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2 Innledning

2.1 Tema og bakgrunn for oppgaven

Temaet for denne oppgaven er relasjonsbygningtabusjon. Jeg hatt fokus pa leerer-elev
relasjonen og hvordan lsereren attribuerer i arbvead elever med reaktiv aggressiv atferd,
enkelt forklart elever som blir fysisk aggressiMeordan arbeider kontaktleerer med
relasjonen til reaktivt aggressive elever? Hvovfeliger kontaktlaerer a arbeide eller ikke
arbeide med relasjonene til reaktivt aggressiveee®eHvordan ser leereren pa de ulike
relasjonene i skolen som et system? Hvilket bikale vi danne oss av lsererens
attribusjonsmanster knyttet til handtering av eakti¥ aggressiv elev agering? Dette er noe
av det jeg har sett pa, med hovedvekt pa attrimgsj@nstre hos kontaktleerer. Svarene i
denne masteroppgaven kan gi en indikasjon pa hmard&hvorfor’ og samtidig reflektere
leererens holdninger og kunnskap om reaktiv aggnesjo

Dette temaet har interessert meg gjennom studretide, da saerlig fordi jeg selv har matt
problematikken gjennom min tid som student. Jegpldni vaert fast ansatt pa en skole, men
har jobbet som vikar pa en skole i Sandnes. Dettgitt meg mulighet til & samle opp
erfaringer og kanskje gitt meg et nytt synspunktgzktiv aggresjon og utfordringer og

kunnskaper knyttet til temaet.

Denne oppgaven er en kvalitativ studie hvor jegtatirutgangspunkt i kontaktleerere fra tre
ulike skoler i Stavanger og Sandnes-regionen.

Aggresjon og atferdsproblematikk er et aktuelt tesaarlig innen pedagogikken og
spesialpedagogikken. Den gir daglig utfordringskalen, og jeg har veert interessert i & hgre
hvordan ulike skoler og ulike kontaktleerere jobbrhold til dette. Mitt teoretiske

hovedfokus og primaerfunn ligger innen attribusjgrutike attribusjonsmgnstre knyttet til
nederlag og suksess hos leerere. Hvilke attribusjenstre finner vi hos laerere som arbeider
med reaktivt aggressive elever? | lgpet av stuatiegsa sekundaere funn veert interessante, og
jeg har derfor valgt a knytte disse inn i oppgaven.



3 Valg og presentasjon av teori

3.1 Aggresjon

3.1.1 Hva er aggresjon?

Aggressivitet er personlighetstrekket som "gir endens til & vise aggresjon”(E. Roland,
2007). | det daglige kan det vaere en utfordringtéesen tydelig definisjon pa aggresjon fordi
begrepet brukes pa ulike mater, og fordi aggrekgmskje pa ulike mater. Til tross for
mulige stridigheter finner vi en fellesnevner, ggeesjonen skjer med mal om a fa

et "outcome”. Et outcome vil si at en person errgtéét i handlingen for a fa noe ut av
situasjonen. Eksempelvis, hvis en fgler seg angjspslar en tilbake. Slaget i seg selv gir

utlgp for redsel eller sinne som blir et outcomeofison, 2004)

Til tross for uenigheter i det daglige, er aggresjefinert i teorien som “en negativ handling
med hensikt & skade”(Aronson, 2004). En negatidlrag sees pa som alle handlinger, bade
verbalt og/eller kroppslig, som far et negativailtf’Med hensikt"er det som skiller
aggresjon fra andre negative handlinger, fordiddeskilles mellom malrettet handling og
handling som kan skje i uhell(Aronson, 2004).

3.1.2 To former for aggresjon

Aggresjon kan deles inn i to ulike former; en fidigdaggresjon og en instrumentell
aggresjon. Den fiendtlige aggresjonen er et resaltaeg selv, mens instrumentell aggresjon
er malrettet og beregnende. Disse to formene kgtidatil begrepene proaktiv aggresjon og
reaktiv aggresjon. Mens den reaktive aggresjonerkkattes til fiendtlig aggresjon kan en si
at proaktiv aggresjon er en del av den instrumknéglgresjonen. Proaktiv aggresjon er det en
kan kalle en kaldblodig aggresjon. Den er i rendyfkrm en planlagt handling som er drevet
av positive fglelser og utsikter mot belgnning iedler annen form. Et eksempel pa denne
typen aggresjon kan veere mobbing. En mobber hmékmed handlingen sin, og vet hva han
kan si eller gjare for & "drite ut” for eksempel medelev. Belgnningen kan da for eksempel
veere makt(E. o. I. Roland, Thormod Idsge, 2001fe &f proaktivt aggressive elever sveert
sosialt intelligente, og leser mennesker sveert. goelhktiv aggresjon er derimot drevet av
sinne. Denne aggresjonsformen er den varmblodjgentyhvor elever raskt kan ga fra a veere

rolig til sveert aggressiv (Aronson, 2004).



Aggresjon kan veere et resultat av frustrasjon(Aoon2004; E. Roland, 2007). Frustrasjon er
definert som en hindring, at en person blir hindéna sine mal. Nar frustrasjonen gker, gker
ogsa den psykiske spenningen, noe som medfgedrsonen opplever et psykisk ubehag
som en kan kalle sinne eller raseri. Dette karnsetlggresjon. Den negative handlingen kan
enten rettes mot den eller det som om skapte Imgelni eller mot en annen eller noe annet.
Dersom aggresjonen rettes bort fra den som skapdeimgen, kalles dette forskjgvet
aggresjon. Aggresjonen virker som et spenningserdnge middel. Nar spenningen
reduseres kan dette fales som en belgnning, og kkettforklare hvorfor noen mennesker
utgver aggresjon til tross for at det i omgivelskaeskje ikke virker belgnnende. Vi kan
sammenligne denne prosessen med en trykkoker. &rg#er nar en blir sint. Aggresjonen
reduserer trykket(Aronson, 2004; Ihlen, Koss, &Mhl1997; E. Roland, 2007).

Nar en skal studere aggresjon er det noen begsepekan veere fordelaktig & kunne noe om
for & forsta problematikken hos elevene med agiyrasferd; konformitet, legitimering og
kognitiv dissonans. Konformitet betyr om du fglémrer og regler eller ei(Aronson, 2004). A
veere konform betyr det motsatt av antisosial atfiengen konformitet finner en tre
hovedformer; complience (ettergivenhet), identiikam og internaliserte normer. Dette
handler mye om straff, belgnning og konsekvensientifikasjon handler om at elevene
speiler seg i leereren, og en tar normer best gadian nar en liker grensesetteren(lmsen,
1998; Skaalvik & Skaalvik, 1996). Nar eleven deririkiéxe liker leereren kan en tro det
motsatte; nar grensesetteren blir borte gjar ogdsgne det. Eleven identifiserer seg mye
med leereren. Nar eleven far mange negative ugsikolen vil dette huskes og kobles til
mot negative falelser. Prosessen kan forklares;shkgir et utspill til B, og B gir en respons
tilbake til A. Dette kan leereren ta utgangspunidi en skal takle aggressive elever ved & ha
tydelige utspill og gi mye positivt tilbake. Intediserte normer handler om elevens indre
normsystem, som trer i kraft uansett hvor elevemgenvem som er borte. Dette er ogsa et
argument for at den autoritative leererrollen pdlsikt gir et best resultat (Aronson, 2004;
Imsen, 1998; Nordahl, 2002).

| aggresjonsteori er begrepet legitimering senfoatti dette er den aggressive personens mate
a rettferdiggjere aggresjonen sin(Aronson, 2004}. liztyr at aggressive handlinger kan
medfare et legitimeringsbehov, et behov for & fggjlbre aggresjonen og legitimering blir

brukt som en forsvarsmekanisme. Nar en skal gripe situasjoner hvor elever med



aggressiv atferd har veert aggressive, ma en denfoe a bearbeide legitimeringen, og ta
utgangspunkt i det eleven gjorde i stedet for géskvorfor eleven var aggressiv (Aronson,
2004).

