ansett av jevnal-
drende, blitt beskrevet som en nøkkel
til sosial deltakelse (Fox, Farrell &
Davis, 2004). Deltakelse er også vik-
tig for å skape en relasjon med klasse-
kamerater (Guralnick, 1999). Når
barnet har mulighet til å engasjere seg
med andre i aktivitet som styrker og
støtter deres ferdigheter i en naturlig
sammenheng, utvikler de seg (Dunst,
Bruder, Trivette, Hamby, Raab &
McLean, 2001). På denne måten
representerer aktiviteter en mulighet
for deltakelse. Dette samsvarer med
målsettingen i ergoterapi om å øke
menneskets deltakelse og helse
gjennom engasjement i aktiviteter
(American Occupational Therapy
Association [AOTA] 2008; Norsk
Ergoterapeutforbund [NETF],
2007).   Mange foreldre til barn med
utviklingshemming er usikre, og uro-
er seg over om barnet vil oppleve
vennskap og sosial deltakelse i skolen
(Engen, 2006, s. 26; Sloper & Tyler,
1992). Forskning viser at mange ele-
ver opplever ensomhet og sosial isola-
sjon (Guralnick, Connor &
Hammond, 1995; Sale & Carey,
1995). En britisk studie av Buckley,
Bird og Sacks (2006) konkluderer
med at gevinsten for elever med
Down syndrom i inkluderende skole
sammenlignet med spesialskole først
og fremst viser seg ved læ ringsutbytte,
og da i forhold til språkutvikling,
kommunikasjon og leseferdigheter, og
mindre i forhold til sosial deltakelse.
Norsk forskning peker også ut lav
sosial deltakelse som en stor utfor-
dring i den inkluderende skolen
(Flem & Keller, 2000; Wendelborg &
Tøssebro, 2008). 
Utfordringen knyttet til sosial del-

takelse i skolen for barn med utvik-
lingshemming er velkjent, men hvor
finnes muligheter? Utifra et aktivitets-
perspektiv forventes disse å finnes i
interaksjonen mellom individer,
omgivelser og aktivitet. Med utgangs-
punkt i deltakelse som fungerer, vil
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jeg som nevnt innledningsvis drøfte
muligheter knyttet til barnas egen
samhandling, i forhold til klasseperso-
nalet, aktivitetens betydning og ergo-
terapeuters kompetanse. 

Barns muliggjøring av deltakelse 

De fleste studier av deltakelse mellom
elever med og uten utviklingshem-
ming rapporterer få tilfeller av lik eller

likeverdig samhandling. Som oftest
har elever med utviklingshemming en
mer passiv rolle, og medelever uten
funksjonsvansker dominerer (Nord -
strøm, 2002; Tamm & Skär, 2000;
Ytterhus, 2000). Dette samsvarer med
funn fra Dolva, Hemmingsson, Gus -
tavsson & Borell (2010), som studer-
te samhandlingen mellom elever med
og uten Down syndrom i seks ulike

barneskoleklasser. Lik samhandling
var også her relativt sjeldent, og
begrenset seg til enkelte selvvalgte
aktiviteter. Det interessante i denne
studien var at når lik samhandling
oppsto, var det på bakgrunn av at bar-
na hadde felles aktivitetsinteresse og
forståelse av aktiviteten, samt at alle
deltakerne mestret aktiviteten og dens
ulike oppgaver. 
Når samhandling ikke kan karakte-

riseres som lik eller likeverdig, omta-
les den ofte som ulik eller ujamnbyr-
dig (Nordstrøm, 2002; Dolva et al.,
2010). Mens medelever uten funk-
sjonshemming på den ene siden kan
oppfattes å opptre dominerende, kan
den «dominerende» rollen innebære
at de på den måten skaper muligheter
for samhandling og deltakelse. Slik
dynamikk i samhandling i aktivitet
mellom barn med og uten funksjons-
vansker har vært ut forsket i ergoterapi
(Dolva et al., 2010; Humphry, 2002;
Humphry et al., 2008: Humphry &
Wakeford, 2006). Denne forskningen
beskriver hvordan barn kan organisere
sine ferdigheter simultant i aktivitet,
og at barn kan utfordre hverandre til å
gjøre ting på ulike og nye måter. For
eksempel kan barn anvende ulike
muliggjørende strategier for å oppnå
deltakelse for alle (Dolva et al., 2010).
I det som karakteriseres som komple-
mentær samhandling, fordeler barn
oppgaver i en aktivitet mellom seg på
en slik måte at alle kan delta med sin
kompetanse. Det vil si at barnas kom-
petanser utfyller hverandre. I andre
samhandlingsformer endrer eller til-
passer medelever (uten funksjonsned-
settelse) sin atferd eller oppgaver i
aktiviteten slik at deltakelse for alle
muliggjøres. Slike muliggjørende stra-
tegier ser ut til å være basert på en
kunnskap barna har om hverandres
kompetanser, og som gjør dem i stand
til å ha realistiske forventninger til
hverandres deltakelse (op.cit). Denne
dynamikken gjør barn i stand til å
samhandle. 
I en barnehagestudie har Ytterhus

