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Felles oppmerksomhet er koordinering av 
oppmerksomhet mellom seg selv, en annen 
person, og et objekt eller en hendelse, med 
hensikt om «å dele interesse» for objektet eller 
hendelsen (Bakeman & Adamson, 1984). 
Ferdigheter innen felles oppmerksomhet 
deles vanligvis inn i to ferdighetsområder 
eller responsklasser som har to ulike funk-
sjoner; (1) respondering til andres anmod-
ninger om felles oppmerksomhet og (2) 
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initiering av felles oppmerksomhet (Holth, 
2010; Jones & Carr, 2004). 

Felles oppmerksomhet forekommer når 
for eksempel et barn observerer en hendelse 
eller et objekt av interesse. Deretter snur 
barnet hodet mot moren for så å dirigere 
oppmerksomheten hennes mot den inter-
essante hendelsen eller objektet. Barnet 
dirigerer morens oppmerksomhet ved å 
alternere blikk mellom moren og objektet, 
samtidig initierer barnet å peke eller vise 
objektet. Alternativet er ganske enkelt å 
forbli fokusert på objektet eller hendelsen 
(Holth, 2010). Eksempelet illustrerer 
initiering av felles oppmerksomhet (IJA). 
I neste eksempel initierer moren å dirigere 
barnets oppmerksomhet mot en hendelse 
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eller et objekt. Barnet responderer ved å snu 
hodet i morens pekeretning. Episoden kalles 
å respondere til andres anmodninger om 
felles oppmerksomhet (RJA). Det er spesielt 
initiering av felles oppmerksomhet som er 
svekket hos barn med autisme (Leekam, 
Lopez, & Moore, 2000). Årsaken til at 
barn med autisme har spesifikke vansker 
innen initiering av felles oppmerksomhet er 
sannsynligvis at sosiale stimuli som «å dele 
interesse», smil, nikk, ros og lignende er 
nøytrale stimuli, og ikke fungerer som sosialt 
betingede forsterkere (Holth, 2005, 2010). 

I korte trekk har initiering av felles 
oppmerksomhet en ren sosial funksjon, og 
er følgelig opprettholdt av sosialt betingede 
forsterkere (Dube, MacDonald, Mansfield, 
Holcomb, & Ahearn, 2004; Holth, 2010; 
Jones & Carr, 2004; Whalen, Schreibman, 
& Ingersoll, 2006).  Respondering til felles 
oppmerksomhet kan imidlertid både produ-
sere positive og negative forsterkere (Dube, 
et al., 2004). Dersom barnet snur hodet i 
morens pekeretning øker sannsynligheten for 
å få øye på et spennende objekt eller hendelse 
(positiv forsterkning). Å snu hode i morens 
pekeretning kan i andre tilfeller avbryte 
en aversiv stimulus, som mas eller krav fra 
moren (negativ forsterkning). Respondering 
til felles oppmerksomhet er vanligvis ikke 
knyttet til omfattende utfordringer hos barn 
med autisme.

Whalen og Schreibman (2003) regnes 
som den første atferdsanalytiske studien på 
opplæring av felles oppmerksomhet. Studien 
viste at atferdsanalytisk opplæring kan 
fremme ferdigheter innen felles oppmerk-
somhet hos fem barn med autisme. Studien 
benyttet «Discrete Trial Teaching» (DTT) 
(Ghezzi, 2007; Smith, 2001) sammen med 
«Pivotal Response Training» (PRT) (L. 
K. Koegel & Koegel, 2006; R. L. Koegel, 
Koegel, Vernon, & Brookman-Frazee, 2010). 
DTT er en avgrenset opplæringsenhet som 
består av en foranledning (diskriminativ 
stimulus) som vanligvis består av presenta-
sjon av en oppgave formidlet av en voksen. 
Barnet fremviser korrekt respons som produ-

serer konsekvenser i form av materielle og 
sosiale forsterkere. Dersom det er nødvendig 
å hjelpe (prompte) barnet formidles dette 
umiddelbart etter at oppgaven er presen-
tert.  Denne sekvensen gjentas frem til 
barnet mestrer responsen i henhold til et 
bestemt mestringskriterie. PRT er trening 
av nøkkelferdigheter hos barn med autisme 
(som for eksempel oppmerksomhet, imita-
sjon, initiering og felles oppmerksomhet), 
og gjennomføres i en naturlig lekesetting. 
En PRT treningsprosedyre kjennetegnes ved 
(1) bruk av tilstrekkelig prompt og avtrap-
ping av prompt, (2) promptede responser 
og gode forsøk forsterkes, (3) blander lette 
eller allerede mestrede oppgaver med vanske-
lige oppgaver, (4) barnet velger oppgaver 
og treningsmateriell, (5) turtaking mellom 
barnet og voksen, og (6) bruk av natur-
lige forsterkere (som for eksempel voksens 
oppmerksomhet, ros, smil og nikk). 

Whalen og Schreibman (2003) viste 
at RJA ble vellykket etablert hos alle fem 
deltagerne, og ble generalisert til ustruktu-
rerte situasjoner. Tre av fire deltagere gjen-
nomførte opplæring på IJA. IJA treningen 
besto av å etablere initiering av blikkskifter 
og peking. Ferdigheter innen initiering av 
felles oppmerksomhet ble vellykket etablert 
og generalisert til en rekke situasjoner. Tre 
måneder etter at opplæringen var avsluttet 
ble det gjennomført en oppfølingstest. Testen 
viste at tre av fire barn opprettholdt RJA 
over basislinjenivå, mens derimot IJA var 
redusert betydelig. Whalen og Schreibman 
påpekte at denne reduksjonen i ferdigheter 
kunne vært unngått dersom foreldrene 
hadde vært involvert i opplæring. En senere 
studie viser imidlertid samme tendens, selv 
om opplæringen ble gitt av foreldre (Rocha, 
Schreibman, & Stahmer, 2007). Videre viser 
denne studien at effekten av opplæring på 
RJA ikke påvirker forekomsten av initiering 
til felles oppmerksomhet. 

Senere opplæringsstudier har replisert 
Whalen og Schreibman (2003). Nyere 
studier bekrefter at bruk av atferdsanaly-
tiske læringsprinsipper som forsterkning, 
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prompt, promptfading, DTT, og PRT øker 
topografier innen felles oppmerksomhet. I 
tillegg støtter studiene at initiering til felles 
oppmerksomhet må trenes eksplisitt. Det er 
dermed ingen effekt av kun å gi opplæring på 
RJA på IJA (Jones & Feeley, 2007; Martins 
& Harris, 2006; Meindl & Cannella-
Malone, 2011; Naoi, Tsuchiya, Yamamoto, 
& Nakamura, 2008; Taylor & Hoch, 2008; 
Whalen & Schreibman, 2003; White, et 
al., 2011). Whalen og Schreibman antyder 
at IJA er oppretthold av «indre belønning» 
(som for eksempel «å dele interesse»), og bør 
således opprettholdes av sosialt betingede 
forsterkere. Sosialt betingede forsterkere 
sikrer ikke bare den sosiale funksjonen ved 
initiering av felles oppmerksomhet, men øker 
sannsynligvis effekten av opplæringen over 
tid. Forfatterne brukte imidlertid «ytre beløn-
ning» (for eksempel godteri eller leker) som 
konsekvenser på IJA i opplæringsstudien. 