Kognitiv dissonans er et annet begrep som liggetrak i aggresjonsteorien. Elever som
oppfarer seg aggressivt kan oppleve spenning nbad® motstridende tanker. For eksempel
for en reaktiv aggressiv elev kan tankene veere Sllegn medelev” og "Jeg er en snill
person”. Tankene motstrider og kognitiv dissongmsstér, noe som kan oppleves stressende
eller frustrerende. Da vil det vaere naturlig & grdvedusere spenningen og dette kan gjgres
pa to forskjellige mater; en kan endre tankeneatlitte to tankene blir mer like eller en kan fa
nye tanker som skaper en slags bro mellom de isteksnde tankene. Som leerer vil det her
kanskje vaere lurt & jobbe mot at en elev far ngkeaslik at en kan skape "en bro” mellom

tanker som er motstridene og som skaper stressisgesjon hos en ele(Aronson, 2004)

3.1.3 Reaktiv aggresjon

Figur 1; illustrerer reaktiv aggresjon

Tolkningsvaner

A 4
Frustrasjon .| Sinne .| Aggresjon
Nedverdigelse g

A

A

\ 4
Kognitivt
sammenbrudd

Figur 1. Reaktiv aggresjon(E. Roland, 2007; s.51)

Reaktiv aggresjon er den aggresjonsformen sontrigget av frustrasjon eller nedverdigelse.
Alle kan bli frustrerte, men hvordan en reagererdher ofre om hvordan en tolker omverden.
Sammen med hvordan en tenker om lgsningen kaningi@vnen var bidra til & regulere
sinnet vart. Nar sinnet "tar en”, reduseres ogsee\il & tenke. En kan fa det som kalles et

kognitivt sammenbrudd. Selve aggresjonen kan foreke i ulike former, rettet mot



hindringen eller mot noe annet. Hvor frustrerend@plever en hindring kan pavirkes av
hvor sarbar en er som person. Noen kan la tingganske fort, mens andre dveler ved
enkeltepisoder og tar seg neer av bagateller. (Qddf; E. Roland, 2007)

Reaktivt aggressive elever kan reagere med friga sinne i et angrep, og med et gnske om a
beskytte seg mot noe som oppleves truende. Utkafralet kanskje se ut som om de er ute
av kontroll. Etter et utbrudd angrer de fleste elklgdvendigvis pa grunn av at de ser hva de
har gjort, men fordi de ser en konsekvens elleeféstraff. De fleste vil ogsa prave a
legitimerer aggresjonen sin. Det vil si at de praveistanserer seg selv ved & legge skylden

for deres reaksjon til noen eller noe. (Berkowlti293; Dodge, 1991)

Noen former for aggresjon er sosialt akseptertrifaanet. Hvis for eksempel en gutt blir slatt
og han reagerer med & sla tilbake er det ikke maogereagerer pa dette. Uakseptabel
reaksjon kan veere de reaksjonene som er en tyaletigeaksjon pa noe som kan sees pa som
en bagatell, for eksempel nar en gutt slar en agodrsom et resultat av en
kommentar.(Dodge, 1991)

Blant sine jevnaldrende har reaktivt aggressiveeglen sterk tendens til & bli avvist, og kan
kanskje gjenkjennes i skolegarden som de ensonveee(Bru, 1998). Hvorfor kan veere
vanskelig & si, men et moment kan vaere at andisilee pa hvordan de skal samhandle og
bygge relasjoner til disse elevene og en kan fats#ndre barn unngar elever som sa altfor
lett kan blir aggressive. Dessverre kan en ikke Isarpa de andre nar en stiller seg spgrrende
til hvorfor elever med reaktiv aggressiv atferd baake relasjoner til andre. Vi vet at
brorparten av disse barna har blitt avvist fraidkige levearene(Dodge, 1991). Sannsynligvis
spiller dette en stor rolle nar en slik elev skaytke relasjoner til menneskene rundt seg
(Dodge, 1991).

Reaktiv aggresjon knyttes til frustrasjon og nedigelse. Aggresjonen kan derfor utlgses av
blant annet angst og grensesetting. Jo mer freericiigrensesetting, jo sterkere kan reaktive
elever reagere. Det handler mye om at elevenealkertleererne og andres signaler pa en
negativ mate. Det som, av laereren, kan oppfattesesoenkel beskjed, kan for en reaktiv

elev tolkes som om at "-Denne leereren liker meg ikltet hele tatt’(Berkowitz, 1993;

Dodge, 1991).



Det er vist at reaktiv aggresjon kan knyttes dllitf omsorgssvikt, avvisning fra sine foreldre,
seerlig de fire farste levearene (Dodge, 1991). tfordring kan vaere at elevene kjenner
falelsene, men ikke husker situasjonene. Dettedgpvanskelig & takle fglelsene noe som
kan medfare til at frustrasjonsnivaet kan stigeaemeétr. Lasse Gustavson sa i et program pa
SVT at en ma slukke det som brenner for & kommergigwww.svt.se). Med dette mente han
at for & komme seg videre i livet ma det som plggesonen takles. Det kan tenkes at
mennesker med reaktiv aggresjon ikke har en slikginet nar de ikke vet hvorfor de er
frustrerte. Dette gjgr blant annet at elevene hatezkt behov for tilhgrighet, selv om de
avviser samfunnet. Nar dette ikke tilfredsstillégses frustrasjon, altsd en avvisning trigger
ny aggresjon. Derfor er det viktig med gode relasjcslik at disse elevene opplever den
tilhgrigheten som de trenger. (Berkowitz, 1993; f@dl991)

3.2 Relasjoner

3.2.1 Relasjoner i et system

Bronfenbrenner har presentert en teori som viserdan en relasjon er en del av et
system(Bg, 2000; Imsen, 1998). Han har vist ose #gstemer som avhengig og uavhengi
pavirker eleven.(Bg, 2000; Imsen, 1998). Samtidig €n kan se pa systemene hver for seg,
kan det ogsa veaere interessant a se helhetlig paRensom skjer pa en arena som eleven
ikke er i direkte kontakt med, for eksempel ekstmy®t, kan pavirke eleven. Et eksempel
kan veere hvis en bedrift gar konkurs, og en avdogee til eleven er tilknyttet denne
bedriften. Da kan dette pavirke hjemmeforholdeheld¢iven, i mikrosystemet(Imsen, 1998).

Mikrosystemet er et av systemene som pavirker al@a 2000; Imsen, 1998). Det
presenterer alle de primaere sosialiseringsarenheaefamilien blir sett pa som den viktigste.
| dagens samfunn kan ogsa skolen veere like vikitidi tharn bruker store deler av tiden sin pa
denne arenaen. | et mikromiljg er det, i fglge Beabrenner, tre komponenter som virker
vekstfremmende for et barn; aktiviteter, rollerretpsjoner(Bg, 2000). Jeg vil na ga videre &

shakke om relasjoner da det er dette som blir aglefor min studie.

Relasjoner dekkede sosiale forhold og fglelser som utvikles i detnneskelige

samspill"(Bg, 2000) Det vil si at relasjoner er hvordan en mgter amdeanesker, hvilken
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innstilling og oppfatning en har til dem, og hvaleamennesker betyr for deg. Relasjonen vil
ogsa bli pavirket av hvordan andre mennesker nuarFor a kunne utvikle en relasjon
kreves det interaksjon med andre mennesker, osjoakne vil videre gi grunnlag for var
kommunikasjon og sosiale samhandling som vi haatihfunnet rundt oss. Minimumskravet
for at en relasjon skal pavirke barnets utviklingiebarnet observerer en person og at person
gir barnet en tilbakemelding eller blir en del amdhandlingen. Da kan samhandlingen
defineres som en dyade, som er den minste formeelftsjon og bestar av et forhold mellom
to personer, og den har, ifalge Bronfenbrennegestral posisjon som utviklingspotensial.
(Bg, 2000; Nordahl, 2002)

Bronfenbrenner fremhever tre aspekter ved dyadsermwasjonsdyaden, samhandlingsdyaden
og primaerdyaden, men denne teoretiske delingewvdama vanskeligere a se i praksis.
Observasjonsdyaden omhandler at en part A ser sgredrer en part B, hvor part B reagerer
pa part A sin interesse, mens samhandlingsdyadéortseg nar to personer gjar noe
sammen. Begge disse dyadetypene er med pa & skalsef mellom partene. Primaerdyaden,
som i denne oppgaven nok kan pastas & veere dégstektlyaden a se pa, er
topersonsgrupper som alltid pavirker hverandrehaagig om personene sammen eller fra
hverandre. Det er disse typer dyader som kan pésgipkesielt pa motivasjon for leering og for
a pavirke barnets retning i utviklingen. Slike dga#lan ha stor statte- og pavirkningseffekt.
Personer som kan veere i primaerdyaden er for ekddanpklre, venner og leerer. Det kan
heves at leereren far en stadig starre betydninglémene fordi barn bruker mer til i
pedagogiske institusjoner enn fgr, og dermed atelelyaden er viktig for elevene.(Bg, 2000;
Nordahl, 2002)