(2000, s. 244) be skrevet barn som til-
rettelegger for deltakelse og opptrer
spesielt støttende i lek overfor barn
med utviklingshemming, som «sosiale
konstruktører». Humphry (2009),
som ser samhandling i et aktivitets-
perspektiv, beskriver hvordan barn

En britisk studie konkluderer med at gevinsten for elever med Down syndrom i inklu-
derende skole sammenlignet med spesialskole først og fremst viser seg ved læ -
ringsutbytte og mindre i forhold til sosial deltakelse.



faglig    
som er engasjert i aktivitet, sammen
skaper et «powerful interpersonal
change mechanism». Om en tar
Humphrys perspektiv, kan en se «sosi-
ale konstruktører», dominerende
medelever og muliggjørende strategier
som noen av mekanismene i det hun
kaller samhandlingens kraft. I sam-
handlingen ser deltakerne ut til å til-
egne seg førstehåndsinformasjon om
den andres handling, intensjoner og
emosjoner. Hvordan dette kan skje, er
usikkert, men en forklaring peker i
retning av aktivering av speilnevroner
(Humphry, 2009). En slik teori kan
forklare at barn som kjenner hveran-
dre, og som er engasjert i samme akti-
vitet, er i stand til å justere både atferd
og aktivitet underveis, slik at delta-
kelse for alle muliggjøres. En annen
eller medvirkende forklaring kan være
det å tilhøre et sosialt fellesskap, slik
som en barneskoleklasse. Nordstrøm
(2002) har beskrevet nettopp hvordan
tilhørighet og aksept av forskjellighet
finnes i grupper bestående av elever
med ulike funksjonsnedsettelser, og
hvordan dette legitimerer deltakelse. 
Samhandling som organiseres av

barn som kjenner hverandre godt, har
vært beskrevet som situert aktivitet
(Corsaro, 1998). I situert aktivitet er
delt samhandlingshistorie en avgjø-
rende faktor. Dette bekreftes av Dolva
et al. (2010) som beskriver at delt
samhandlingshistorie var avgjørende
for samhandlingsstrategiene som ble
funnet i deres studie. Når det gjelder
praksis i «en skole for alle» kan det
derfor være betimelig å spørre om ele-
ver med utviklingshemming i tilstrek-
kelig grad gis mulighet til å bygge
samhandlingshistorie med sine
medelever. Forsk ning peker i retning
av det motsatte, nemlig at mange ele-
ver tilbringer store deler av skoleda-
gen utenfor klasserommet sammen
med en assistent eller en spesialpeda-
gog (Flem et al., 2000; Lorenz, 1999;
Wendelborg et al., 2008). Det kan
derfor være rimelig å anta at en
begrenset mulighet til å bygge sam-
handlingshistorie kan redusere ele-
venes mulighet til å utvikle muliggjø-
rende strategier.  

Klassepersonalets stimulerende 

innsatser

For å stimulere til deltakelse og sam-

handling, planlegger og tilrettelegger
mange lærere for mindre elevgrupper
der oppgaver fordeles og elevene får
anledning til å hjelpe hverandre
(Dolva, Gustavsson, Borell &
Hemmingsson, 2011; Gillies &
Ashman, 2000; Wolpert, 2001).
Lærernes kunnskap om elevenes fagli-
ge og relasjonelle styrker framheves
som nødvendig i dette arbeidet. En
verdifull innsats i klassen handler om
å gi opplæring til elevene i å opptre
inkluderende (Dolva et al., 2011).
Dette gjøres ved å framheve ulikheter
hos alle elevene, men med vekt på
individers ressurser og mestring på en
slik måte at mangfold framtrer som
verdi. Elevene lærer måter å håndtere
dette på, som for eksempel at den
som trenger tid til å tenke seg om,
kan spørres to ganger om å delta i en
aktivitet.   
Et særlig ansvar for å stimulere til