Taylor og Hoch (2008) etablerer vellykket 
felles oppmerksomhetsferdigheter hos tre 
barn med autisme ved kun å formidle sosiale 
forsterkere. Forfatterne diskuterer hvorvidt 
IJA kan være en mand («be om noe spesi-
fikt» for voksens oppmerksomhet, og en 
tact («kommentere objekter og hendelser i 
omgivelsene»). Sistnevnte operant er opprett-
hold av generalisert betingede forsterkere 
(Skinner, 1957). Analysen er sammenfal-
lende med tidligere publiserte operante 
analyser av felles oppmerksomhet (Dube, et 
al., 2004; Holth, 2005, 2006, 2010; Holth, 
Vandbakk, Finstad, Grønnerud, & Sørensen, 
2009; Jones & Carr, 2004). Dersom enkelte 
topografier innen IJA kan være en mand, og 
andre en tact er det nødvendig å gi opplæring 
på hver enkelt topografi. Topografiene bør 
således etableres under hensiktsmessig stimu-
luskontroll for å sikre atferdenes funksjon. 

Taylor og Hoch (2008) er sannsynligvis 
den førte studien som benyttet kun sosialt 
betingede forsterkere, ved etablering av felles 
oppmerksomhet. Studien benyttet konse-
kvenser som voksenkontakt avhengig av felles 
oppmerksomhetsatferd. Studien anbefaler 
videre forskning på paring av materiell beløn-

ning med sosial interaksjon med voksen, for å 
fremme den sosiale funksjonen ved initiering 
av felles oppmerksomhet. 

Den mest vanlige prosedyren i forbin-
delse med betinging av forsterkere er paring 
av stimuli (Eikeseth, Smith D., & Klint-
wall, in press; Grant & Evans, 1994; Leaf 
& McEachin, 1999; Lovaas, et al., 1966; 
Martin & Pear, 2010). I en paringsprosedyre 
presenteres en nøytral stimulus (for eksempel 
smil) umiddelbart før primær forsterker (for 
eksempel godteri) leveres. Ved gjentagende 
repetisjoner erverver den nøytrale stimu-
lusen en forsterkende effekt. Den nøytrale 
stimulusen har dermed oppnådd status som 
betinget forsterker, dersom konsekvensen 
øker atferd i frekvens.

Holth, et al. (2009) foreslår imidlertid 
en mer effektiv og tryggere prosedyre, ved å 
etablere nye og nøytrale stimuli som diskri-
minative stimuli (SD)(Dinsmoor, 1950; 
Lovaas, et al., 1966; Skinner, 1938). En 
SD-prosedyre etablerer betingede forsterkere 
ved å etablere nøytrale stimuli som SD for en 
respons som produserer primær forsterker. 
Holth (2005) gir et eksempel på dette ved at 
nikk, smil, og ros kan etableres som SD for 
responsen å forsyne seg, som så gir tilgang 
på primær forsterker (eller andre materielle 
forsterkere som leker). 

Smaby, MacDonald, Ahern, og Dube 
(2007) støtter at det er nødvendig å etablere 
betingede forsterkere før opplæring på initi-
ering av felles oppmerksomhet. Forfatterne 
følger opp synspunktet ved å utvikle et 
kartleggingsverktøy. Kartleggingsverktøyet 
er utviklet for å identifisere sosiale konse-
kvenser. 

Isaksen og Holth (2009) er antagelig 
den første intervensjonsstudien overfor 
felles oppmerksomhet som innlemmer det å 
etablere sosiale konsekvenser som betingede 
forsterkere, før etablering av IJA. Studien 
inkluderte fire barn med autisme, og interven-
sjonen var basert på Whalen og Schreibman 
(2003)’s opplæringsprosedyrer. Opplæringen 
besto av tre faser; (1) opplæring på RJA; (2) 
etablering av betingede forsterkere som smil 
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og nikk ved bruk av en SD-prosedyre; og (3) 
opplæring på IJA gjennom turtaking. Alle 
deltagerne viste signifikant fremgang på RJA 
og IJA på posttest sammenlignet med basis-
linjenivå. Ferdighetene ble også opprettholdt 
på oppfølgingstesten etter en måned. Testene 
besto av modifisert versjon av Early Social 
Communication Scales (ESCS)(MacDonald, 
et al., 2006). 

Hensikten med denne studien er tredelt; 
(1) å etablere ferdigheter innen å respondere 
og initiere felles oppmerksomhet, ved bruk av 
anvendt atferdsanalytiske prinsipper. Inter-
vensjonen er en systematisk replikasjon av 
Whalen og Schreibman (2003), men inklu-
derer i tillegg opplæring på felles oppmerk-
somhetsferdigheter foreslått av Holth (2005) 
og Leaf og McEachin (1999); (2) å etablere og 
teste hvorvidt sosiale konsekvenser fungerer 
som betingede forsterkere, for så å bruke 
indentifiserte betingede forsterkere i opplæ-
ring av felles oppmerksomhet. Å identifisere 
betingede forsterkere før opplæring intro-
duseres kan bidra til å sikre den rene sosiale 
funksjon i initiering av felles oppmerk-
somhet. (3) For å undersøke endringer av 
ferdigheter i felles oppmerksomhet er det 
nødvendig å teste disse ferdighetene under 
basislinjebetingelser, under opplæring og på 
oppfølgingstester. Testing av felles oppmerk-
somhet medfører repetert testing gjennom å 
presentere oppsiktsvekkende (spektakulære) 
leker som fremkaller felles oppmerksomhet 
hos barn. Derfor inkluderer denne studien 
en forundersøkelse om hvorvidt normalt 
utviklede barn fortsetter å fremvise felles 
oppmerksomhet, på tross av gjentagende 
eksponering av oppsiktsvekkende leker som 
vanligvis fremkaller felles oppmerksomhet 
hos barn.

Metode

Forundersøkelse
Deltagere. To barn med en normal utvik-

ling ble testet to økter tre ganger per uke i to 
uker. Barn 1 var 17 måneders gammel gutt, 
og barn 2 var ei jente på 3,4 år. 

Setting. Foreldrene til barna videotapet 
og gjennomførte testene, samt var med på 
å skåre reliabilitet i tillegg til forfatteren av 
denne studien. Alle testene ble gjennomført 
i barnas hjem. 

Testing og prosedyre. Hensikten med 
forundersøkelsen var å undersøke hvorvidt 
normale barn fortsetter å initiere felles 
oppmerksomhet på tross av at barna ble utsatt 
for gjentatte eksponeringer av spektakulære 
leker som gjør uventede handlinger (hoppet, 
snorket, sang, en radiostyrt bil som ble 
aktivert, etc.). En modifisert versjon av Early 
Social Communication Scales (MacDonald, et 
al., 2006) ble benyttet for å teste forekomst 
av ferdigheter innen felles oppmerksomhet. 
Testen er organisert i to hovedområder; (1) 
respondering av felles oppmerksomhet, og 
(2) initiering av felles oppmerksomhet. I 
forundersøkelsen ble ikke respondering til 
felles oppmerksomhet gjennomført. Kun 
to av tre deltester under initiering av felles 
oppmerksomhet ble testet. En økt bestod av 
to presentasjoner (to deloppgaver) av to ulike 
mekaniske leker. Lekene gjorde noe uventet 
eller spektakulært, og ble presentert på et 
bord utenfor barnets rekkevidde. For hver 
deloppgave som ble administrert ble ny leke 
presentert (totalt 13 leker). Alle øktene ble 
videofilmet og skåret i henhold til MacDo-
nald et al. (2006). 