Det er tre ulike komponenter som en ogsa kan trakkéforbindelse med relasjoner;
gjensidighet, maktbalanse og falelggensidighedreier seg om at det den ene parten i en
dyade gjar vil pavirke den andre parten og omveMdt.et barns relasjon til en annen baerer
preg av gjensidighet kan dette legge grunnlagtftaenet kan tilegne seg ferdigheter innen
samhandling, men kan ogsa stimulere til en kognitikling. Makt vil ogsa pavirke
relasjonene. Selv om en dyadisk prosess er veksaleilom to personer, trenger ikke partene
veere likestilte. Ofte er det slik at den ene pah@nmer innflytelse. Her dreier makt seg om
mer enn fysisk eller gkonomisk makt, men ogsa onmkkap, modenhet og kompetanse.
Folelserkan en ogsa ta hensyn til her da relasjoner ildke bmhandler relasjoner knyttet til

positive fglelser, men det kan ogsa vaere negaivbjvalente eller asymmetriske falelser,
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som for eksempel at den farste parten liker demeamdens den andre misliker den fgrste (Bg,
2000)

3.2.2 Leerer-elev-relasjoner

Innenfor mikrosystemet finner vi ulike relasjonenspavirker eleven, hvorav en av dem er
kontakten med skolen. Pa skolen er det ulike retasjsom spiller inn pa eleven. Relasjoner
mellom elever, mellom leerere, mellom lzerer og adstigsjon og mellom leerer og elev. Det
er vist at stgtte fra lederen oppleves av de #ilste som viktigst (E. Roland, 1999). Det er
disse relasjonene, med tyngde pa laerer-elev-relasjsom jeg er vil prgve a sette fokus pa i
denne oppgaven. Leereren er en av de voksne sdra git stor betydning for elevens
utvikling og som, uavhengig av om laereren og eleresammen, kan veere med & pavirke
begge parter. Da kanskje seerlig tenkt at leereramp&sirke eleven. P& grunn av dette kan en
fastsette at leerer-elev-relasjonen er en primaesdyagnnom en god relasjon her kan en
fremme motivasjon for laering og en kan lede elgs@en vei preget av positive erfaringer og
opplevelser. Det kan ogsa hevdes at kvaliteterepaalrelasjonen er kan vaere avgjarende for
utfallet av elevens atferd og leering. (Bg, 2000sdm 1998; Pianta, 1999)

Det er leereren som en voksen som ma ta ansvarbfggge relasjoner til elevene sine.
Relasjoner, hvordav en del av dette er ledelsaygwrende for om vedkommende lykkes i
sin yrkesutgvelse Det & veere en god leerer er iake toe som er medfadt, men krever en
faglig pedagogisk tyngde for & ha ulike redskapeafkunne samhandle med elevene.
Kjernen i det & ha gode relasjoner til elevene larain & kunne vaere menneske, a legge fra
seg noen av rollene en spiller og sette seg imoiidan elevene opplever omverden(Nordahl,
2002). Symbolsk interaksjonisme kan gi en fors&fds betydningen av gode relasjoner.
Samhandling som skjer mellom mennesker er det sofargtaelse, og atferd kan best forstas
som et resultat av samhandling. Derfor blir detigikned gode relasjoner for & fa en god
atferd. Innenfor den symbolske interaksjonismekkigs begrepeaden signifikante andrégem.
Her kan en forsta begrepet som personer som eldéwaneere relasjoner til som foreldre,
leerere og jevnaldrende bafen signifikante andr&an forklare hvordan sosialisering
foregar, og hvor viktige menneskene i livet vartdar saerlig med hensyn til leering og
utvikling. (Nordahl, 2002)
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3.2.2.1Gode relasjoner

Relasjoner mellom laerer og elev vil kunne pavidegdrens undervisning og elevens handling
pa skolen(Nordahl, 2002; Ogden, 1987; E. Rolan@720 interaksjonen mellom lzerer og
elev, hvor relasjonen star som et hovedmomentefien bade samspill og motspill. Et
positivt bilde av samspill gar ut pa at leerererstér eleven og bruker interesser og erfaringer
som eleven har nar en underviser. Forholdet melderar og elev kan ogsa veere med &
pavirke elevens motivasjon til skolearbeidet. Mémtéraksjonen finner en ogsa motspill,
blant annet i forhold til maktaspektet som er ilskpog som en kan knytte til lsererens behov
for styring og kontroll. Det trivielle blir nar karoll forveksles med kommando, noe som lett
kan fare til dels ungdvendige konflikter i klassaroet. Laererens relasjon til eleven vil ogsa
pavirke hvordan eleven opplever det som undendggeskolen som helhet. Gode relasjoner
kan da gi et bedre forhold til dette, i tilleggdiltvikle elevenes samspill til medelever. Det
kan ogsa se ut til at dette kan ha en motsatt efiksom laerer-elev relasjonen er negativ

ladet kan dette gjare at elevens syn pa blant davietg og skolen blir negativt.

3.2.2.2Hvordan etablere og opprettholde gode relasjoner?

En leerer kan utvikle seg i sin rolle.

Dette innebeerer blant annet at lsereren kan uteilskape gode relasjoner til elevene sine.
Hvordan dette skal gjgres avhenger av hvordan eéege men en kan likevel sette opp noen
prinsipper som de fleste lserere kan jobbe ut Nardahl, 2002; E. Roland, 2007)

Utvikling av gode tillittsforhold er et av prinsippe. En kan hevde at et sentralt aspekt ved
gode relasjoner er at det finnes et gjensididtsflorhold(Nordahl, 2002). Eleven har tillitt til
leereren og laereren har tillitt til eleven. Det itig at en kan stole pa hverandre og at en
mener det en sier. Dette gjelder bade nar en lnvey men ogsa i forhold til grensesetting.
Har en satt en grense, sa ma en holde pa den grédsd&an eleven forsta at det en sier, det

mener en.
For & kunne snakke med eleven vil en forutsetnftegw@ere & kjenne til og verdsette barns

sosiale verden(Nordahl, 2002; E. Roland, 1999)nRBatter positive forhold til sine

jevnaldrende hgyt, og dette vil kunne prege detfesda En laerer som viser interesse for disse
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elevrelasjonene, kan vaere oppmerksom pa utviklgngaorigere og statte etablering og

opprettholdelse av disse relasjonene.

A veere i relasjon til en elev dreier seg ogsa oreede i posisjon til eleven(Nordahl, 2002).
Nar en laerer er i posisjon til eleven handler aetéoha tilgang til eleven, at leereren kan lett
shakke med eleven og stille rimelige krav til elevia kan leereren stille forventinger til
elevene. Gjennom a ha en god leerer-elev relasjdatanye mulig at elevene oppfyller
laererens krav da de har noe a miste(Aronson, 20@4kan ga glipp av god sosial relasjon.
Hvordan en leerer skal finne denne posisjonen elitiawhengig av hvordan laereren mgter
eleven. Hvordan han tilneermer seg eleven og onvéatsetter elevens verdier og interesser.
Dette kan en oppna ved a ta seg tid til & bli kjipatl den enkelte elev og ikke gi opp nar en

mgter motstand.

Leereren mé ogsa anerkjenne eleven (Nordahl, 280@).anerkjent kan sees p& som et
grunnleggende behov hos de fleste mennesker, teyldet lseereren bruke. A stgtte, rose,
oppmuntre og gi positive tilbakemeldinger er viktigide for laerere og elever. Dette kan ogsa
virke motsatt. De tilbakemeldingene til elevene dmmrer lite preg av stgtte og oppmuntring,
kan virke negativt inn pa elevene. Et viktig momieafobbe mot devaluering er & skille
mellom elevens arbeid eller oppfarsel og eleven geraon. En kan for eksempel si at en

ikke liker det som eleven gjgr nd, men at en lideven som person.

Gode relasjoner handler ogsa om a forsta hveraglha en felles forstaelse, om & danne en
intersubjektivitet(Bg & Schiefloe, 2007). Grad aughet mellom leerer og elev betyr mye for
styrken av relasjonen (Bg & Schiefloe, 2007). Relaex kan til stadighet bli utfordret av
konteksten, og noen ganger kan relasjonen bli steMler opplast. Av slike situasjoner kan
en se hvor viktig det er, seerlig fra leererens sied en tydelig og klar mellommenneskelig
persepsjon og kommunikasjon blir for & oppretth@deyod og varig relasjon. Det kan
hevdes at intersubjektivitet er mer enn sosial kana sosial ferdighet, fordi det & leve seg

inn i en annens person situasjon kan vaere svabdrs&mr motparten.

