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Faktorer som fremmer
laering av ferdigheter

En oppgaveorientert tilnzrming — del 2

| denne artikkelen presenteres noen hovedpoenger fra oppgaveorientert tilnaerming, som
bygger pé teorier om motorisk laering. Sentralt i disse teoriene er noen prinsipper som man
mener fremmer lzering av ferdigheter. Disse treningsprinsippene kan med fordel anvendes i
ADL-trening. Eksempler pa slike treningsprinsipper er tilfeldig trening fremfor menster-
trening og trening av aktiviteter fremfor trening av kroppsfunksjoner. Det er gjort et utvalg pa

atte prinsipper som presenteres i det faolgende.

Av HANNE TUNTLAND

1) Aktiv deltagelse

Lering er en aktiv prosess. En person lerer i storre grad
nye ferdigheter dersom vedkommende er aktivt delragende
i utvikling av mal. Hvilken betydning ulike ADL-aktivite-
ter har, vil variere fra person til person. Aktiviteter som er
viktige for én person, er ikke viktige for andre. For & finne
hvilke akrtiviteter som er betydningsfulle for den enkelte
ma man ta i betrakening hvilke roller vedkommende har.
Livskvaliter er ikke bestemt av utferelse av tilfeldige ADL-
akriviteter som 4 bytre bleier, bare ut soppel og vaske
vinduer, men av hvorvidt disse aktivitetene fyller roller
som er viktige for oss (Bass-Haugen m. fl., 2002). Et
eksempel er at en blind mor som p4 tross av vanskeligheter
onsker 4 kunne bytte bleier pd sin baby, fordi det er viktig
for henne & kunne utfore plikter som ligger til foreldrerol-
len. Ved utarbeidelse av mal er det viktig i fellesskap & gri-
pe fatt i aktiviteter som personen finner meningsfulle ut
fra de rollene vedkommende innehar. Videre er det vikug
at mal er utfordrende, men realistiske. For 3 vedlikeholde
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motivasjonen ma de settes pd et nivd som sikrer noe mal-
oppnéclse.

Det er alts av stor betydning at personen far veere
aktivt deltagende i formulering av egne mdl. Selvbestem-
melse fremmer motivasjon og akriv deltagelse i alle faser av
treningsprosessen. Personer som er aktivt involvert i sin
rehabilitering, vil i storre grad nd sine selvdefinerte mal og
ha redusert avhengighet ved utskriving (ibid.). Det 4 frem-
me aktiv deltagelse pa en rehabiliteringsavdeling kan gjo-
res pd mange mater (se boks 1):

2) Instruksjon

Instruksjon inneberer veiledning som hjelper personen

med 3 utfore en aktivitet riktig. Instruksjon kan bli presen-
tert verbalt, visuelt eller takilt. Verbal instruksjon kan vere
mest effektive, nar den er kortfatter (Sabari, 2001). Verbale

Boks 1

RA&d for & stimulere til aktiv leering p& en rehabiliteringsavdeling

(Bass-Haugen m.fl., 2002)

e Personen er aktivt deltagende i formulering av mal

e Lage brukervennlig skriftlig eller billedlig instruksjon pa hvor-
dan man kan trene pé egen hand

e Skape en avdeling som utfordrer dagliglivets aktiviteter

e Skrive lzerekontrakter som beskriver rehabiliteringsmal

e Skaffe til veie fasiliteter for trening utenom organisert trenings-
tid

e Skape en sosial atomsfaere og fysiske omgivelser som frem-
mer personens aktive deltagelse

e Lzere personen prinsippene for aktivitetsanalyse, slik at ved-
kommende kan evaluere sin egen utferelse og justere trenin-
gen

e Utvikle et tverrfaglig team som er engasjert i aktiv laering

e Bevisstgjore fremgangen for personen det gjelder




stikkord (verbal cues) er kort, konsis informasjon som tje-
ner til 4 lede personens oppmerksomhet mot forhold i
omgivelsene eller & stimulere nokkelbevegelser som frem-
mer utforelsen av ferdigheten (Magill, 2003). For en per-
son med sprikproblemer eller kognitive begrensninger kan
for mye verbal instruksjon hindre at vedkommende mot-
tar visuelle eller taktile hjelpestimuli som fremmer utfo-
relsen.

Visuell instruksjon kan vere at ergoterapeuten demon-
strerer hvordan oppgaven skal utfores. Demonstrasjon er
uten tvil den mest brukte méte 4 informere om hvordan
en ferdighet skal utfores (ibid.). I rillegg kan skrevet
instruksjon, tegninger og fotografier vare verdifull infor-
masjon som fremmer riktige bevegelser eller riktig rekke-
folge i utforelsen. Takzil instruksjon innberer kroppslig
beroring. Det kan vere alt fra & berore personens kropps-
deler for & fremme forstielse for hva som skal gjores til vei-
ledning og manuell guiding.