sosial deltakelse er lagt til assistenter
(Downing, Ryndak & Clark, 2000;
Giangreco & Broer, 2007). Mange
har ansvar for elevenes deltakelse i
friminutter og frilek, og dette innebæ-
rer å sette i gang aktiviteter, motivere
elever til å bli med, og fordele oppga-
ver eller roller mellom elevene (Dolva
et al., 2011). Denne oppgaven ser ut
til å ha likhetstrekk med hvordan
lærere setter i gang gruppearbeider i
klasserommet. Den største forskjellen
er at assistentene ikke har anledning
til å planlegge i forkant. Deres rolle
innebærer at de må handle i øyeblik-
ket, basert på hvordan de leser mulig-
heter i ulike situasjoner. Forskning
tyder på at det er en utfordrende opp-
gave assistenter har, og ved å opptre
tett på eleven med utviklingshem-
ming, kan de bli en barriere til sam-
handling med medelever snarere enn
en muliggjører (Dolva et al., 2011;
Giangreco, Edelman, Luiselli &
MacFarland, 1997). Det er til etter-
tanke at den yrkesgruppen som har
minst utdanning, har en så krevende
oppgave.  Til denne oppgaven behø-
ves kompetanse, både på barns utvik-
ling, relasjoner og aktiviteter. 

Aktiviteters betydning og ergotera-

peuters kompetanser 

Kreftene som Humphry (2009) be -
skriver i barns samhandling, oppstår
omkring en aktivitet, og felles aktivi-

tetsinteresse er av betydning.
Interesse, engasjement og aktivitet
endrer seg med alder. I førskolealder
har barn flest glede av bare å være
sammen og gjøre ting, og en venn vel-
ges ofte for en spesiell aktivitet
(Corsaro, 1998). Da skiller ikke akti-
vitetsinteressen seg vesentlig for barn
med eller uten utviklingshemming
(Freeman & Kasari, 2002). Omkring
syv års alder ser det ut til at aktivitets-
interessen gradvis endrer seg fra ikke-
verbale aktiviteter i retning av mer
verbale aktiviteter (Corsaro, 1998).
Dolva et al. (2010) fant at det som
karakteriserer aktiviteter i lik sam-
handling var at aktivitetene i liten
grad var verbale. Slike aktiviteter kun-
ne være aktiviteter med ball, sangle-
ker, aking, slengtau m.m. Et annet
særtrekk var at aktivitetene virket
mindre komplekse enn forventet for
alder. Begrepet interesse i ergoterapi
handler om å like eller mislike, prefe-
ranser, vilje til å engasjere seg, og ikke
minst en kobling til mening og moti-
vasjon (Reed, 2005). Interesse er også
knyttet til muligheter. I ergoterapi
benyttes både kartlegging av interesse
og aktivitet for å se muligheter, og
aktivitetsanalyse tas i bruk. Aktivitets -
analyse er prosessen der en avklarer
hvilke ferdigheter aktiviteten krever,
og der en bryter aktiviteten ned til
oppgaver som analyseres i forhold til
dimensjoner som kontekst, tid,
mening, psykiske, sosiale og kulturelle
forhold (Christiansen & Baum,
2005). På den måten avdekkes indivi-
ders muligheter til deltakelse. Det
medelever gjorde i samhandling med
elever med utviklingshemming, lignet
på aktivitetsanalyse (Dolva et al.,
2010). Med utgangspunkt i at de også
kjente hverandres interesser, ble det
tatt initiativ til ulike aktiviteter. I akti-
vitet ble oppgaver eller del-oppgaver
fordelt etter mestringsnivå, aktivite-
ten ble endret eller konteksten ble jus-
tert og noen ganger ble egen atferd
endret. 
Assistenter i skolen bruker populæ-

re aktiviteter for å stimulere til sam-
handling i frilek eller friminutter, og
aktiviteters struktur og iboende
muligheter ble utnyttet både av lærere
og assistenter, samtidig som aktivi-
tetsinteresse og mestringsnivå hos ele-
vene ble avgjørende for hvilke strate-