3.2.3 Relasjoner mellom leerer og reaktiv aggressiv. elev

Relasjoner kan brukes som et instrument for & jgubeentivt i forhold til elever med
atferdsvansker eller nar en gnsker a endre ugatfieed(Pianta, 1999). Seerlig leerer-elev
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relasjonen blir viktig pa to ulike mater, bade semutviklings preventivt-orientert
arbeidsmate men ogsa for & forbedre eksisteretagaeer. Det argumenteres seerlig for at
en preventivt-orientert arbeidsmate er gnsket foédielever har erfaringer kan allerede
skjebnen deres veere formet. Dette argumentet kaskjeoppleves negativt fordi det i et
komplisert system som utdanningssystemet kan vaerskelig 8 samkjgre arbeidet slik at alle
klarer & jobbe preventivt. Hovedutfordringen vi j@rre a pasta er ressurser, bade i forhold
til kompetanse og gkonomi. Uansett, en kan brugaraentet om preventivt arbeid som et
utgangspunkt og jobbe med dette som et mal innelgorenkelte skole. Det optimale kunne
ha vaert om alle skolene hadde klart og jobbet maxte og at en har fokus pa det, samtidig
som en i tillegg jobber med a forbedre de eksistdgaelasjonene, men at dette lar seg
gjennomfare er kanskje en smule utopisk. (Piara@9)y

Relasjoner mellom barn og voksne er viktig og i daties det fokus pa hvor viktig rolle
skolen har bade for a gi elever denne relasjonenagsa for & regulere relasjoner. Laererens
relasjon til blant annet en reaktiv aggressiv &law fungere som en buffer og som en ressurs
til utvikling. For mange av de reaktiv aggressil@vene kan en god relasjon til lsereren
forstyrre problemer og resultere i mindre negatigrd. Teorien om sosial innflytelse har vist
0ss at elever tar grenser fra leerere som de liken@on, 2004). Jo bedre leerer-elev relasjoner
er, jo mer vil elevene fglge grensene uavhengigmaveereren er tilstede eller ei. Derfor blir
ogsa mitt argument at en ma sette av tid til atipddde kontaktleerer og spesialpedagog, far
mulighet til & bygge relasjoner. Dette kan kansigere en utfordring for kontaktleerer, men
hvis dette hadde latt seg gjgre er min oppfatntrejever med reaktiv aggressiv atferd
kanskje hadde fungert bedre inne i klassen i "gdnlndervisning. (Aronson, 2004; Nordahl,
2002; Pianta, 1999)

Nar en leerer jobber med et barn med en form foresjonsproblematikk som reaktiv
aggresjon kan dette kanskje fare til at laererelhs bbtir overkontrollerende. For & skape andre
relasjoner til denne eleven kan "banking time” eri kalt invisteringstid, veere en mate &
jobbe pa, kanskje seerlig nar relasjonene mellorerlegy reaktiv aggressiv elev er preget av
negativitet(Pianta, 1999). Hovedtanken bak denbeidsmetoden er at en skal veere med
barnet pa barnets premisser, uten & veere overklengrale. | Igpet av tiden som er satt av er
eleven lettere & arbeide med og blir sett pa enpmsitiv mate. Denne tiden med positiv
interaksjon kan en kalle sosial kapital og "se@® bank”. Nar laereren en annen gang gar inn

i grensesetting til denne eleven, kan den sosjaité&an brukes. Poenget er a ikke ga i minus i
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sosial kapital, men prgve a opprettholde og sparenpviss masse med positive situasjoner
mellom leerer og elev. En laerer trenger ikke & sattmer enn 5-15 minutter med sin elev.
Det som kanskje noen leerere ser pa som en utfgrdrad banking time er hvordan en skal
ha tid til det. Laerere fletter dette gjerne inmaktiske fag som gym eller kunst og handverk
eller annen fritid som for eksempel nar klasser spise. Dersom en som laerer mener at det
er umulig a sette av tid til enkeltelev sa kan tiagkime legges inn i sma grupper hvor
elevene selv har valgt oppgaver som timer medbkiwiteter eller spilltime. Annen fritid

som nar elevene gar ut og inn av klasserommet kaigsa utnytte. Ved & bruke "smalltalk”,
smasnakk med elevene om deres interesser og lignkan en ogséa bruke litt tid pa noe som
interesserer barnet og dermed signalisere til alev@n som leerer er interessert i eleven som
person. Gjennom banking time kan en som leerereleeen at han/hun er verdifull, hjelpsom,

trygg og verdsatt. (Pianta, 1999)

"Behavior management” kan oversettes til atferdésgyog kan brukes for & stgtte utvikling
av positive relasjoner mellom leerer og elev, merafta det positivt til ma gjennomfaringen
bare preg av at systemet er gjiennomtenkt og ivergéaen ordentlig mate. For a fa til dette
p& en positiv mate kan operant betindiggnoen aspekter pa interaksjon. Forventet og
tolerert atferd kommuniseres tydelig til eleven f@grdenne maten a skape forutsibar,
tilgjengelig og strukturert relasjon. For a taktfeed pa en god mate bgr en ha reaksjoner
bade pa positiv og negativ atferd. En forsterkraagznsket atferd kan en ogsa bruke gjennom
for eksempel banking time. | praksis bruker en beigg og straff for & signalisere nar eleven
oppfarer seg som forventet og nar han/hun bryteefuaet atferd i en negativ retning. Nar en
bruker atferdsstyring signaliserer en leerer til selg at han/hun spiller en sterk rolle i &
regulerer elevens prestasjoner og gke fglelseseearéns effekt. | situasjoner hvor lserere har
mulighet til & gi belgnning og straff har ogsa leenemulighet til a ta bort belgnning, lage nye
regler og endre hva som er forventet atferd. Dmtiteen prgve a unnga da slike endringer vil
undergrave den fundamentale kvaliteten pa relasjamalom leerer og elev (Pianta, 1999).

3.2.4 Ledelse som et statteapparat for & utvikle en  god relasjon

Laererens ledelse av klasser blir kanskje sett padsam viktigste lederrollen pa en skole.

Rollen som leerer kan en selv veere med & pavirke,dar kan ogsa bli pavirket av elevene.

! Operant betingning; Skinners teori om hvordan ermdferd. Teorien gar hovedsakelig ut pa & gi betanpa
forventet atferd og straff nar eleven bryter fonetmtferd pa en negativ mate. (Imsen, 1998)
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For & unngéa en pavirkning som kan virke negativt ¢t vaere en fordel a jobbe med
klasseledelse. Det hevdes at begrepet er vanskdidinere, delvis fordi det er vanskelig a
observere og identifisere (Nordahl, 2002). Likevelenne oppgaven har jeg valgt & forsta
klasseledelse som laererens evne til & motivereetesine, skape et positivt klassemiljg og
etablere arbeidsro. (Nordahl, 2002; E. Roland, 2007

Klasseledelse dreier seg ogsa om a veere fleksilhel,en situasjonsbetinget ledelse. En
klasse er et milijg som stadig er i endring, og @ kjasseledelse dreier seg om & bruke sin
intuisjon og fatte hensiktsmessige beslutningektrilsenhver tid. For & fa noen holdepunkter
knyttet til dette kan en bruke dimensjonene kohtyglrelasjonsbygging.(Nordahl, 2002;

"svt,")

Figur 2; Klasseledelse definert av to dimensjoner

Kontroll
A
Autoriteer Autoritativ
> Stotte
Forsgmmende Ettergivende

Figur2; (Bg & Schiefloe, 2007; Nordahl, 2002; E |&wal, 2007)

Denne figuren gir en oversikt over to dimensjor@nslanner fire ulike ledestiler. Hvilken

stil leereren bruker er kontekstavhengig, men likkae det hevdes at det er en fordel & utgve
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autoritativ klasseledelse(E. Roland, 2007). Auatiitklasseledelse handler om & bygge
relasjoner og gi varme samtidig som en jobber nwdrkll og struktur. En autoritativ leder

er malrettet, og samtidig omsorgsfull. Ledelsehasert pa rasjonelle argumenter. Autoritativ
ledelse handler ogsa om initiativ som tjener elev@amtidig ma en ogsa vaere interessert i
elevene, i deres behov og hvordan de har det.asid@rén lytter skaper en tillitt i relasjonen til
eleven. En kan tenke at nar jobber med autoritddisseledelse og elever med
atferdsproblematikk sa bruker en grensesettingtagjonsbygging som to lodd pa en salgs
vektskal hvor grensesetting aldri skal veere tymgne relasjonsbygging. Pa denne maten kan
en lettere opprettholde en god relasjon mellomrageslever med atferdsproblematikk.
(Nordahl, 2002; E. Roland, 2007)