Resultater. Barn 1 viste initiering av felles 
oppmerksomhet på tolv av 13 deloppgaver. 
På disse tolv deloppgavene hvor barnet frem-
viste initiering av felles oppmerksomhet viste 
barnet alle tre topografiene av initiering til 
felles oppmerksomhet (blikkskifter, gester og 
kommentering) på ni av tolv deltester. Barn 1 
viser dermed gjennomsnittlig 2,5 topografier 
per deltest. Normer hos toåringer er 1,6 topo-
grafier per deltest (MacDonald, et al., 2006). 
Antall blikkskifter varierte fra null til syv 
blikkskifter, med et snitt på 2,6 per deltest. 
Normer hos toåringer er to blikkskifter per 
deltest (MacDonald, et al., 2006).

Barn 2 viste initiering av felles oppmerk-
somhet på totalt 20 deloppgaver, og fremviste 
alle tre topografiene av initiering av felles 
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oppmerksomhet. Normer hos treåringer er 
to topografier per deloppgave (MacDonald, 
et al., 2006). Antall blikkskifter varierte fra 
åtte til 15, med et gjennomsnitt på 11,8 
blikkskifter per deloppgave. Normer hos 
treåringer er tre blikkskifter per deloppgave 
(MacDonald, et al., 2006).

Reliabilitet. Reliabilitet ble gjennomført 
på alle øktene, og i utregning av reliabilitet 
ble følgende formel benyttet: Enighet dividert 
med enighet pluss uenighet, multiplisert med 
hundre (Cooper, Heron, & Heward, 2007). 
Reliabilitet ble skåret til henholdsvis 92,3 % 
enighet (barn 1) og 92,4 % enighet (barn 2). 

Konklusjon. Resultatene av forunder-
søkelsen viser at normalt utviklede barn 
sannsynligvis fortsetter å initiere felles 
oppmerksomhet på tross av at de blir utsatt 
for gjentatte presentasjoner av spektakulære 
leker under testing. Noe som sannsynligvis 
kan være med på å styrke en design hvor 
repetert testing anvendes.

Hovedundersøkelsen
Deltagere. Tre barn med autisme i alderen 

2:11 år, 4:2 år og 4,10 år deltok i undersø-
kelsen. Deltagerne var to gutter og en jente. 
Kriteriet for deltagelse i undersøkelsen var 
at barna var under fem år, og ikke oppnådde 
aldersadekvate skårer på modifisert versjon av 
Early Social Communication Scales (ESCS)
(MacDonald, et al., 2006). En deltager ble 
ekskludert etter første testing av ESCS, da 
barnet oppnådde aldersadekvate skårer på 
ferdigheter innen felles oppmerksomhet, 
både på respondering og initiering av felles 
oppmerksomhet. Ytterligere en deltager 
ble ekskludert under testing av hvorvidt 
sosiale konsekvenser fungerte som betin-
gede forsterkere. Hos deltageren var ikke 
spiselige konsekvenser etablert som positive 
forsterkere, og deltager hadde få samarbeids-
ferdigheter (som å sitte rolig på en stol mer en 
2-3 sekunder). På forhånd ble det innhentet 
skriftlig samtykke fra pårørende til deltagerne 
om deltagelse i studien. 

Alle tre barna hadde fått diagnose 
innenfor autismespekterforstyrrelser i 

henhold til ICD-10 (World Health Orga-
nization (WHO), 2010). Barn 1 er et barn 
med atypisk autisme, mens barn 2 og 3 er 
barn med barneautisme. Barna var tidligere 
blitt diagnostisert ved en statelig spesialist-
tjeneste, som var uavhengige av barnas 
opplæring og denne undersøkelsen. Ingen 
av barna hadde andre diagnoser. Alle tre 
barna mottar tidlig intensiv opplæring basert 
på anvendt atferdsanalyse (Early Intensive 
Behavioral Intervensjon; EIBI) 20 – 25 
timer per uke i barnehagen, med veiledning 
fra spesialisttjenesten. Det yngste barnet var 
en jente (barn 3) som ikke hadde etablert 
vokal verbal atferd, eller kompenserte dette 
med bruk av tegn. Hun mestret en rekke 
motorisk imitasjoner, men ikke verbal imita-
sjon. Barn 1 og 2 snakket i fulle setninger, 
kunne initiere enkle mands og kunne være 
i lek med andre barn opp til 30 minutter. 
Veiledningsomfanget var fra to timer per 
uke til to timer annen hver uke knyttet til 
EIBI. I intervensjonsperioden ga forfatter en 
time veiledning utover ordinært veilednings-
tilbud i forbindelse med etablering av felles 
oppmerksomhet. Foreldrene var velkomne til 
å delta på all veiledning. Barna ble trukket og 
nummerert med hvert sitt nummer fra en til 
tre, som indikerte rekkefølgen på introduk-
sjon av opplæring. Tabell 1 gir en oversikt 
over de tre deltagerne med henblikk på alder, 
diagnose, språknivå og skårer på den første 
gjennomførte ESCS-testen.

Setting. Setting for etablering av felles 
oppmerksomhet var barnets treningsrom 
i barnehagen. Barnehagene var norske 
kommunale barnehager. Hvert barn gikk i 
ulike barnehager. Treningsrommene besto 
av et bord, to stoler, en hylle med materiell 
og forsterkere knyttet til opplæring i henhold 
til EIBI, samt noen leker enten i hjørnet av 
rommet eller på en egen hylle som barnet 
hadde tilgang til i pauser fra opplæring. 
Opplæringstemaet rundt barna besto av 
henholdsvis støttepedagoger eller spesialpe-
dagoger og assistenter. 

Design. En tidsseriedesign (Biglan, Ary, 
& Wagenaar, 2000) med enkeltindivider 
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ble implementert. Designet innebar repetert 
testing av frekvens felles oppmerksomhets-
ferdigheter en gang per uke i elleve uker, 
inkludert oppfølgingstester etter tre og fire 
måneder etter at opplæringen var avsluttet. 
På forhånd var repetert testing undersøkt hos 
to normalutviklede barn. Forundersøkelsen 
konkluderer med at barn fortsetter å fremvise 
ferdigheter innen felles oppmerksomhet på 
tross av hyppig eksponering av spennende 
leker som gjør uventede handlinger (leker 
som fremmer felles oppmerksomhet). Selv 
om det var få deltagere i forundersøkelsen, 
styrker funnet at repetert testing kan være en 
hensiktsmessig design. Testingen ble arran-
gert i henhold til en multippel probe design 
på tvers av deltagere (Horner & Baer, 1978). 

Testing. Fire typer målinger ble brukt for 
å dokumentere effekt av opplæring på felles 
oppmerksomhet; (1) Reynells språktest; (2) 
Modifisert ESCS: (3) testing av betingede 
forsterkere; og (4) frekvensregistrering av 

antall korrekte responser under opplæring.
Reynells språktest. Pretest og posttest ble 

gjennomført gjennom bruk av den norske 
versjonen av Reynells Developmental Language 
Scales (Hagtvet & Lillestølen, 1993). Språk-
testen ble dels benyttet for å kunne vurdere 
deltagernes språknivå, og dels undersøke 
hvorvidt ferdigheter innen felles oppmerk-
somhet påvirker språklig fungering.

Modifisert versjon av Early Social 
Communication Scales (ESCS). En modi-
fisert versjon av ESCS som er utviklet av 
MacDonald og kollegaer ble benyttet. 
Original versjon er utviklet av Mundy, et al. 
(2003). MacDonald, et al. (2006) har testet 
modifisert ESCS ut både overfor barn med 
autisme og normalt utviklede barn. Under-
søkelsen konkluderte med normer for felles 
oppmerksomhetsferdigheter hos normale 
barn. Tabell 2 gir en oversikt over normer 
hos normale barn basert på MacDonald, et 
al. (2006).