Uavhengig av hvilken sansemessig kanal som foretrek-
kes, kan instruksjonen ha et internt eller cksternt fokus. Et
internt fokus vil si instruksjon som fokuserer pa hvordan
man skal bevege kroppen. Instruksjon som fokuserer utfo-
relsen i miljoet, vil ha et eksternt fokus. Mye forskning
fremhever instruksjon med eksternt fokus som mest effek-
tiv (Sabari, 2001). Det innebzrer at man ikke skal instru-
ere personen i 4 rekke armen fremover som et mal i seg
selv (internt fokus), med derimot instruere personen i4
rekke etter en konkret gjenstand, for eksempel en kopp

(eksternt fokus) (Sietsema m.fl., 1993).
3) Tilbakemelding

Tilbakemelding er informasjon som en person far ndr ved-
kommende skal lere 3 utfore en ferdighet. Tilbakemelding
p4 utforelse kan ha flere formal. Det kan ha en midlertidig
motivasjons- og energifremmende effekt og det kan vaere i
form av veiledning som informerer personen om hvordan
korrigere en feil i neste forsok. Men tilbakemelding kan
ogsi hemme lzring dersom den fortsetter etter at personen
har it oversike over hvordan akriviteten skal utfores.

Tilbakemelding pa hvordan man utferer en akrivitet
kan skje pa ulike vis. Indre tilbakemelding er den informa-
sjon kroppen formidler via sensoriske reseptorer. Via san-
sene vire fir vi en forstielse om vi utforer en aktivitet galt
eller ei, som leder til en viljemessig justering dersom det er
nodvendig. Det er slikt vi gjor dersom vi mister et egg og
prover & gripe det igjen for det faller i gulvet med et knas.

Yere tilbakemelding er informasjon vi far fra en annen
person. Den mest effektive ytre tilbakemelding er den som
skreddersys for & mote personens individuelle behov. For
hyppig tilbakemelding kan imidlertid hemme leeringen
ved at personen blir avhengig av tilbakemeldingen hele
tiden (Flinn & Radomski, 2002).

En ergoterapeut kan gi personen nyttig tilbakemelding
om hvordan det gar ved 4 informere om kroppsstilling,
posisjon av hender osv. Dette vil vare tilbakemelding
underveis i prosessen eller kunnskap om utferelse. En slik
beskrivelse av utforelse kan vere: «Ni boyde du albuen»
eller «du mi boye deg lenger forover for & rekke koppen».

Tilbakemelding kan ogsi gis etter avslutter akrivitet, i slike
tilfeller vil miloppndelse vare et akruelt tema. Slik tilbake-
melding kalles kunnskap om resultat. Den gir informasjon
om feil av typen «du tok pd deg jakken pd vrangen». Slik
tilbakemelding gir personen anledning til 4 korrigere utfe-
relsen ved neste forsek.

En forutsetning for overforing av ferdigheter er at per-
sonen vurderer egen utforelse underveis og responderer pa
sin indre tilbakemelding. Dette handler om & fi personen
tl & utvikle selvbevissthet og €vne til & overvike seg selv.
Dersom malet er at aktiviteten skal kunne utferes pa egen
hand i en rekke ulike situasjoner, er der viktig at ytre
tilbakemelding gradvis crekkes tilbake slik at den indre
tilbakemeldingen kan overta-

Tilbakemelding kan videre v&re umiddelbar eller opp-
summerende. Umiddelbar tilbakemelding er tilbakemelding
gitt umiddelbart etter at aktiviteten er avsluttet.

Oppsummerende tlbakemelding er tilbakemelding etter
at flere forsek er avsluttet. Forskning viser at personer som
bare mottar umiddelbar tilbakemelding venner seg til &
stole pa den, mens de som mottar oppsummerende
tilbakemelding er tvunget til 4 analysere sine bevegelser. _
Nir man sjekker for gjenkalling av ferdigheter etter en viss
tid, som jo er den virkelige testen pa lering, viser det seg at
de som mottar oppsummereﬂde tilbakemelding gjor det

bedre (Bass-Haugen m.fl., 2002). Ergoterapeuter lever ofte
i villfarelsen av at hyppig 0g umiddelbar tilbakemelding er

o
det beste. Studier viser imidlertid at tilbakemelding bor

forekomme sjelden og tilfeldig, den bor gis som oppsum-
merende tilbakemelding og gradvis trekkes tilbake (ibid.).