Autoritativ klasseledelse er ogsa behandlet i léarep i var verden. (E. Roland, 2007) Dette
dreier seg om at en bade skal jobbe i forhold osialt fellesskap, samtidig som en jobber
med faglige mal. Nar elevene merker faglig fremgarigr selvfglelsen og deres motivasjon
knyttet til laering. Nar en jobber med et faglig tskvil ogsa atferden veere en faktor. Elevene
ma regulere sin atferd for & kunne jobbe fagligdegmed blir det satt noen krav til oppfarsel
i klasserommet. Hvordan faglig fokus kan pavirkasklen kunne en se pa svensk tv hgsten
2007 pa programmet "Klass 9A”. Her sa vi hvordartivesende og faglig dyktige leerere
klarte & snu en klasse som var preget av lite rasjim og mye uro, til & bli en svaert motivert

klasse som etter hvert ble rolige med faglig fremigdE. Roland, 2007; "svt,")

3.2.5 Stgtte

Men faglig fokus er ikke alt. Leereren ma fgrst oandst vaere tydelig, ved & oppmuntre
positiv atferd og ved a vise at negativ atferd ikke akseptert. En begrunnelse for at en skal
ha fokus pa begge deler er fordi at ved & oppmuihpesitiv atferd fremmer dette, samtidig
som det ikke ngdvendigvis er seerlig effektivt fa &ort negativ atferd. Det samme gjelder
andre veien. Negativ atferd ma ogsa fa et fokudi fidette sier noe om hva en ikke aksepterer,
0g gjer at det blir mindre av det, samtidig somikle¢ fremmer positiv atferd. (E. Roland,
2007)

A bygge gode relasjoner til en elev er & blant 8indse omtanke. | hverdagen far alle
muligheter til & vise omtanke. Nar vi mgter ogdtel noen for eksempel. Virkningen av

omtanke kommer nar den andre part forstar deteoipidma en vise det. Som leerer ma en
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gjare det en kan for & vise at en bryr seg om ekev& vise omtanketrenger ikke & kreve mye
tid. Av og til kreves det bare en omorganiseringai@rede satte mgnstre. For eksempel om
morgenen kan laereren hilse pa alle elevene i datealet for & veere fgrstemann inn i
klasserommet. Da kan en fa en personlig kontakt nved enkelt elev. Omtanke vises ved

generell oppmerksomhet, og seerlig i situasjonett&nhtil sorg og glede. (E. Roland, 2007)

3.2.6 Kontroll

Med en autoritativ klasseledelse trengs det staftanerkjennelse, men det kreves ogsa
kontroll. Dette kan en oppna ved at elevene vetdom forventes og falgene dersom
forventningene brytes. Kontroll kan kanskje oppvéd & ha tydelige grenser. En ma vise hva
som ikke aksepteres bade faglig og sosialt(E. Rpla@07). Eleven skal vite hva som kreves
faglig og nar han ikke jobber godt nok. Likt er dgsa for den sosiale atferden. Gjennom
grensesetting kan en oppna at elevene vet hva emrak og grensene kan veere med pa &
gjare skolehverdagen mer forutsigbar. Dette karreidigre til mer ro i klassen. En utfordring
med grenser er at det kan veere vanskelig & komemedis Roland, 2007). Det er en harfin
balanse mellom & sette grenser og a vaere ufin leagree. Dette pavirkes blant annet av
elevens tolkningsevne og relasjonen mellom leerazle@g Er relasjon god vet eleven at

leereren er glad i ham uansett om det blir sattsgrerfE. Roland, 2007)

En god regel & huske pa i forhold til grenser emaér kort og presis. Da viser leereren sin
myndighet, evnen til & ta raske beslutninger, ogramgar a ga inn i diskusjon. Hvordan en
henvender seg nar en skal sette grensen kan ogsiep@sultatet av grensesettingen.
Mennesket er et sosialt og grupper gjer det sterkgrtryggere. Nar laereren skal sette grenser
kan der derfor vaere en fordel & hevende seg tiedérlte elev. Da unngar en a jobbe mot
klassen men at en jobber med enkeltelever. Grettisgmm kan veere sa enkel som a neerme
seg personen, bruke blikket eller stille seg néextem. Nar laereren er klar og tydelig i sine
grenser og viser til eleven at grensene star sogjaiekan dette virke relasjonsbyggende pa
en positiv mate fordi laereren da kan vise at han#nen trygg og stabil person og situasjoner

kan bli mer forutsigbare for eleven. (E. Roland)20
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3.3 Attribusjon

3.3.1 Hva er attribusjon?

Attribusjon handler om hvordan en selv eller artérd&er om hvorfor noe skjer(Forsterling,
2001; Hollander & Hunt, 1976; Lillemyr, 2007); "Blen gjorde det darlig fordi jeg kanskje
ikke underviste pa en god nok mate” eller "Hunlséon fordi hun var frustrert”. Hvis for
eksempel en elev er aggressiv kan en spgrre sejeen er aggressiv som person eller om
eleven reagerer pa press i situasjoner. Attribuskper ubevisst og kan settes som et av de
typiske trekkene ved et menneske. Attribusjonsteamdler altsd om hvordan en forstar seg
selv, men ogsa om hvordan en forstar andre. Néargrerspektivet til "den andre”(Mead &
Morris, 1934), vil en anta noe om for eksempel fvoden andre blir aggressiv. Dette er min
hovedinteresse, og saerlig hvorvidt laereren inkleidseg selv som mulig arsak til at eleven er

aggressiv eller rolig.

Attribusjonsteori omhandler to ulike tilfeller scskiller seg i forhold til hvor mye
informasjon som er tilgjengelig for attributarereat ene tilfellet har attributgren tilgjengelig
informasjon fra flere observasjoner mens i det anitfellet har attributaren tilgjengelig
informasjon fra en observasjon. Med dette som wgspumnkt er det formet to sett av
prinsipper som omhandler de to ulike tilfellenet Deste tilfellet lar attibugren observere og
respondere til en observert effekt og dens muligalk&r. | det andre tilfellet kreves det at
attributaren responderer til et sett av vilkar preert pa et gitt tidspunkt. De to tilfellene
presenterer ulike mater & systematisk analyseeedgtd. Ved a skille de to tilfellene kan vi i
stgrre grad forutsi hvilke slutninger en persom,léexeren, vil trekke og hvor sikkert personen
er i disse. Forskning har vist at en attributgregett bruker & sette sammen flere
observasjoner for a trekken en slutning, men dgegaa en trekker slutninger ofte basert pa
en observasjon, bruker en tidvis ogsa flerobseovnasjsom grunnlag for slutningen.
(Hollander & Hunt, 1976)

3.3.2 Indre og ytre faktorer

Nar en attribuerer kan en knytte sin forstaelsimdite eller ytre faktorer(Lillemyr, 2007). Nar

personen forstar en hendelse som et resultat asebegan dette kalles indre attribusjon.
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Dersom personen forstar en hendelse som et reaultanteksten, attribuerer en mot ytre

faktorer.

3.3.3 Suksess og nederlag

En persons opplevelse av en hendelse kan delesiksess og nederlag. Attribusjonen til de
to kategoriene kan veere noe ulik. Mens opplevedsesuksess knyttes mer mot indre faktorer,
knyttes nederlag mer mot ytre faktorer(Lillemyr0Z(. Dette kan vaere en
forsvarsmekanisme, seerlig i nederlagssituasjonetrk@n tenkes at laererens

attribusjonsmanster vil pavirke leerer-elev relasjon

3.3.3.1Mestring

Folelsen av mestring og hvordan en takler situasjqévirkes av vare
attribusjonsmgnstre(Bru, 1998; Lazarus, 2006). Nreser en del av, og har en essensiell
betydning for, menneskets falelsesprosess(Laza0@ds). Tidligere har en valgt & skille
mellom fglelser og mestring, men na trekkes meginn i et overordnet falelsesbegrep
sammen med motivasjon (individets mal), stressatgjde(Lazarus, 2006). Mestring er en del
av falelsesprosessen fra start til slutt, noe sibmévirke de situasjonene en opplever(Lazarus,
2006).