Deltagere Kjønn Alder Diagnose Reynells språktest ESCS, mod  
    SF/TS RJA IJA  
      BS SS 
Barn 1  Gutt 4:2 Atypisk autisme  2:6/3:0 12/12 16 3/9 
Barn 2 Gutt 4:10 Barneautisme 3:0/3:6 10/12 8 4/9 
Barn 3  Jente 2:11 Barneautisme 1:6/1:6 7/12 10 2/9 
 

Tabell 1. Deltagernes funksjonsnivå ved oppstart av hovedundersøkelsen.
Tabellen er en oversikt over deltagernes kjønn, alder, diagnose og skårer på Reynells språktest og Early 
Social Communication Scales, modifisert versjon. Reynells språktest består av to skårer, språkforståelse, 
forkortet SP, og talespråk, forkortet TS. ESCS mod. er en forkortelse for Early Social Communication 
Scale, modifisert versjon. RJA er en forkortelse av respondering på felles oppmerksomhet, mens IJA 
er en forkortelse av initiering av felles oppmerksomhet. Blikkskifter er forkortet til BS og samlet skåre 
er forkortet til SS. 

Alder Normer RJA Normer IJA Normer blikkskifter 
2 åringer 11/12 5/9 6 
3 åringer 12/12 6/9 9 
4 åringer 12/12 6/9 9 

 

Tabell 2. Normer for felles oppmerksomhetsferdigheter, basert på MacDonald, et al. (2006).
Tabellen viser normer for felles oppmerksomhet hos vanlige toåringer, treåringer og fireåringer. Normene 
er basert på MacDonald et al.(200&)’s undersøkelse, som angir normer innen for respondering til 
felles oppmerksomhet (RJA), initiering av felles oppmerksomhet (IJA) og blkkskifter. i Tallverdiene 
i tabellen er oppgitt i frekvens. RJA består av tolv muligheter for å følge peking hos en voksen, IJA 
består av tre muligheter for å fremvise tre ulike topografier (peking, verbalisering, og blikkskifter). 
Frekvens blikkskifter oppsummeres fra alle tre mulighetene til respondering.
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ESCS kartlegger to hovedområder; (1) 
respondering til felles oppmerksomhet og (2) 
initiering av felles oppmerksomhet. Kartleg-
gingen av RJA består av to deltester; (a) en 
deltest består av seks oppgaver hvor barnet 
testes om det mestrer å følge peking i bok 
(et bilde på hver side) når eksperimentators 
pekefinger berører bilde. Den andre (b) 
deltesten består av seks oppgaver hvor barnet 
skal følge eksperimentators peking hvor 
pekefinger har avstand til plakater og objekter 
plassert rundt i rommet. Under testing av 
RJA skåres forekomst av å følge peking på 
totalt 12 muligheter. Å følge peking må fore-
komme innen fem sekunder etter oppgaven 
er presentert. Kartlegging av IJA består av 
tre deltester; (a) presentasjon av en mekanisk 
leke, (b) presentasjon av bok hvor det skjer 
flere ting og består av mange objekter; og 
(c) presentasjon av ny mekanisk leke. Under 
testing av IJA skåres antall topografier blikk-
skifter, antall topografier gester som peking, 
og antall topografier verbaliseringer (som 
«Se!», «En hest som synger», og «Ååj», osv.). 
Frekvens topografier blir kun målt under 
de 15 første sekundene etter presentasjon 
av oppgaven, samt de fem første sekundene 
etter at objektet er slått av eller bok lukket. 
Totalt ble hver oppgave under initiering av 
felles oppmerksomhet testet under en 20 
sekunders tidsperiode. Testing av initiering av 
felles oppmerksomhet ga mulighet til totalt 
ni topografier på samlet skåre (tre topografier 
per oppgave). Forekomst av blikkskifter ble 
også oppsummert som en samlet frekvens 
i løpet av alle tre oppgavene. Testen tok 
vanligvis 20 minutter å gjennomføre, og 
ingen sertifisering kreves. For hver test ble 
nytt materiell presentert. 

Repeterte tester ved ESCS ble gjennom-
ført ukentlig på faste dager under basislinjen, 
opplæring, og oppfølgingstester. Testene ble 
gjennomført i egnet lokale ved den statlige 
spesialisttjenesten. Alle ESCS-testene ble 
videofilmet. Skåring av modifisert ESCS ble 
gjennomført i henhold til MacDonald, et 
al. (2006).

Før intervensjon ble hvert barn testet (T1) 

ved modifisert ESCS for å fastsette hvilken 
responsklasse barnet skulle introduseres; RJA 
eller IJA. Dersom barnet oppnådde aldersa-
dekvate skårer, ble ferdighetsområdet ansett 
som etablert og mestret. Barn 1 og barn 2 blir 
i denne undersøkelsen vurdert ut i fra normer 
hos fireåringer, mens barn 3 blir vurdert ut 
i fra normer hos treåringer. Barn 1 mestret 
ferdigheter i å respondere til andres anmod-
ninger om felles oppmerksomhet, og startet 
opplæring direkte på initiering av felles 
oppmerksomhet, mens barn 2 og 3 mestret 
ikke respondering til felles oppmerksomhet 
og ble følgelig introdusert opplæring på å 
respondere til felles oppmerksomhet.

Testing av betingede forsterkere. Før 
intervensjonen ble iverksatt ble deltagerne 
testet hvorvidt vanlige sosialt stimuli, som 
nikk og smil, ros, og relevante kommen-
tarer var etablert som betingede forsterkere 
(Holth, 2005, 2010; Holth, et al., 2009) ved 
etablering av ny atferd. Tre testbetingelser 
ble manipulert overfor ulike målresponser 
som barnet ikke uten videre ville utføre 
uten at atferden produserte forsterkere. 
Testbetingelsene bestod av (1) automatiske 
konsekvenser (atferden i seg selv produserte 
forsterkere), (2) sosiale konsekvenser (smil, 
nikk, ros og relevante kommentarer), og (3) 
spiselige konsekvenser (tidligere identifi-
serte positive forsterkere). Betingelsene ble 
presentert i rekkefølgen beskrevet over for å 
unngå overlapping av effekter fra betingelsen 
hvor spiselige konsekvenser ble presentert. 
Automatisk-konsekvens-betingelsen ble 
presentert før betingelsen hvor sosiale stimuli 
ble formidlet for å øke sannsynligheten for 
ekstinksjon av atferd etablert i den foregå-
ende betingelsen (spiselige-konsekvenser-
betingelsen). Ved først å oppnå ekstinksjon 
var det mulig å påvise om sosiale stimuli 
fungerte som forsterkere for etablering av 
atferd, og ikke kun var overlappende effekter 
fra forgående betingelse. Hver testbetingelse 
varte i fire minutter, med to minutters pause 
mellom hver betingelse. 