4) Tilfeldig trening fremfor manstertrening

«Dvelse gjor mester» er et kjent ordrak. Troen pi at utalli-
ge repetisjoner skal fremme lering, er dypt forankret i
mange tradisjonelle treningsmetoder. Et eksempel er at
rehabiliteringspasienter driller pd det samme om og om
igjen i et forsok pi & mestre ferdigheter som spising,
pakledning og forflytning. Man har fortsate tro pa at
mange repetisjoner er noe av det viktigste for motorisk
lering (Giuffrida 2003, Crutchfield & Barnes 1993), men
man vet i dag mer om hvilke treningsbetingelser som
fremmer lering.

Det 4 trene likt hver gang kalles monstertrening (blocked
practice). I monstertrening vet personen noyaktig hvilken
oppgave som skal utfares hver gang. Monstertrening frem-
mer god tilegnelse av ferdigheten i starten, men leringen
opprettholdes ikke over rid. Personen oppnar et godt
resultat fordi vedkommende trener under stabile og forut-
sigbare betingelser hvor man kan finjustere bevegelser fra
et forsok til neste. Resultatet €r imidlertid pa et kunstig
hoyt nivd og gir personen €n uriktig opplevelse av mest-
ring (Magill, 2003). Et eksempel pa dette er en golfspiller
som pé drivingrangen hvor man har de samme treningsbe-
tingelser hele tiden, far en urikig opplevelse av mestring
sorm overhodet ildke samsvaret med vedkommendes ferdig-
heter i et reelt spill pi golfbanen under skiftende betingel-
ser.

I det virkelige livet treffer man pd akrtiviteter i en mer
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dlfeldig rekkefolge. Likevel handler mange rehabiliterings-
forlep kun om menstertrening (Crutchfield & Barnes,
1993). Et alternativ til menstertrening er zzffeldsg trening
(random practice). I tilfeldig trening vil personen oppleve
noe nytt under hvert treningsforsok og siledes ikke vite
noyakrig hva som kommer i neste forsok. Det kan innebz-
re at rekkefolgen i de ulike trinnenc av en aktivitet er tilfel-
dig. Det kan ogsa innebare at man utforer hele aktiviteten
i en naturlig rekkefolge, man trener ikke bare pd en del av
aktiviteten for man gir videre til neste del.

Disse treningsprinsippene er utarbeidet pd trening av
fysiske akriviteter, for eksempel 4 sld en tennisball, som er
en enkeltferdighet. Tilfeldig trening i 4 sld en tennisball vil
vare at man ikke vet nir ballen en mottar krever et slag av
typen forehand, backhand eller volley. A overfore denne
treningsméten til trening av sammensatte ADL-aktiviteter
er ikke helt uproblematisk. Enkeltferdigheter er trolig mer
egnet for tilfeldig trening enn sammensatte aktiviteter. Det
er dessuten meningslost & trene en ADL-aktivitet i en til-
feldig rekkefolge. I ADL-sammenheng kan imidlertid til-
feldig trening innebere at personen trener pa hele prose-
dyren, for eksempel ndr det gjelder i kle pa seg selv om
morgenen i stedet for 4 bare trene pd en del av akuiviteten.
Det kan ogsd innebzre at man trener med ulike plagg i en
tilfeldig rekkefolge. Monstertrening vil innebzre at bare
jakke trenes pd og at samme jakke benyttes hver gang. I
boks 2 illustreres forskjellen pd de to treningstypene. Legg
merke til at samme antall repetisjoner er gjort i hverr rilfel-
le. Den eneste forskjellen er rekkefolgen de ulike oppga-
vene utfores i.

Brukt i klinisk sammenheng

Nir man skal lere en helt ny ferdighet, vil personer i den
verbalkognitive fasen dra nytte av menstertrening
(Schmidt & Wrisberg, 2004). Dette gjelder spesielt for
mennesker med kognitive begrensninger som har behov
for en oversiktlig og enkel situasjon for & kunne lere. For
dem vil nok menstertrening vare i foretrekke innled-
ningsvis. Fordelen med menstertrening er at man far en
idé om bevegelsen som kreves. Man vil da ha behov for
mange repetisjoner for 4 klare 4 utfore bevegelsen rikrig.
Nar personen er over i den motoriske fasen, ber man
imidlertid skifte over til tilfeldig trening. Nér det gjelder
personer som viser evne til generalisering derimot, vil til-

feldig trening veere forstevalget (Sabari, 2001). For rehabi-
literingspasienter som nesten alltid har noe kunnskap og
erfaring med ADL-aktiviteter fra for, vil monstertrening
sjelden vaere egnet. Det viser seg at tilfeldig trening er spe-
sielt effektivt ndr mennesker utferer oppgaver som er svart
forskjellige etter hverandre {(Schmidt & Wrisberg, 2004).
En rehabiliteringspasient vil folgelig profittere pd & utfore
svert ulike ADL-aktiviteter etter hverandre, for cksempel
koke kaffe, ipne en hermetikkboks og berste hirer. Man
mi imidlertid vaere oppmerksom p at personen det gjel-
der kan oppleve motstand mot en slik treningssekvens, pa
grunn av den dérlige mestringsopplevelsen innledningsvis.
Effekten av monstertrening versus tilfeldig trening