Mestring "dreier seg om den maten man takler en stressende livgettepa (Lazarus,

2006; s.129)I det daglige brukes mestring pa utiléer og det er kanskje derfor vanskelig &
finne en definisjon som kan tilfredsstille alle f@ar Pa norsk er det vanskelig a trekke et skille
pa hva som er, og ikke er, mestring, mens pa enéjalser vi begrepene "mastery”

0g "coping”, som pa hver sin mate dekker det nomkiet mestring. Mens mastery handler
om & takle en episode slik at en lykkes pa enipasiite, er coping det a takle en tilskyndelse
eller pavirkning pa en slik mate at det kan hacsitpvt eller et negativt utfall. Det som

kanskje kan veere en oversettelse av coping ekl@'ta/i kan takle situasjoner pa positive

og negative mater. (Lazarus, 2006; Lazarus & Folkm&84)

Situasjoner hvor en leerer arbeider med en elevreeddiv aggressiv atferd vil blant annet
veere en mestringssituasjon for leereren. Takleréemenne type atferd og klarer han/hun a

ha en slik elev i klassen? Nar en leerer mgter elmeel en reaktiv aggressiv atferd kan en
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oppleve stress ettersom disse elevene kan veergsitirare og til tider utfordrende & arbeide
med. Kanskje er det slik at lsereren attribuerer yiret faktorer i stressende situasjoner? Kan
det ogsa tenkes at noen situasjoner er sa stresaetarerens behov for a forklare aggressiv

atferd legges bort for 4 tilfredsstille andre besowm for eksempel kontroll?

3.3.4 Leererens forstaelse av arsak

Figur 3; Forstaelse av arsak

Leerer i arbeid med elev med
reaktiv aggressiv atferd

Krigssituasjoner Fredssituasjoner
Attribusjon Attribusjon
A 4 A 4
Ytre faktorer Indre faktorer

Figur 3: (Forsterling, 2001; Hollander & Hunt, 197&.illemyr, 2007)

| oppgaven min har det veert spennende & se hvéaetanen forstar arsak til at reaktivt
aggressive barn blir sinte. Tillegger leereren aleegenskaper som arsaksforklaring eller ser
laereren pa andre elever eller seg selv som eretrfgg aggresjonen? | oppgaven tenker jeg
slik at krigs- og fredssituasjoner i laererens hagrklan utvikle ulike attribusjonsmgnstre hos
en leerer. Kan det tenkes at krigssituasjoner ogglaver som et nederlag og fredssituasjoner
mer som en suksess for laereren? Hvis dette dletlfél dette igjen kunne vise igjen pa
laererens attribusjonsmeanster. Krigssituasjonergnhaget, vil forstas som et resultat av ytre
faktorer som for eksempel eleven selv, medeleVver ahdre leerer. Fredstiden, suksessen, vil

forklares mer av indre faktorer, altsa laereren.selv
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4 Problemstilling

Teorien ovenfor danner et bilde av mitt interesse&ai® i oppgaven. | dette blir
relasjonsbygging et av elementene som ma vaereapa far & fa dette til, og da seerlig i
arbeidet med barn med aggresjonsproblematikk saktiveaggressiv atferd. Det finnes
mange mater a jobbe i forhold til relasjoner, merkan si at det er to hovedkategorier;
banking time og atferdsstyring som en leerer kakdaru

Nar en jobber med elever med reaktiv aggressivdageker en som laerer gjerne forstaelse
for hvorfor de gjar som de gjer, og attribuererdd@ en forstaelse av eleven. | dette arbeidet
stiller jeg meg sparrende til nar kontaktleererarkbr attribusjon og hvordan kontaktleerer i
dag jobber i forhold til relasjonsbygning nar elew rolig og nar eleven bli og er aggressiv.
Teorien viser relasjonsbyggingens relevans til tiealaggressive elever, og en kan da stille
seg spgarrende til hvor mye tid en kontaktleeremlgavelger & sette av tid til dette. Med dette
som utgangspunkt blir min problemstilling;

Hvordan forklarer og begrunner kontaktleerere retasbygging overfor reaktive aggressive
elever

« nar eleven ikke er aggressiv?

« nar aggresjonen bygger seg opp?

« nar eleven viser aggresjon?

» etter episoden?

| forhold til relasjoner og relasjonsbygging hay jatt utgangspunkt i to forhold; dyade-
system og fredstid-krig. Her er malet & se hvoldaneren bygger tenker om relasjonsbygging
til en reaktiv aggressiv elev. Er malet & skapprémaerdyade til den enkelte elev og sé jobbe
videre med elevens atferd eller sgker leerer ogaaifgangspunkt i eleven i et system hvor

det en ser pa dyadene mellom aktgrene.

Nar jeg gnsker a se pa hendelsesforlgpet til ereagiy handling til en reaktiv aggressiv elev,
er det for & kunne gripe tak i to elementer; Hvarllan leererens tanker og avgjgrelser rundt
en hendelse reflektere deres kunnskap om reaktireagn og hva skjer med leererens

attribusjonsmgnster til den reaktivt aggressiveendar, under og etter en hendelse.
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5 Metode

En finner to forskningsstrategier; kvalitativ ogaktitativ(Ringdal, 2007). P4 1970-tallet ble
det hevdet at kvalitativ metode var mest passahdarhfunnsforskning, men i dag er det mer
vanlig & ta utgangspunkt i problemstilling og landeie tungt nar en skal velge
forskningsstrategi(Ringdal, 2007). Innen forsknimigg kan en ogsa se en blanding av de to
strategiene, tirangulering, som et utslag av dbdsgrategiene kanskje er mer komplementaere

enn hva de er motsetninger (Ringdal, 2007).

Selv om en mener at forskningsstrategiene er kamgiéeere, kan en se hovedforskjeller
mellom disse(Ringdal, 2007). Mens kvantitativ fanislgsstrategi bygger pa at en ser pa
sosiale fenomen i et stort utvalg som kan viseilitzth mens kvalitativ strategi bygger pa at
den sosiale verden blir konstruert ut fra indivedeandling, som er i endring. Mens
kvantitativ forskning er mer teoristyrt av begrelequktiv) sa er kvalitativ forskningsstrategi
mer opptatt av & oppdage begrep og med dette sganggpunkt lage teori. Mens kvantitativ
forskning er mer opptatt av arsaker sa er fokukletdlitativ forskning formalet og sgken
etter mening sentralt. En annen forskjell mellonmal®orskningsstrategiene er forskerens
avstand til utvalget. Mens forskere med kvantitatiategi gjerne er fjernt fra utvalget sitt og
har mange enheter, gar kvalitativ forskningsstiategrt utvalget og baserer seg pa dyp og rik
informasjon fra fa enheter. Resultatene i et katilit forskningsprosjekt presenteres som
tekst, mens kvantitativ forskning presenterer seselltater i form av datamatriser utarbeidet
av statistiske analyseteknikker (Ringdal, 2007).

Nar jeg skulle velge forskningsmetode tok jeg utgqminkt i hva jeg @nsket & undersagke,
problemstillingen min og tiden jeg hadde til radighleg @nsket & se pa kontaktleerernes
refleksjoner omkring relasjonsbygging og reaktig@sgsiv atferd, og hvordan kontaktleererne
sa seg selv i hverdagen sammen med en elev sore healkdiv aggressiv atferd. Nar en
velger & se pa egenskaper og karakterer, i motgetihiantall som har disse egenskapene
eller karakterene blir det naturlig & velge kvaiitstudie.

(Kvale, 1997; Thagaard, 2003; Widerberg, 2001)
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5.1 Kvalitativ forskningsstrategi

Den kvalitative forskningsstrategien er en innhs@ideende forskningsstrategi som tar for seg
spgrsmal som "hva er det og hva handler det om"@¢visierg, 2001) Kvalitativ forskning har
et vitenskaplig grunnlag ut fra flere fortolkengéetetiske retninger blant annet fenomendlogi
og hermeneutikksom p& hver sin méate preger hvordan kvalitatiskoing sees pa.
Fortolkningen av et kvalitativt prosjekt kan foistét fra forskerens teoretiske utgangspunkt,
men forstaelsen kan ogsa dannes gjennom tolkninataene(Thagaard, 2003). Samtidig er
det et gjensidig forhold mellom dette. Det teotatistgangspunktet hos en forsker farer
kanskje frem til forskningsomrade, mens data utvideskerens forstaelse av det samme
omradet (Thagaard, 2003; Widerberg, 2001).

Innen kvalitativ forskningsstrategi har en tre naetigo observasjon, intervju og tekst- og
bildeanalyse (Thagaard, 2003; Widerberg, 2001) olexie gir mulighet til & ga i dybden og

se hva et fenomen er og hva fenomenet handler om.