To av betingelsene ble administrert likt 
overfor alle fire oppgavene; automatiske 
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konsekvenser og spiselige konsekvenser. 
Mens betingelser hvor sosiale stimuli ble 
formidlet, ble endret fra målatferd til målat-
ferd, dvs. henholdsvis (1) formidling av ros, 
(2) nikk og smil, (3) relevante kommentarer, 
og (4) en miks av de tre foregående. Oppga-
vene eller målresponsene besto av en enkelt 
avgrenset respons som å trekke i en snor 
for å aktivere en sprellemann, kaste en ball 
som hang ned fra taket i veggen, og ta perler 
fra en boks til en annen, samt peke på en 
runding på veggen (barn 3)/sette perler på 
et brett (barn 1 og 2). Testsituasjonen var en 
fri operant setting hvor kun første målatferd 
ble fysisk promptet for så å produsere konse-
kvenser avhengig av hvilken betingelse som 
ble testet. Etter den promptede responsen 
ble fremvist og etterfulgt av konsekvenser, 
ble det kun formidlet konsekvenser dersom 
korrekt respons forekom. Responsrate (antall 
responser innenfor en fireminutters periode) 
ble registrert fra videoopptak og en ”cumu-
lative recorder” (Norton, 1988).

Dersom deltageren hadde en jevn stigning 
under de sosiale betingelsene, ble det antatt 
at vanlige sosiale stimuli fungerte som betin-
gede forsterkere, forutsatt at ekstinksjon 
forekom under automatiske konsekvenser 
betingelsen. Dersom ikke vanlige sosiale 
stimuli fungerte som forsterkere (økt atferd 
i frekvens) for etablering av atferd, ble etable-
ring av betingede forsterkere (også kalt sosial 
referering) introdusert (Holth, 2005). Når 
deltagerne hadde etablert sosial referering, 
ble det gjennomført posttest som bestod av 
tilsvarende testing som beskrevet over. 

Frekvensregistrering. Registrering av 
hvorvidt målatferdene oppnådde et på 
forhand fastsatt mestringskriterium ble det 
målt frekvens korrekt respondering, antall 
feil responser og antall promptede responser. 
Intervensjonsdata er ikke presentert i resul-
tatdelen. 

Reliabilitet. Reliabilitet ble målt av to 
uavhengige observatører for å sikre dataenes 
pålitelighet. Enighet mellom observatører 
(interobserver agreement, IOA) ble foretatt 
på ESCS testene og intervensjonsdataene, og 

referer til i hvilken grad det oppnås enighet 
mellom to eller flere uavhengige observatører. 
IOA ble kalkulert ved å oppsummere antall 
skårer enighet pluss antall skårer uenighet, 
multiplisert med 100 (Cooper, et al., 2007).

Prosedyre. Prosedyren besto av tre faser; 
(1) betinging av forsterkere, (2) etablering 
av respondering til felles oppmerksomhet, 
og (3) etablering av initiering av felles 
oppmerksomhet.  

Etablering av betingede forsterkere. 
Betinging av sosiale stimuli som betin-
gede forsterkere ble etablert gjennom en 
SD-prosedyre (Holth, et al., 2009). Minimum 
ti ulike spiselige foretrukket godteri ble 
plassert på treningsbordet. Avhengig av om 
voksen fremviste smil og nikk, ros, relevante 
kommentarer, eller miks av sosiale stimuli 
kunne barnet fremvise responsen å forsyne 
seg fra utvalget på bordet. Sosiale stimuli ble 
dermed etablert som diskriminativ stimulus 
for en respons (å forsyne seg med godteri) 
som produserte ubetingede forsterkere 
(godteri). Barna mottok fire til seks økter per 
dag av ti trials per økt. Mestringskriteriet var 
satt til 90 – 100 % mestring på to påfølgende 
økter. Når mestringskriteriet var nådd, ble 
det gjennomført en posttest om hvorvidt 
sosialt betingede konsekvenser økte respons-
rate (posttest ble gjennomført som beskrevet 
over). Dersom økt responsrate forekom ble 
det antatt at sosiale stimuli var etablert som 
sosialt betingede forsterkere.

Respondering til felles oppmerksomhet. 
Følgende ferdigheter ble gitt opplæring på 
innenfor å respondere på andres anmod-
ninger om felles oppmerksomhet; (1) å følge 
voksens peking; og (2) å følge voksens blikk. 
Opplæring ble gitt både på å følge peking 
og blikk hvor treners pekefinger berørte 
objektet, og når objektet var to til tre meter 
fra voksens pekefinger og barnet. I tillegg 
ble det gitt opplæring på respondering på å 
følge blikk og peking i en strukturert lekeset-
ting. Mestringskriteriet var satt til 90 – 100 
% mestring to påfølgende økter. I tabell 
3 er oppgavene i responderingstreningen 
beskrevet.
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Initiering av felles oppmerksomhet. 
Følgende ferdigheter ble gitt opplæring på 
innen initiering av felles oppmerksomhet; 
(1) å initiere koordinert blikkskifter og (2) å 
initiere peking for «å dele interesse»; og (3) 
mand med felles oppmerksomhet (se tabell 
4 for beskrivelse av oppgavene). Mestrings-
kriteriet var 80 % korrekte responser av gitte 
anledninger til å initiere felles oppmerk-
somhet utent prompt i to til tre påfølgende 
økter.

Resultater

Alle tre deltagerne etablerte ferdig-
heter innen felles oppmerksomhet. Barn 
1 trente kun ferdigheter innen å initiere 
felles oppmerksomhet etterfulgt av fasen 
med betinging av forsterkere. Barn 2 fikk 
opplæring på samtlige ferdigheter innen 
RJA inkludert under strukturert lek. Barn 
3 mottok kun opplæring på å følge peking 
og blikk når pekefinger til voksen berørte 
objektene. Alle tre deltagere mestret de 
ferdighetene innenfor felles oppmerksomhet 
som de mottok opplæring på i henhold til 
mestringskriterier. 

Etablering av betingede forsterkere. 
Barn 1 fremviste en responsrate fra en 
respons (pretest) til 254 responser(posttest) 
under ros-betingelsen, fra 40 responser på 
pretest under sosial-miks-betingelsen (smil 
og nikk, ros, relevante kommentarer ble 
formidlet i en alternerende rekkefølge), til 
59 responser på posttest. Under betingelsen 
relevante kommentarer fremviste barn 1 fra 
55 responser på pretest til 220 responser 
på posttest, og tilslutt under nikk-og-smil-
betingelsen en responsrate fra 26 responser 
på pretest til 37 responser på posttest. Barn 
2 viste fremviste 63 responser på pretest 
under ros-betingelsen sammenlignet med 
108 responser på pretest. Under nikk-
og-smil-betingelsen fremviste barn 2 seks 
responser og 50 responser på posttesten. Barn 
2 viste videre 71 responder på pretest når 
målatferden produserte relevante kommen-
tarer, sammenlignet med 97 responser på 

posttest. Til slutt viste barn 2 på pretest 33 
responser under sosial-miks-betingelsen, 
og 29 responser på posttesten. Barn 3 viste 
under ros-betingelsen en respons på pretesten 
og seks responser på posttesten. Når målat-
ferden ble etterfulgt av relevante kommen-
tarer fremviste barnet en respons både under 
pre- og posttest. Barn 3 fremviste videre 
en respons på pretest under nikk-og-smil-
betingelsen og på posttest elleve responser. Til 
slutt fremviste barn 3 en respons på pretest 
under sosial-miks-betingelsen og to responser 
på posttest. 

Responser under betingelsene hvor spise-
lige konsekvenser ble formidlet fremviste alle 
barna en høy responsrate. Under betingelsen 
automatisk forsterkning fremviste barna mer 
varierende responsrate, og kun responser hos 
barn 3 ble ekstinksjon oppnådd før sosiale-
konsekvenser-betingelsen både på pre- og 
posttest. Ekstinksjon skjedde etter kort tid 
inne i intervallet på fire minutter. Responser 
hos barn 1 viste at ekstinksjon inntraff etter 
kort tid på pretest under automatisk forster-
kningsbetingelser på tre av fire oppgaver, 
mens på posttest fremviste barnet hyppige 
responser gjennom hele intervallet. Barn 
2’s responsrate under automatisk forster-
kningsbetingelsen var relativ høy med jevnlig 
respondering gjennom hele intervallet på tre 
av fire oppgaver både på pre- og posttest. En 
oppgave (ta perler fra en boks til en annen) 
oppnådde ekstinksjon etter få responser i 
begynnelsen av intervallet. På posttest under 
samme oppgave fremviste barnet jevn men 
lavfrekvent responsrate gjennom hele inter-
vallet (19 responser totalt). 