Shea & Morgan utforte i 1979 den forste studien som fant
evidens for effekten av monstertrening/tilfeldig trening.
Studien ble utfert pd mennesker uten funksjonsnedset-
telse. En gruppe deltagere trente menstertrening, mens en
annen gruppe trente tilfeldig trening. Resultatet viste at
tilfeldig trening forte til darligere utforelse under trenin-
gen, men bedre utforelsc i tester av gjenkalling og overfo-
ring. Dette resultatet kalles effekten av monstertrening/tilfel-
dig trening.

Effekten av monstertrening versus tilfeldig trening er
ogsi blite kalt effekten av kontekstuell innvirkning (contex-
tual interference effects). Jeg velger her for enkelhets skyld
i benytre et annet begrep i overensstemmelse med
Schmidt & Lee’s (2005) bruk av begrepet blocked-random
effects.

Etter Shea & Morgans banebrytende studie i 1979 har
utallige studier bekreftet det samme funnet (Magill,
2003), nemlig at trening av ulike oppgaver pd en tilfeldig
men repeterende mate, resulterer 1 redusert utferelse, men
okt opprettholdelse av en ferdighet og okt overforing av
lzring. I en kjent studie av mennesker med hemiplegi
(Hanlon, 1996), skulle pasientene trene pa 4 rekke opp til
et kjokkenskap, pne det, gripe fatt i en kaffekopp i han-
ken, sette koppen ned pé kjokkenbenken og slippe den
ved bruk av den affiserte armen. Pasientenc ble deltinn i
tre grupper. En gruppe trente tilfeldig trening, en gruppe
trente menstertrening og en kontrollgruppe hadde ingen
trening. Gruppen som trente tilfeldig trening fikk noen til-
leggsoppgaver. De skulle mellom treningsforsskene som
gjaldt 4 utfore hele aktiviteten, i tillegg peke, berere gjen-
stander og berore punkter pd en liggende overflate med

i Et eksempel pa en femdagers treningssekvens med menstertrening
i versus tilfeldig trening i pakledning oventil
. | i Treningsdag
Type trening | Tid ; ; T T
i i 1 2 3 4 5

Monster- | 5minutter | Strikkejakke | Strikkejakke | Strikkejakke | Strikkejakke | Strikkejakke

trening | 5 minutter | Strikkejakke | Strikkejakke | Strikkejakke | Strikkejakke | Strikkejakke
| 5minutter | Strikkejakke | Strikkejakke | Strikkejakke | Strikkejakke Strikkejakke
i i Sminutter | Strikkejakke | Strikkejakke | Strikkejakke | Strikkejakke | Strikkejakke
i : | i
i | 5 minutter |, Genser '[ Strikkejakke | T-skjorte Strikkejakke | Skjorte
; Tilfeldig | 5 minutter | Strikkejakke | Genser Skjorte Skjorte T-skjorte
! trening : 5 minutter | Skjorte | T-skjorte | Strikkejakke | Genser Genser
| 5minutter | T-skjorte . Skjorte { Genser T-skjorte Strikkejakke
S S——— i | Boks2
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den affiserte armen. Pasientene som trente pa tilfeldig tre-
ning ble signifikant bedre enn begge de andre gruppene
bide etter to- og sjudagerskontroll etter treningsperioden
var opphert. Funnene antyder at trening av spesifikke fer-
digheter ber ispees trening av andre tilleggsoppgaver, hel-
ler enn 4 trenes som en kontinuerlig drilling. Dette funnet
har sterke implikasjoner for praksis ifelge Schmidt &
Wrisberg (2004). Nar det gjelder ADL-trening, innbzrer
detre at treningen bor legges opp som et variabelt trenings-
regime gjerne ispedd tilleggsoppgaver fremfor kontinuerlig
repetisjon. Rasjonale bak er den problemlesning som kre-
ves nir man skal skifte fokus fra treningssoppgaver til til-
leggsoppgaver og tilbake igjen.