5.1.1 Observasjon

Observasjon innebaerer at forskeren studerer ogtreggr andre personers uttrykk gjennom
kropp, sprak og handling(Thagaard, 2003; Widerb20@,1). Bade forskeren og de forskeren
observerer, kan ha ulike roller giennom prosesSarhar tre former for observasjon som
danner en slags ramme omkring denne metoden; dallak-, informert - eller uinformert
observasjon(Thagaard, 2003). Hver av disse forrdanaeer et grunnlag for a fa informasjon
om personers handlinger og hvordan personene fighekg til hverandre, og kan gi en

forstaelse av hvordan personer opplever situasjoner

5.1.2 Intervju

Intervju bestar av at forskeren bruker samtaléfti andre personers muntlige informasjon,
fortellinger og forstaelse om og rundt et gitt t¢khaale, 1997). Det finnes ulike mater a
konstruere intervjuet pa noe jeg kommer tilbakegrdere. Det er ogsa mulig a intervjue
grupper av personer hvis det er hensiktsmessidgbforskeren gnsker a studere. Intervju er

2 Fenomenologi; Tar utgangspunkt i opplevelsen avaiibjektive verden og gnsker & forstd en dyperénge
av personers erfaringer.
® Hermeneutikk; Viser betydningen av & se en dypering enn det som er &penbart innlysende.
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en metode som passer nar en gnsker informasjorvorddn personer "opplever og forstar
seg selv og sine omgivelser’(Thagaard, 2003) ogbiar mal & bruke informasjonen til
fortolkning av fenomenene som blir beskrevet (Kyal97; Widerberg, 2001).

5.1.3 Tekst- og bildeanalyse

Nar forskeren bruker denne metoden studerer enlédende vesener, men informantenes
uttrykk gjennom kropp og sprak er som et slagtb#tle(Widerberg, 2001). Forskeren hgrer
ikke stemmeleiet til informanten fra teksten og¥ga ikke hvem som har skrevet teksten.
Nar forskeren bruker bilder far en en synsoppleyaisen far ikke hgre hva personen pa
bildet tenker eller sier. Forskjellen mellom teksgbildeanalyse og de to overstaende
metodene er likevel at her er materialet skapppi@éind og forskeren har ikke mulighet til &
pavirke det. Dermed blir forskeren, som leser dketp det viktigste verktayet slik som i de
andre metodene (Widerberg, 2001).

5.2 Kvalitativt forskningsintervju

Med utgangspunk i min problemstilling og slik dé&kalmetodene i kvalitativ

forskningsstrategi er beskrevet overfor valgteipggrvju som metode.

| en kvalitativ forskningsstrategi kan en brukekalformer for intervju(Kvale, 1997;
Thagaard, 2003). Det ene ytterpunktet er intergju &r preget av lite struktur, og som
foregar mer som en samtale. P4 denne maten kamiafiben bringe opp tema som kan veere
relevante. Det andre ytterpunktet er et svaert strakt intervju, hvor spgrsmalene er utformet
pa forhand og rekkefglgen pa spgrsmalene er marralhdre satt pa forhand. Her star
informanten fritt til hvordan han/hun vil forme seae sine, og gjennom svarene kan han/hun
forme kriterier for svarene sine. Fordelen medretksurert intervju er at svarene til
informantene blir sammenlignbare, og metoden brdkefor nar sammenligninger er viktig.
Den siste metoden, og kanskje den mest brukte rmetodvalitativ forskning er et delvis
strukturert eller semistrukturert tilneerming(Kval®97; Thagaard, 2003). | litteraturen kalles
denne formen for det kvalitative forskningsinterdiler er temaene fastlagt pa forhand, men
rekkefglgen av dem blir til i intervjuene. Her fatgorskeren det informanten forteller, men

passer ogsa pa a fa med seg den informasjonerrepngsiDet er pekt pa at fleksibilitet er
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viktig slik at spgrsmalene stilles etter informargtéorutsetninger og intervjueren er klar for

temaer som informanten bringer opp (Kvale, 1997géard, 2003).

Med overforstdende teori som utgangspunkt valgiefiesemistrukturert intervju som kunne
gi meg mulighet for 8 sammenligne informantenes, samtidig som temaene kom opp etter
hvert som intervjuet foregikk. Utfordringen min mé&delge denne metoden var det & veere
alert pa det laererne sa, og ikke minst hva de sikkeleg som intervjuer hadde et ansvar for &

fa med informasjon om de ulike temaene jeg villeim, og falge opp dersom noe var uklart.
En annen utfordring jeg som intervjuer hadde, vskape et bilde av helheten slik at jeg fikk
den informasjonen som jeg trengte til & svare pélpmstillingen min. | intervjuene ble det

derfor brukt en modell for & ha en billedlig ov&tsiom jeg kunne forholde meg til.

Figur 4; Oversikt til bruk under intervju

leerer elev
adminis | R P >
trasjon » LARER < ELEV
\ elev
leerer

Figur 4

Det jeg har pravd & skissere overfor er hvordarnggatt utgangspunkt i relasjoner mellom
leerer og elev og vil se pa dem i ulike settinge filer mellom leerer og elev); nar eleven er i
krig, nar eleven er i fred og hvordan leereren jolnide eleven ikke gjar noe som helst. Fra
eleven gar det ogsa piler ut til medelever. Hekdsrdet pa hvordan elevens status er i
elevgruppen og hvordan leereren tenker om elevéasjoaer til medelever. Fra leereren har
jeg prevd a vise at jeg er interessert i det netatemellom leerer og kolleger, bade leerere og

administrasjonen pa skolen.
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5.3 Data

Datamaterial er de opplysninger som forskeren intédréThagaard, 2003). | kvalitativ
forskning kan dataene pavirkes av forskeren(Thaly@@03). En kan ikke si at data er noe
som ligger ute i feltet, utenfor forskerens for&éeav fenomenet, men at data blir pavirket av
forskeren og hans/hennes forstaelse og maten fersketrakter omgivelsene pa (Thagaard,
2003). Dette betyr at det som forskeren obsenageate utsagn som blir studert blir gjennom
forskerens gyne forskningsdata.

Datamaterialet i denne oppgaven ble bestdendaeavijinav fem laerere fra tre forskjellige
skoler. Allerede her har det da skjedd en ekskinddordi en velger enkelte skoler, enkelte
leerere og det har i tillegg veert opp til skolervgelilke leerere som skal bli med i dette
utvalget. Utvalget har ikke veert tilfeldig pa gruawmtidspresset som ligger i arbeidet med en
masteroppgave. Metoden for & skaffe et utvalg egeklatamaterialet ma veere praktisk og
tidsmessig gjennomfgrbar. Selv om det kunne vaerirsgnde og selv valgt direkte ut leerere
som var aktuelle med hensyn til hvordan de reakiijgressive elevene var, sa jeg det slik at
dette ikke var gjennomfarbart. Det kunne ogsa waeskelig a intervjuet flere lzerere for a

kanskje fa et starre bilde i datamaterialet.

5.4 Prosessen frem mot intervjuene og gjennomfgrels  en av dem

Farst tok jeg kontakt med ulike skoler for & hamedet var noen rektorer som var interessert
i & koble meg opp mot kontaktleerere med en reakfgressiv elev i sin klasse. Etter noen
telefonsamtaler fikk jeg tre skoler med til samnfiem kontaktlserere som jeg kunne intervjue.
Dette kan ha pavirket resultatet mitt fordi leerekaa vaere preget av hvordan det faglige og
sosiale miljget pa skolen er. Samtidig var dettfagsfremst dyaden mellom leerer og elev jeg
ville se pa og jeg vurderte det derfor som mindkéiy at laererne kom fra samme skole. |
lgpet av telefonsamtalen med rektorene fikk jedkkeas®t reaktivt aggressive elever slik at jeg
til en viss grad kunne forsikre meg om at elevesdde en reaktiv aggressiv atferd. Rektorene
snakket s& med kontaktlaererne som de kunne tegkat passet til beskrivelsen. Deretter har
jeg hatt kontakt med noen av leererne eller rekfena avtale intervjutider. Jeg mgatte
kontaktlaererne pa deres skoler. Dette valget wasbiefordi ved & mate kontaktlaerer i sitt

element kan en minske nervgsiteten hos intervjkodte
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Hvert av intervjuene ble tatt opp som lydfil pa ptterpa har jeg transkribert intervjuene. Her
vil jeg papeke at en kan transkriberingen veerean g del av analysen fordi nar forfatteren
lager et intervju til tekstfil, fra lydfil. Det liger for eksempel mulighet for meg til a tolke
laererens stemmeleie. Hvert av intervjuene la t pditca 45minutter. Et par av dem var noe
lengre. Det ene intervjuet ble delt opp i to pgariangel, og i intervjuet med leerer 5 sa har
jeg fatt en skriftlig beskrivelse av eleven i gitbda et spgrsmal uteble under selve intervjuet.
| intervjuet til lzerer 2 har jeq i tillegg lagt tiloe som ble sagt etter at selve intervjuet var
ferdig, men dette er leereren klar over. Intervjuesrepreget av samtale og det ble derfor

naturlig for meg a tilfere dette da det hadde rahsvfor oppgaven.