Repetert testing gjennom modifisert 
versjon av ESCS. Planen var at alle tre 
deltagerne skulle motta elleve ESCS-tester, 
fordelt på basislinjebetingelser, interven-
sjon og oppfølging. På grunn av tekniske 
problemer mangler barn 1 test 8 (T8), barn 
2 mangler test 1 og 5 (T1 og T5) på grunn 
av sykdom og fridager.

Barn 1 mottok ingen intervensjon overfor 
respondering til felles oppmerksomhet, da 
barnet skåret innenfor aldersadekvate normer 
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Figur 2. Figuren viser antall korrekte responser under testing av respondering til andres anmodninger 
om felles oppmerksomhet hos alle tre deltagerne, ved bruk av modifisert ESCS (McDonald, et al., 
2006). Basislinjebetingelser og opplæring ble arrangert i henhold til en multippel baseline design. 
Barna var under basislinjebetingelser fra to til fem uker, og barn 1 mottok syv uker med opplæring, 
barn 2 mottok seks uker opplæring, mens barn 3 mottok fire uker med opplæring. Oppfølgingstester 
ble gjennomført etter tre og fire måneder etter at opplæringen var avsluttet. Normen hos tre til fire 
åringer er 12 av 12 riktige responser på å følge en voksens peking som er indikert med en normlinje.
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Figur 3. Figuren viser antall korrekte topografier under testing av initiering av felles oppmerksomhet 
hos alle tre deltagerne, ved bruk av modifisert ESCS (McDonald, et al., 2006). Basislinjebetingelser og 
opplæring ble arrangert i henhold til en multippel baseline design. Barna var under basislinjebetingelser 
fra to til fem uker, og barn 1 mottok syv uker med opplæring, barn 2 mottok seks uker opplæring, 
mens barn 3 mottok fire uker med opplæring. Oppfølgingstester ble gjennomført etter tre og fire 
måneder etter at opplæringen var avsluttet. Testen ga mulighet for å fremvise tre ulike topografier 
(1) blikkskiftning, (2) bruk av gester som peking, og verbaliseringer (for eksempel «Se!») fordelt på 
tre ulike oppgaver som var presentasjon av en billedbok og to leker som gjorde noe overraskende. 
Normen hos tre til fire åringer er å fremvise totalt 6 av 9 topografier.
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Figur 4. Figuren viser antall bikkskifter under testing av initiering av felles oppmerksomhet på tvers av 
tre ulike oppgaver hos tre deltagere, ved bruk av modifisert ESCS (McDonald, et al., 2006). Oppgavene 
var de samme som under testing av forekomst av antall topografier. Basislinjebetingelser og opplæring 
ble arrangert i henhold til en multippel baseline design. Barna var under basislinjebetingelser fra to 
til fem uker, og barn 1 mottok syv uker med opplæring, barn 2 mottok seks uker opplæring, mens 
barn 3 mottok fire uker med opplæring. Oppfølgingstester ble gjennomført etter tre og fire måneder 
etter at opplæringen var avsluttet.
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under basislinjebetingelser. Barn 1 fortsatte å 
skåre full mestring på respondering til felles 
oppmerksomhet gjennom hele interven-
sjonsperioden. Barn 2 mottok opplæring 
på å respondere på anmodninger om felles 
oppmerksomhet, og skåret gjennomsnittlig 
10,5 korrekte responser under basislinjebe-
tingelser, elleve responser under intervensjon 
og tolv av tolv korrekte responser under 
oppfølgingstestene etter tre og fire måneder, 
etter at opplæringen var avsluttet. Barn 
2 skårer dermed innenfor aldersadekvate 
normer under oppfølging. Barn 3 skåret i 
snitt 7, 5 korrekte responser undre basislin-
jebetingelser på delområdet respondering til 
felles oppmerksomhet, 7,6 responser under 
intervensjon, og ni korrekte responser under 
oppfølgingstestene. Barn 3 skårer under 
aldersadekvate normer under hele studien. 
Figur 12 viser de tre deltagernes skårer på 
deltesten RJA på modifisert versjon av ESCA. 

Kun barn 1 mottok opplæring på IJA, 
og skåret gjennomsnittlig 3,5 topografier 
under basislinjebetingelsen, 4,3 topografier 
under intervensjon, og 4,0 topografier ved 
oppfølgingstestene. Hos barn 1 lå antall 
topografier under aldersadekvate normer 
som er seks topografier. Barn 2 og barn 
3 mottok ingen opplæring på IJA. Barn 
2 skåret gjennomsnittlig 4,5 topografier 
under basislinjebetingelser, 4,2 topografier 
under intervensjon og 4,0 topografier under 
oppfølging. Barn 3 fremviste gjennomsnittlig 
2,6 topografier under basislinjen, 2,3 topo-
grafier under intervensjon, og 3,0 topografier 
under oppfølging etter to måneds. Figur 3 
viser deltagernes skårer under testing IJA på 
modifisert ESCS.

Barn 1 produserte gjennomsnittlig 11,5 
blikkskifter under basislinjebetingelser, 

11, 5 under opplæring og tolv blikkskifter 
under begge oppfølgingstestene. Barn 2 
viste gjennomsnittlig 8,5 blikkskifter under 
basislinjen, 6,4 under intervensjon, og 6,5 
blikkskifter under oppfølgingstestene. Barn 
3 fremviste gjennomsnittlig 6,4 blikkskifter 
under basislinjen, 6,8 blikkskifter under 
opplæringsfasen og 6,5 blikkskifter under 
oppfølgingstestene. Barn 1 og 2 skåret 
innenfor normer hos normale barn på 
blikkskifter (5,4) under hele studien, mens 
barn 3 skåret under aldersadekvate normer 
for blikkskifter (9,1). Figur 4 viser frekvens 
blikkskifter på ESCS tester under hele inter-
vensjonsfasen, inkludert oppfølgingstester. 

Reliabilitet ble sjekket i alle fasene i 
studien; basislinjen, intervensjon, og oppføl-
gingstester. 20 % av alle ESCS-tester per 
fase ble undersøkt for reliabilitet mellom 
to uavhengige observatører (Cooper, et al., 
2007). Reliabilitet ble gjennomført etterfulgt 
av kalibrering (Johnston & Pennypacker, 
1993) av atferd fremvist på modifisert ESCS.

Det ble oppnådd totalt gjennomsnittlig 
97, 3 % enighet på tvers av deltagere. På 
delområdene av ESCS ble det oppnådd gjen-
nomsnittlig 95,8 % enighet på RJA, 100 % 
enighet i forhold til de tre topografiene innen 
IJA og frekvens blikkskifter hos alle tre barna.  

Posttest Reynells språktest. Alle tre 
deltagerne hadde et halvt års fremgang på 
språkforståelse, på tross av at barnet kun har 
økt 11 uker i kronologisk alder. Derimot var 
det kun barn 1 og 2 som gikk fram et halvt år 
på talespråk på Reynells språktest, se tabell 5.