Forklaring pa fordelen med tilfeldig rening
Leringsgevinsten ved tilfeldig trening fremfor menstertre-
ning er godt dokumentert (Schmidr & Lee 2005, Schmidt
& Wrisberg 2004, Bass-Haugen m. fl. 2002, Sabari 2001,
Magill 2003). Selv om lzring gjennom tilfeldig trening tar
lenger tid, er gevinsten at ferdighetene opprettholdes over
tid pa en bedre marte. Nér en person skifter fra én oppgave
til en annen under en tilfeldig treningssesjon, begynner
man 4 identifisere karakeeristika ved hver oppgave, noe
som gjor dem mer meningsfulle. Meningsfulle og spesifik-
ke minner lagres i storre grad i langtidshukommelsen og
kan gjenkalles ved en senere anledning (Schmidt &
Wrisberg, 2004). S selv om menstertrening medforer
umiddelbar mestring, vil tilfeldig trening fremme bedre
lering p lang sike.

En annen forklaring p4 fordelen med tilfeldig trening er
glemsel. Ifolge denne hypotesen vil en person som skifter
fra oppgave A til oppgave B, glemme oppgave A mens
man prover 4 finne ut hva man skal gjore under oppgave
B. Nir det sa blir tid dl 4 utfere oppgave A igjen, ma man
lage en ny plan for oppgaven pa nytt. Ved tilfeldig trening
m4 man bruke energi for relere planen for hver aktivitet,
mens man under menstertrening kan bruke samme plan
hver gang. Lering kommer ikke fra & repetere den samme
losningen hver gang, men fra problemlosning pa hvert

enkelc tilfelle (ibid.).

5) Trening av helhet fremfor trening av deler

Ulike typer aktiviteter krever ulik type trening for 4 frem-
me lering. Treningen kan utferes som trening av helher,
trening av deler eller en kombinasjon av disse. Det er en
vanlig oppfatning at det er lettere 4 lere sma trinn av en
ferdighet, for en lerer oppgaven i sin helher. Det er jo det-
te som har vart praksis i alle 4r overfor mennesker med
kognitive begrensninger og lerevansker. N4 anbefales
imidlertid trening av helhet fremfor trening av deler nar
det gjelder enkeltferdigheter og vedvarende ferdigheter
(Schmidt & Lee 2005, Crutchfield & Barnes 1993).
Begrunnelsen er at man fir en opplevelse av sammenheng
i oppgaven nar man utforer hele aktiviteten. Det 4 trene pd
4 utfore hele aktiviteten, forer dessuten til mer smidige og
naturlige bevegelsesmonstre (Giuffrida, 2003). Der 4 bryte
en aktivitet ned til enklere deler for 4 fremme lering anses
imidlertid som nyttig dersom aktiviteten naturlig kan

faglig

For et barn er en sko med borrelas mye lettere a lzere a ta pa
enn en sko med skolisser.

deles opp i mindre deler (Sabari, 2001). Det & bryte en
aktiviret ned til enklere deler lar seg ikke alltid gjore med
vedvarende oppgaver. ADL-ferdigheter derimot, er ofte
sammensatte ferdigheter som er godt egnet for 4 deles opp
i trinn. Forskning har vist at enkeltferdigheter (for eksem-
pel 4 kneppe igjen en knapp), ssmmensatte ferdigheter
(for eksempel kle pi seg en jakke) og vedvarende ferdighe-
ter (for eksempel 4 svemme) ber trenes pa ulike mater
(Schmidt & Lee 2005, Crutchfield & Barnes 1993).
Verken enkeltferdigheter eller vedvarende ferdigheter blir
leert effekeive ved & bryte dem ned i enklere deler. Enkele-
ferdigheter er jo allerede s& smd at & bryte dem ned yreerli-
gere, ikke er hensiktsmessig.

En norsk lerebokforfatter skriver folgende: ... Er anner
forhold er knyttet til selve opplaringen som bygget pd en meto-
dikk med sten-pd-sten-bygging. Det vil si at en ferdighet eller
aktivitet etter en grundig analyse ble delt opp i delferdigheter
som ble innlert etter tur med hjelp av sertrening pd hver
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enkelt del for den ble satt sammen ... Noen ganger er det ikke
mulig a gjore en slik oppdeling og losriving fra de naturlige
situasjoner. I stedet md en giennomfore hele akeiviteten eller
ferdigheten. Hvordan skulle en dele opp det d lare seg a sykle?
(Yiterland 2003:164). I sitatet er forfatteren britisk til om
sertrening av deler av en ferdighet har noe for seg. Forfatteren
bar imidlertid ikke bunnskap om at det er en vesensforskjell
mellom ulike typer av aktiviteter som gjor at de md trenes pd
uliket vis. Noen ferdigheter som ADL-ferdigheter er sammen-
satte og lukkete og egnet for trening av deler. Sykling derimot,
er en dpen og vedvarende aktivitet egnet for trening av helber.
Oppgavens vanskelighetsgrad bor ogsd tas med i betrakr-
ningen i en slik vurdering, da trening av deler anbefales
ved vanskelige aktiviteter (Kerr, 1982). En vanskelig akti-
vitet, tar lenger tid 4 lere enn en lett aktivitet. For et barn
er det for cksempel mye enklere lare & ta pa sko med bor-
relds enn § leere knytre skolisser. Vanskelige, sammensatte
akriviteter kan med fordel splittes opp og leres trinn for
trinn som menstertrening. Monstertrening anbefales dess-
uten nr man skal lzre seg helt ukjente og komplekse fer-
digheter. I tillegg vet vi at mennesker med kognitive
begrensninger og lerevansker profitcerer pa uinn-for-
trinn-tilnzrming (Trombly & Radomski 2002, Sabari
2001). En teknikk kalt baklengs kjeding har vist seg 4 vare
en effektiv metode for pedagogisk tilrettelegging av
sammensatte ferdigheter (Schmidr & Lee, 2005). Da star-
ter man med der siste trinnet i aktiviteten og oker pa trinn
for trinn inntil hele kjeden er fullfart.