4Ergoterapeuten 03.11 



faglig

gier som ble benyttet (Dolva et al.,
2011). Hvilke aktiviteter som er
populære blant elever, kan være viktig
kunnskap. Å utvikle kunnskap om
barns aktiviteter og barns engasje-
ment i sin livsverden krever evnen til
å analysere deltakelse. Dette innebæ-
rer å løfte blikket fra et individfokus
til et fokus på relasjonen mellom
barn, aktivitet og omgivelser, men
også fokus på det Law, Petrenchik,
Ziviani & King (2006) kaller fasilite-
rende mekanismer heller enn barrie-
rer. 
Sett utifra et aktivitetsperspektiv

handler elevenes samhandlingshisto-
rie, barns muliggjørende strategier til
samhandling og klassepersonalets
innsatser om avgjørende kompetanse
knyttet til elevenes aktivitet. Denne
kompetansen ser ut til å omfatte akti-
vitet og oppgaver, aktivitetsinteresse
og det ergoterapeuter definerer som
aktivitetsanalyse. Med kompetansen
kan det tyde på at det er mulig å få
øye på deltakelsesmuligheter av
betydning. Tradisjonelt har lærere og
andre yrkesgrupper i skolen hatt et
individperspektiv der den enkelte
elevs kompetanse og behov har vært i
fokus. Et aktivitetsperspektiv på sam-
handling innebærer at oppmerksom-
heten flyttes fra individet til sam-
handlingen omkring en aktivitet, og
til muligheter som finnes i samhand-
lingens krefter. 
En yrkesgruppe med særlig kompe-

tanse på disse forholdene er ergotera-
peuter. Ergoterapeuters anliggende er
menneskelig aktivitet, og i arbeid med
barn er deltakelse i hverdagslivets
aktiviteter sentralt for utvikling,
læring, livskvalitet og helse basert på
utviklingsteorietisk kunnskap.
Ergoterapi etterspørres når et barn har
vansker med deltakelse i aktivitet i
barnehage eller skole. Når en elev har
vansker med deltakelse eller sam-
handling, utreder ergoterapeuten
muligheter for optimal match mellom
person, aktivitet og omgivelser.  I det-
te arbeidet benytter ofte ergoterapeu-
ter ulike formålstjenelige kartleg-
gingsverktøy for å avdekke behov,
ønsker og muligheter som det kan
iverksettes tiltak i forhold til.
Intervensjonen som blir gitt, avheng-
er i stor grad av hvordan ergoterapeu-

ten konseptualiserer endringsproses-
ser. Med et aktivitetsperspektiv vil en
ergoterapeut tenke utvikling i kon-
tekst der aktivitet er en måte å se per-
sonen i tilknytning til sine omgivelser
på (Dickie, Cutchin & Humphry,
2006). En slik tilnærming gir ergote-
rapeuten et mangfold av interven-
sjonsmuligheter både når det gjelder
deltakerne, aktivitet og kontekst; hver
for seg og som helhet. Som helhet
handler det om å spille på de ulike
kreftene som oppstår i samhandling-
en. 

Oppsummering

Oppsummert handler denne artikke-
len om å se muligheter til utvikling
gjennom samhandling og deltakelse,
og da særlig når deltakelse blir utfor-
dret av en funksjonsnedsettelse slik at
deltakelsen må skje på ulike vilkår.
Nettopp da kan kompetanse utifra et
aktivitetsperspektiv avdekke hvordan
optimal deltakelse på ulike vilkår kan
oppnås. Med aktivitet som et «nav» i
senter for samhandling be skriver
Dickie et al. (2006) hvordan individer
ser ut til å bringes i balanse i den akti-
ve relasjonen eller samhandlingen
som integrerer personer og situasjo-
ner. For å oppdage og utnytte sam-
handlingens kraft kreves kompetanse
på ulike områder, og artikkelen har
belyst noen av disse spesifikt. I slikt
arbeid med barn anvender ergotera-
peuter sin kompetanse på barns
utvikling, relasjonelle ferdigheter,
gruppedynamikk, stimulering av lek,
barns aktiviteter og engasjement og
målrettet innsats for individer og
grupper (Woodyatt & Rodger, 2006).
Det er min oppfatning at denne kom-
petansen har et potensial til å utnyttes
i større grad enn i dag, i både barne-
hage og skole. I samhandlingens kraft
ligger det muligheter som bør anven-
des i «en skole for alle» fordi betyd-
ningen av barns deltakelse er direkte
assosiert med senere livskvalitet som
blant annet inkluderer selvstendighet,
selvbestemmelse, vennskap og inklu-
dering. For å sitere ergoterapeut Nora
Fyrileiv som arbeider i Brøseth barne-
hage i Trondheim (Ergoterapeuten
nummer 2/11): «Med min bakgrunn
som ergoterapeut bidrar jeg, sammen
med andre yrkesgrupper, til en arbeids-

plass med bred kompetanse.[]
Ergoterapeuter har kompetanse som kan
bidra til økt mestring og deltakelse i
aktivitet hos barn.». q
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