Diskusjon

Alle deltagerne etablerte ferdigheter innen 
felles oppmerksomhet i henhold til oppsatte 

Deltager Kjønn Kronologisk alder Språkforståelse Talespråk 
Barn 1  Gutt  4:8 3:0 3:5 
Barn 2  Gutt 5:4 3:5 4:0 
Barn 3  Jente  3:5 2:0 1:6 
 

Tabell 5. Posttest gjennom Reynells språktest hos deltagerne i hovedundersøkelsen
Tabellen viser skårer på Reynells språktest etter at opplæring var avsluttet. Første siffer viser år, og det 
andre sifferet viser måneder.
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mestringskriterier. Denne undersøkelsen 
støtter tidligere funn om at opplæring basert 
på anvendt atferdsanalyse kan effektivt 
etablere ferdigheter innen felles oppmerk-
somhet (Isaksen & Holth, 2009; Kasari, 
Freeman, & Paparella, 2006; Martins & 
Harris, 2006; Naoi, et al., 2008; Taylor & 
Hoch, 2008; Whalen & Schreibman, 2003). 
Utvalget i denne studien er imidlertid for 
begrenset til å trekke noen sikre konklusjoner 
ut av dataene. 

I denne studien mottok to barn opplæ-
ring på kun RJA. Opplæring på RJA ga 
ingen spredning av effekter til IJA. Studien 
bekreftet følgelig tidligere studier (Jones, 
Carr, & Feeley, 2006; Martins & Harris, 
2006; Meindl & Cannella-Malone, 2011; 
Whalen & Schreibman, 2003) om at det 
ikke forekommer spredning av effekt til 
IJA av å gi opplæring på RJA. Årsaken til 
manglende overføringseffekt mellom RJA og 
IJA er sannsynligvis at ferdigsområdene er to 
uavhengige responsklasser med to ulike funk-
sjoner (Meindl & Cannella-Malone, 2011). 

Etablering av betingede forsterkere var 
antatt å spille en vesentlig rolle i etablering 
av felles oppmerksomhet. Denne studien 
kan imidlertid ikke bekrefte at betinging av 
sosiale forsterkere er avgjørende for etable-
ring av IJA. Dog oppnådde barn 1 og barn 
2 høy responsrate etter etablering av sosialt 
betingede forsterkere ved testing. Samme 
deltagere oppnådde også høyere frekvens 
felles oppmerksomhetsferdigheter under 
ESCS, sammenlignet med barn 3. Dette 
kan sannsynligvis antyde at etablering av 
betinge sosiale forsterkere, kan påvirke 
forekomst av felles oppmerksomhet. Barn 
3 etablerte derimot ikke sosiale stimuli som 
betingede forsterkere under denne studien. 
Reliabilitetstester ble ikke gjennomført av 
testing av betingede forsterkere. Manglende 
reliabilitetsmålinger er en åpenbar svakhet 
ved testing av betingede forsterkere i denne 
studien.

Det er imidlertid knyttet en del problemer 
til noen av oppgavene som ble presentert i 
testing av betingede forsterkere. Enkelte av 

oppgavene som ble presentert var sannsyn-
ligvis oppretthold av automatisk forsterkning, 
fremfor å være nøytrale oppgaver (oppgavene 
er ikke forsterkende i seg selv). Ekstinksjon 
forekom ikke før den sosiale betingelsen ble 
presentert, slik at det var mulig å antyde noe 
om hvorvidt sosiale stimuli fungerte som 
betingede forsterkere i etablering av ny og 
nøytral atferd. Dersom respondering under 
den automatiske forsterkningsbetingelsen 
hadde blitt ekstingvert før den sosiale betin-
gelsen ble presentert, hadde det derimot 
vært mulig å påvise hvorvidt vanlige sosiale 
stimuli fungerte som betingede forsterkere 
(Holth, et al., 2009). Selv om disse funnene 
ikke kan trekkes til inntekt for at etablering 
av sosialt betingede forsterkere er en forutset-
ning for etablering av felles oppmerksomhet, 
støttes dette både av operante analyser av 
felles oppmerksomhet (Dube, et al., 2004; 
Holth, 2005, 2006, 2010; Holth, et al., 
2009; Jones & Carr, 2004), litteraturstu-
dier på felles oppmerksomhet (Meindl & 
Cannella-Malone, 2011; White, et al., 2011), 
og konklusjoner fra tidligere intervensjons-
studier på felles oppmerksomhet (Isaksen & 
Holth, 2009; Taylor & Hoch, 2008).

I etablering av IJA benytter Whalen og 
Schreibman (2003) tilgang på «oppmerk-
somhetsstimulusen» som konsekvens. Verbal 
atferd som produserer en spesifikk stimulus 
som konsekvens (for eksempel responsen 
«Se Lynet McQueen» gir tilgang på Lynet 
McQueen) kan betraktes som en mand 
(Skinner, 1957). Å initiere felles oppmerk-
somhet for «å dele interesse» bør heller 
etableres som tact (Holth, 2005, 2006, 2010) 
oppretthold av sosialt betingede forsterkere. 
Dersom det åpnes for å benytte konkrete og 
spiselige konsekvenser i etablering av felles 
oppmerksomhet, vil sannsynligvis atferd 
være under stimuluskontroll av helt andre 
hendelser i omgivelsene enn den sosiale funk-
sjonen av felles oppmerksomhet som er «å 
dele opplevelsen» eller «å dele interesse» av et 
objekt med en annen person» (Holth, 2010; 
Jones & Carr, 2004; Meindl & Cannella-
Malone, 2011; Taylor & Hoch, 2008). 
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Taylor og Hoch (2008) er antagelig den 
eneste studien som kun har benyttet sosiale 
konsekvenser i etablering av felles oppmerk-
somhet (Meindl & Cannella-Malone, 2011). 
Videre forskning bør sikre at initiering av 
felles oppmerksomhet ikke bare blir etablert 
som et repertoar av blikkveksling og gester 
(Jones & Carr, 2004), men heller at den sosiale 
funksjonen etableres. Å etablere den sosiale 
funksjonen av initiering av felles oppmerk-
somhet eller etablering av tact krever at atferds-
endringen opprettholdes av sosialt betingede 
forsterkere. Derfor innlemmer denne studien 
å etablere vanlige sosiale konsekvenser som 
sosialt betingede forsterkere gjennom en 
SD-prosedyre (Holth, et al., 2009).

Denne studien er sannsynligvis den eneste 
studien som faktisk tester hvorvidt sosiale 
konsekvenser øker ny atferd. Dersom ikke 
sosiale stimuli testes på forhånd er det umulig 
å konkludere noe sikkert om hvorvidt sosiale 
konsekvenser faktisk har forsterkerverdi for 
barnet (atferd økter i frekvens). Likeledes er 
det uvisst om etableringen av betinging av 
forsterkere har lykkes uten å teste hvorvidt 
konsekvensene faktisk øker ny atferd. 
Dersom kun kartlegging av forsterkere blir 
benyttet i form av intervjuer av nærpersoner, 
vil nok de fleste sannsynligvis hevde at barnet 
liker ros og andre sosiale konsekvenser. Det 
er imidlertid ingen garanti for at sosiale 
konsekvenser faktisk fungerer som forsterkere 
(økter atferd i frekvens).  