Det er stilt sparsmal ved om en del av prinsippene fra
motorisk lzringsteori er egnet for mennesker med lere-
vansker (Giuffrida, 2003). Det gjelder etter min mening
spesielt dette prinsippet, at man anbefales 4 trene hele akri-
viteten fremfor deler av akriviteten, som vi vet er vanskelig
for mennesker med lerevansker. Det finnes med andre ord
flere tilfeller hvor trening av deler er 4 foretrekke fremfor
trening av helhet. Ved enkeltferdigheter eller vedvarende
oppgaver anbefales imidlertid trening av hele aktiviteten.

6) Trening av aktiviteter fremfor trening

av kroppsfunksjoner

Et prinsipp fra teori om motorisk lering er at man skal
trene pa det man ensker a bli bra pa (Schmidr &
Wrisberg, 2004). Vil man bli god til & kjere rullestol, skal
man trene pi 3 kjore rullestol, ikke pd styrketrening av
armer selv om armstyrke er viktig for 4 kjore rullestol.
Styrketrening av armer kan imidlertid vare et verdifullt
supplement til & trene selve akrtiviteten. Det er likevel det &
kunne utfore selve aktiviteten som er vikrig, ikke de
underliggende bevegelsene og muskelstyrken. I ICE-termi-
nologi vil man si at det er trening av akrivitetsdimensjonen
som er viktig for 4 lere seg en ADL-akrivitet, ikke trening
av kroppsfunksjonsdimensjonen. Trening av perseptuelle
kroppsfunksjoner som venstre-hoyre diskriminering, visu-
ell skanning og figur-/bakgrunnspersepsjon blir ofte trent
som skrivebordsevelser, ikke under utfarelse av ADL-akti-
viteter. Nyere studier i motorisk lering stotter at aktivite-
ter mi leres i sitt naturlige miljo, blant annet fordi perso-
nen mi lzre 4 bruke viktige visuelle hjelpestimulicne fra

34"

& Ergoterapeuten 08.06

omgivelsene i problemlesningen. Disse hjelpestimuli er
akdivitetsavhengige (Sabari, 2001).

Dette handler om en top-down versus en bottom-up-
tilnerming. Den tradisjonelle bottom-up-tilnermingen
bygger pi hierarkiske nevroutviklingsmessige teorier som
hevder at motoriske ferdigheter mestres nér de underlig-
gende kroppsfunksjonene er ferdig utviklet. Behandlingen
i en slik tilnzerming gar urt p 4 redusere de underliggende
motoriske avvikene som nedsatt oye-hindkoordinasjon,
muskestyrke og balanse (Polatajko m.fl., 2001). Interven-
sjonsstrategier som vektlegger personens egne definerte
mal derimot, er blitt kalt top-down eller aktivitetsbaserte
tilnzrminger. En top-down-tilnerming inneberer 4 foku-
sere pa milet eller akriviteten i seg selv heller enn de
underliggende kroppsfunksjonene. Implisitt i detre ligger
en erkjennelse om at det 4 trene pé selve akriviteten gir
best resultat. Utallige teoretikere har hevder at vellykket
utforelse av ADL-aktiviteter kan tilskrives en perfekt
match mellom person, aktivitet og milje (Missiuna m.fl.,
2001). Videre hevder de at mortorisk lering utvikles i et
samspill mellom personen, miljget og aktiviteten og at
mororisk kontroll oppnis nir personen trener pd en akri-
vitet hun/han er motivert for & lere.

Trening av akriviteter er meningsfullt pd en annen mite
enn trening av kroppsfunksjoner (Bass-Haugen m.fl.,
2002). ADL-aktiviteter er funksjonelle ferdigherer som
inneberer mélrettete, intensjonelle bevegelser som er nod-
vendige for & mestre akriviteten (Crutchfield & Barnes,
1993). Opplevelsen av 4 mestre en ADL-akrivitet som &
drikke av en kopp er folgelig mer meningsfull enn & mestre
en bevegelse som fleksjon/ekstensjon av fingre (Sietsema
m.fl., 1993), som jo er en forutsetning for kunne gripe
en kopp. Selv om trening av kroppsfunksjoner kan fungere
i enkelte sammenhenger for eksempel ved 4 trene pd kog-
nitive kroppsfunksjoner ved hjelp av en pc, har vi i dag
ikke nok kunnskap til 4 kunne identifisere de spesifikke
delferdighetene som fremmer leering i en akrivitet (Flinn
& Radomski, 2002). Dersom mdlet er & mestre en dpen og
vedvarende akrtivitet, er trening av kroppsfunksjoner lite
egnet. Eksempler pé slike aktiviteter er gange og bilkjering
— aktiviteter som krever mange justeringer i motet med
ulike faktorer i miljoet som opptrer samtidig og som ikke
enkelt kan skilles fra hverandre. Man kan ikke lzre 4 kjore
bil utelukkende ved 4 trene opp reaksjonsevne, bevegelses-
monstre og trafikkforstelse i ulike dataspill, man ma trene
p4 selve akriviteten som er det 4 kjore en bil i et reelt, tra-

fikkert miljo.

7) Fleksibel fremfor rigid trening

Rigid trening (constant practice) vil si utfore oppgaven
likt hver gang. Under rigid trening skjer det ingen
endringer av oppgaven som skal utfores. A trene pa & kle
p4 samme bukse hver gang eller i spise med samme skje
under hvert maltid er eksempler pa rigid trening. Rigid
trening har mye til felles med monstertrening. Likheten er
at man i begge tilfeller trener pd den samme oppgaven
hver gang, men forskjellen gir p4 at rigid trening innebz-
rer at oppgavens krav ikke endres underveis. Fleksibel tre-




ning (varied practice) eller variert trening som der ogsd kan
kalles, vil si & variere oppgaven for hver gang. A trene med
flere bukser med ulik knepping og av ulikt materiale, d spi-
se med ulike redskaper og med ulik mat vil vere fleksibel
trening. Fleksibel trening synes & vare mer effektiv enn
rigid trening, da den fremmer evnen til 4 utfore ferdighe-
ten i en ny situasjon (Giuffrida 2003, Magill 2003).

Miljo

Det er ikke bare oppgaven som kan varieres, men ogsa
miljoet den utfores i. Det er bare lukkete oppgaver som
alltid utfores under de samme miljobetingelser. Alle andre
aktiviteter krever at personen kan vise allsidighet og fleksi-
bilitet i utforelsen. Trening under skiftende miljobetin-
gelser fremmer overforing av lering. Det beryr at 4 trene
pa & kjore rullestol mé gjores bide innenders og utenders,
at & trene pé 4 ta bussen ma gjores pé ulike strekninger, at d
trene pi 4 spise mé gjores med ulik mat pa ulike arenacr
osv. Poenget er at treningen foregdr i de ulike miljeenc og
med de ulike gjenstandene som personen treffer p i sin
hverdag. Det 4 bevisst endre leringsoppgaven og miljobe-
tingelsene, fremmer overforing av ferdigheter og generali-
sering av strategier (Sabari, 2001).

Det anbefales 4 bruke naturlige objekter under trenin-
gen. Simulering av objekrer fremmer ikke samme bevegel-
sesmonstre som virkelige objekter (Giuffrida, 2002). Et
cksempel pd simulering er & trene pé & spise med skje uten
mat pa skjeen eller uten skje i hele tart. A bruke virkelige
objekter i stedet for & simulere objekter fremmer dessuten
motivasjonen og utforelsen (Sietsema m.fl., 1993). Ogsd
miljoet treningen foregdr i, ber vare sd naturlig som
mulig. Det inneberer at rehabiliteringsavdelinger ber lig-
ne pa virkelige hjemmemiljoer.

Det 4 lage krevende lzringsbetingelser bide nir det gjel-
der oppgave og miljo antas & fremme lering, fordi det for-
utsetter en hoy kognitiv anstrengelse hos den det gjelder
(Giuffrida, 2003). Dette er nok et cksempel pd at denne
teorien med utgangspunke i normalt fungerende mennes-
ker ikke alltid lar seg overfore til mennesker med nedsatt
funksjonsevne. Mange mennesker med funksjonsnedset-
telse, spesielt dem med kognitive begrensninger, fungerer
s& marginalt at man vil soke & forenkle aktiviteter og miljo
fremfor & vanskeliggjore disse.