For å vise at betinging av forsterkere er 
en avgjørende komponent i etablering av 
initiering av felles oppmerksomhet bør sann-
synligvis en randomisert gruppedesign med 
kontrollgrupper anvendes. Gruppedesign er 
sannsynligvis anvendbart for å sammenligne 
effekter av opplæring. Deltagere blir rando-
misert enten i en eksperimentgruppe som 
inkluderte komponenten å etablere betingede 
forsterke, eller en kontrollgruppe som kun 
mottar felles oppmerksomhetsintervensjon. 
Forskjeller i effekter ved bruk av gruppede-
sign kan antyde noe om eventuelle effekter 
av på forhånd å ha introdusert etablering av 
betingede forsterkere.

På tross av at barna etablerte en rekke 
ferdigheter innen felles oppmerksomhet, 
ga dette begrensede resultater på ESCS. En 
sannsynlig årsak til at deltagerne hadde lavere 
responsfrekvens enn andre studier, kan være 
at testingen ble gjennomført i ukjente lokaler 
av ukjent person. Testing i kjente lokaler ved 
kjente nærpersoner ble sikret i Isaksen og 
Holth (2009), hvor testing foregikk i delta-
gernes barnehage av barnas støttepedagoger 
eller assistenter. Testing i ukjent lokaler og av 
ukjent person ble likevel gjort av tidsmessig 
og praktiske årsaker. 

Rapporter fra nærpersoner var imidlertid 
at barna hadde en påfallende økning av 
peking for å vise, kombinert med kommen-
teringer i naturlige omgivelsene. Personalet 
i barnehagen fortalte om hyppige episoder 
med kommenteringer på bilturen fram og 
tilbake der testingen fant sted, og i barne-
hagen for øvrig. Eksempler er ”Se på det 
store tankskipet!”, ”Der jobber mamma!” 
og ”Se der da, der er en gravmaskin!”. 
Nærpersoner til barn 2 ga samme oppløf-
tende rapporter, og i tillegg var det flere av 
personalet i barnehagen som ikke hadde 
vært involvert i opplæringen som hevdet 
at barnet hadde en påfallende bedret blik-
kontakt. Det å følge andre barns innspill i 
lek og selv komme med innspill i leken ble 
oftere observert. I barnehageterminologien 
handler nok det å følge andres innspill i lek 
om å respondere på anmodninger om felles 
oppmerksomhet, mens å komme med egne 
innspill i lek er knyttet til initiering av felles 
oppmerksomhet. Rapporter fra nærpersoner 
til barn 3 antydet at barnet var påfallende 
mer oppmerksom under opplæringen, og 
etablerte de første verbale imitasjonene 
under den tre ukers lange intervensjonspe-
rioden. Personalet i barnehagen tilskrev økt 
oppmerksomhet og verbal imitasjon opplæ-
ringen på felles oppmerksomhet, men mest 
sannsynlig er denne økningen en tilfeldighet.

I tillegg til å gjennomføre modifisert 
ESCS i barnets naturlige miljø av barnets 
nærpersoner, anbefales senere studier å gjen-
nomføre testing av felles oppmerksomhet 
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under naturlige betingelser. Testing under 
naturlige betingelser bør innlemmes for å 
bedre kunne dokumentere generalisering som 
effekter av intervensjonen, som beskrevet i de 
muntlige rapportene fra nærpersoner.

Repetert testing er nok en lite sannsynlig 
årsak til begrensede effekter på ESCS. Forun-
dersøkelsen viser at normale barn fortsetter å 
vise felles oppmerksomhet på tross av hyppig 
eksponering av spektakulære leker. ESCS kan 
oppfattes som lite fleksibel test, og fanger 
ikke opp felles oppmerksomhet som vises 
under naturlige betingelser. For å fange opp 
forekomst av felles oppmerksomhet i natur-
lige situasjoner med nærpersoner i lek, må 
andre type tester i benyttes i tillegg til ESCS. 

Økt språkalder på Reynells språktest kan 
sannsynligvis ikke alene tilskrives opplæring 
overfor felles oppmerksomhet, da barna i 
tillegg mottok opplæring i henhold til EIBI, 
der både språkforståelse og talespråk er 
sentrale målområdet. Igjen er det nødvendig 
med en gruppedesign for å kunne si noe om 
økte språkferdigheter kan tilskrives etablering 
av felles oppmerksomhet.

Hvorvidt effekter av felles oppmerksom-
hetsopplæring kan tilskrives EIBI, er umulig 
å besvare basert på funn i denne studien. 
Barna mottok imidlertid ikke direkte opplæ-
ring på felles oppmerksomhet i andre opplæ-
ringsprogrammer i løpet av intervensjonspe-
rioden. Effekter fra opplæringsprogrammer 
innenfor imitasjon og tacting kan imidlertid 
påvirke forekomst av felles oppmerksomhet 
(Whalen, et al., 2006).  

Intervensjonen varte i denne studien 
fra tre til syv uker. Whalen og Schreibman 
(2003) anvendte tilsvarende kort interven-
sjonsfase på ti uker, og hevdet at dette var for 
kort tid for å etablere så komplekse ferdig-
heter hos barn med autisme. Denne studien 
hadde imidlertid en kortere intervensjons-
fase. Intervensjonsfasen var sannsynligvis for 
kort for å kunne forvente betydelig endring i 
ESCS-skårer. Imidlertid kan ikke den begren-
sede atferdsendringen tilskrives modning, da 
intervensjonsperioden var for kort.

Studien har for få deltagere og for mange 

svakheter til å konkludere noe om hvorvidt 
funnene i studien kan generaliseres til andre 
barn med autisme. Denne studien består 
imidlertid av en rekke oppgaver basert på 
operante analyser som med enkelthet kan 
innlemmes i opplæring av andre barn med 
autisme.	

Studien viser at anvendt atferdsanalytisk 
opplæring øker felles oppmerksomhet i 
frekvens. Ytterligere forskning på effektive 
intervensjoner for å etablere felles oppmerk-
somhet er nødvendig. Gruppedesign med 
høy grad av eksperimentell kontroll er 
sannsynligvis best egnet. Videre utvikling 
av opplæring bør imidlertid sikre den sosiale 
funksjonen ved initiering av felles oppmerk-
somhet. Etablering av den sosiale funksjonen 
vil sannsynligvis opprettholde initiering av 
felles oppmerksomhet, også etter at opplæ-
ring er avsluttet. 
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Establishing Joint Attention in Children with Autism: An Applied Behavior 
Analysis approach

Heidi Skorge Olaff
Høgskolen i Oslo og Akershus

Based upon an operant analysis of joint attention skills, a teaching protocol was developed and 
implemented to facilitate such skills in three children with autism. All children were between 
three and five years of age and received simultaneously early and intensive behavioral intervention 
(EIBI) at least 20-25 hours per week. The teaching protocol specified eight different procedures, 
aimed at each of the following composite skills: (1) social referencing/conditioning of normal social 
stimuli as reinforcers, (2) proximal gaze and point following, (3) distal gaze and point following 
(4) social monitoring, (5) responding to joint attention bids during structured play, (6) initiating 
joint attention to novel stimuli, (7) manding with joint attention, and (8) commenting on novel 
behavior or tacting. The procedures were successively implemented according to an interrupted 
time series design with repeated tests of joint attention skills, using a modified version of Early 
Social Communication Scales, (ESCS). Although the results showed limited improvement on the 
modified ESCS, all children learned and master the skills that were targeted by the intervention 
and reports from parents and teachers as improved eye contact, more frequent initiations in play, 
pointing and spontaneously commenting, indicate significant improvement of joint attention 
skills in the natural environment.

Keywords: Autism, teaching Joint Attention, establishing Conditioned Reinforcers, Respond-
ing to Joint Attention, Initiation of Joint Attention, Intervention.
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