8) Fordelt trening fremfor mengdetrening

Mengden og hyppigheten av trening er et viktig sporsmdl i
rehabilitering, selv om situasjonen ofte er den at rehabili-
teringspasienten tilbys altfor lite trening. Mengdetrening
(massed pracrice) er definert som kontinuerlig trening
uten pauser eller treningssesjoner hvor treningen varer
lenger enn pausene. Dersom man for cksempel trener for-
flytning, vil treningen vare lenger enn pausene. Fordelt tre-
ning (distributed practice) er trening med flere pauser
mellom treningsoktene (Giuffrida, 2003). Det kan for
eksempel betyr at pausene varer like lenge som trenings-
sekvensene. Et mengdetreningsprogram vil ha farre tre-
ningsokter, men hver treningsekr vil vare lenger enn i for-
delt trening. Et fordelt treningsprogram pa den andre
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siden, vil fordele samme mengde trening utover Here tre-
ningsokter, noe som innebzrer kortere treningsokrer og at
wreningen foregdr over en lengre periode. Overlering er &
fortsette treningen utover det som er nodvendig for & mes-
tre ferdigheten (Magill, 2003). Dette er en mye bruk stra-
tegi innen ferdighetstrening som gir resultater. Grunnet
knappe ressurser, er overlering imidlertid ikke et sd
utbredt fenomen innen rehabilitering.

Forskning viser at antagelsen av «jo mer, desto bedre»,
likevel ikke alltid stemmer. Overlering kan vere bra inntil
et visst punkt, men si kan fremgangen snu til tilbakegang.
Det viser seg ogsd at fordelt trening fremmer leering bedre
enn mengdetrening (Magill, 2003). En forklaring pd dette
er den uttretting som foregdr i mengdetrening. Trenings-
oktene har en tendens til 4 bli for lange og sjeldne. Korte
og hyppige treningsekter gir best lering,

Konklusjon

I denne artikkelen er det presentert hovedpoenger fra noen
teorier som samlet er kalt en oppgaveorientert tilnrming.
Sentralt i disse teoriene er noen prinsipper som man
mener fremmer lering av ferdigheter. Disse treningsprin-
sippene kan med fordel anvendes i ADL-trening. Kort
oppsummert er de som folger: Aktiv deltagelse anses som
grunnleggende. Instruksjon bor vare kortfartet og ha et
eksternt fokus. Qving og; tilbakemelding er svart vikrige
faktorer nér det gjelder 4 lere. Ytre tilbakemelding er
effektiv nir den er uforutsigbar, sjelden og oppsumme-
rende. Tilbakemelding trekkes gradvis tilbake for & stimu-
lere personens indre tilbakemelding til & overta. Selve tre-
ningen ber fortrinnsvis foregd som tilfeldig, fleksibel tre-
ning av helhet i motserning til rigid trening og menstertre-
ning av deler. Hyppig og kortvarig trening gir best resulta-
ter. Mestring av en spesifikk aktivitet oppnis best ved tre-
ning i den akruelle aktiviteten. Bide oppgavens karakter
og selve treningsmiljaet varieres for 4 fremme overforing
av ferdigheter og generalisering av prinsipper.

Det mest oppsiktsvekkende ved denne tilnzrmingen er
trolig vektleggingen av dilfeldig trening fremfor menster-
trening. De fleste rehabiliteringsforlopene handler i dag
kun om menstertrening, hvor de samme situasjonene
gjentas utallige ganger. I tilfeldig trening vil personen opp-
leve noe nyte under hvert treningsforsok og saledes ikke
vite noyaktig hva som kommer i neste forsek. Man antar
at grunnen til at tilfeldig trening er mer effektivt, er at
lering ikke kommer fra 4 repetere den samme losningen
hver gang, men fra problemlosning i hvert enkelr tilfelle.
Jeg har valgt & presentere denne teoretiske tilnzrmingen
fordi den anses som nyttig nir det gjelder ADL-trening
overfor mennesker med funksjonsnedsettelse. Selv om dis-
se prinsippenc for lering er utviklet med tanke pi lering
for mennesker uten funksjonsnedsettelse, kan de vere nyt-
tige 4 anvende i rehabilitering av mennesker med ADL-
begrensninger. Det kan imidlertid stilles sporsmalstegn
ved om noen av prinsippene kan overfores til trening med
mennesker med kognitive begrensninger og leerevansker.
Overfor denne gruppen mennesker er det kanskje andre
tilnerminger som ber tas i bruk i sterre grad. a
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