5.5 Utvalg

Utvalget i en undersgkelse er dem som forskerekesisfinne informasjon om(Thagaard,
2003). Mitt utvalg var kontaktleerere fordi det wkres kunnskap og erfaringer jeg var ute
etter & fa informasjon om. | kvalitativ forskningeges utvalgsformer av strategisk
utvalg(Thagaard, 2003). Det betyr at vi velger infanter som "har egenskaper eller
kvalifikasjoner som er strategiske i forhold tibptemstillingen”(Thagaard, 2003). Nar teori
eller utviklingen av en teori styrer informanteradl&r vi dette teoretisk utveliging(Thagaard,
2003). | kvalitativ metode kan tema veere neergaelidesare hos personer og dette bgr en ta
hensyn til nar en er i samfunnsvitenskapen. Dagkagjgre et tilgjengelighetsutvalg som er et
salgs strategisk utvalg, hvor en finner personer spvillige til & veere med i forskningen og
som i tillegg har de egenskapene eller kvalifikasjoe som forskeren gnsker a se
pa(Thagaard, 2003). Jeg valgte a bruke tilgjenbetigutvalg ved & snakke med rektorer som
var villige til & la sine leerere bli intervjuet otjllegg at leererne selv stilte frivillig opp. Min
informanter ble fem kontaktleerere, hvor hver av demde en gutt med reaktiv aggressiv
atferd i sin klasse. Alle kontaktlaererne jobbebpéneskolen, men pa ulike trinn (mellom
andre og syvende trinn). Informantgruppen bestdirakvinner og en mann. Leererne har
ikke like lang erfaringstid i skolen. Alle leererhar ulik utdannelse. Tre av dem er
allmenneleerer, en er fgrskoleleerer og spesialpgdagen leerer har tatt fag og PPU

(praktisk pedagogisk utdannelse).
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5.6 Troverdighet

Troverdighet innen kvalitativ forskning er om "féringen utfares pa en tillitsvekkende
mate”(Thagaard, 2003). | denne oppgaven er forglamin seg selv utfart i hap om at det ikke
skal settes spgrsmalstegn til gjennomfaringen asjgktet. Laererne har fatt tilbud om a lese
giennom intervjuet for & bekrefte/avkrefte det semskrevet. Fire av laererne har benyttet seg
av dette tilbudet og lest gjennom sitt eget int&rvten a gi uttrykk for at transkriberingen er
feil eller mangelfull. Grunnen til at de ikke hattfbekreftet tolkningen av dataene er fordi
min tolkning er personlig og laererne selv kan kimsike svarene ulikt. For & gke
troverdigheten til oppgaven kunne det for eksernptikrtid vaert mulig a tatt andre malinger
pa andre skoler kanskje i andre deler av landesangmenligne resultatene fra
undersgkelsene med denne oppgavens resultat. J&kengvarene hadde veert, jo starre

troverdighet kunne denne oppgaven fatt.

5.7 Bekreftbarhet

| kvalitativ forskning knyttes begrepet bekreftbeirkl hvilken kvalitet en finner i tolkningen,
og om forstaelsen i det ene prosjektet kan stattemdre prosjekter eller teorier(Thagaard,
2003). En spgr om det er det slik at de tolkningem&onklusjonene som er gjort i denne
oppgaven samstemmer med teorier og annen forsk@iadangt det har veert mulig har jeg
brukt overforstaende teori som et utgangspunktregga tolke dataene ut fra denne teorien.
Jeg har prgvd & legge mitt teoretiske utgangspsorkt grunnlag for de ulike tolkningene, og

la personlige oppfatninger i mindre grad prege eppg.

5.8 Overfgrbarhet

| begrepet overfgrbarhet legges det i kvalitatiskming vekt pa om de tolkningene og
slutningene som er trukket i det ene prosjektefidgs brukes i andre
sammenhenger(Thagaard, 2003). Er det slik at detkemtaktleererne i denne oppgaven kan
gjelde for alle kontaktlaerer? Her finnes det noegrbnsninger. Informantgruppen til denne
oppgaven er sveert liten i forhold til sitt utvalet betyr at det kan finnes annen informasjon
som kan tyde pa annet enn det som er konkluderti mieaine oppgaven. Informantgruppen
burde kanskje vaert stgrre, men pa grunn av tidenescsatt av til dette prosjektet hadde det
da ikke vaert mulig a gjennomfare studien. Mitt m&d oppgaven er ikke & sla i bordet med

hvordan skolene i dag jobber i forhold til relagbwggging til elever med reaktiv aggressiv
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atferd og hvordan leerere forstar atferd, men gjenimdormantene og studien kan en kanskje
indikere og signalisere hvordan det kan veere pleskdette gjor likevel at oppgavens
innhold kan veaere relevant for kontaktleerere. Jegdet kan veere viktigere a fokusere pa at
oppgaven er noe en kan ta laerdom av, og at oppdkieer et fasitsvar pa hvordan temaet
mitt fungerer i skolen i dag. Utvalget skulle vakomtaktleerere som hadde en elev med
reaktiv aggressiv atferd i sin klasse. Nar jegrifjtet leererne viste det seg at eleven til
kontaktleererne var gutt i alle tilfellene og aefav de fem guttene hadde diagnoser. Dette
gjer kanskje at forskningen kun blir gyldig for atget kontaktleerere med elever som er
gutter med reaktiv aggressiv atferd. En ma ogé@msyn til at fire av de fem elevene har

andre diagnoser som ogsa kan vaere med a pavirkeelssmate a jobbe med dem pa.

5.9 Forskningsetikk

All vitenskapelig virksomhet legger som krav atsem forsker fglger noen etiske prinsipp
bade i forhold til informanter og annen forskningéaard, 2003). En skal vaere ngye og
presis pa hvordan resultatene blir fremstilt ogeveedelig i vurderingen av andre personers
forskning. Etter personloven har alle prosjektetdaglikt, og i samfunnsvitenskaplig
forskning stilles det seerlig krav til forskerengr@inn av muligheten for tett kontakt mellom
forsker og informant(datatjeneste, 2009; Thaga2083). Denne kontakten stiller saerlige
krav til forskerne og det forskningsetiske ansvakealitative studier kan knyttes til tre
hovedprinsipper; Informert samtykke, konfidensetliig konsekvenser av a delta i

forskningsprosjekter (Thagaard, 2003).

Informert samtykke gar ut pa at forskeren ma htalletens informerte samtykke(Thagaard,
2003). Det betyr at informantene pa forhand skakvieformert fgr de sier ja. Prinsippet
bygger pa at alle skal ha raderett over seg sglkpatroll pa hvilke opplysninger som gis ut
om seg selv(Thagaard, 2003). Informert samtykkeveare spesielt utfordrende i et
kvalitativt forskningsprosjekt fordi for a vite hm sier ja til skal informantene veere godt
informerte(Thagaard, 2003). Problemet i kvalitdtikskning er at informasjonen kan pavirke
hvordan informanten svarer og forskningsprosjelkaet veere i stadig endring noe som kan

gjgre det vanskelig for forskeren selv a vite hader hele endre. (Thagaard, 2003)

Konfidensialitet innebaerer at de som velger & \isgoemanter har krav pa at all informasjon

skal vaere 100% konfidensielt(Thagaard, 2003). Dutgr at forskeren ma anonymisere
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informantene nar resultatene skal presenters og gkerpa at ingen andre har mulighet for a
fa innsyn i materialet. Gjenbruk av data kan deiltke godkjennes uten informantenes
samtykke (Thagaard, 2003).

Det tredje grunnprinsippet knyttet til etikk innkwalitativ forskning omhandler konsekvenser
av a delta i forskningsprosjektet(Thagaard, 20@@)skeren skal arbeide ut fra en
grunnleggende respekt for menneskeverdet” (ThagaafB). En skal respektere
informantene og den informasjonen de gir. En dka utsette noen for gkt fysisk eller
psykisk skade eller til belastning(Thagaard, 200@}te innebeerer at forskeren selv ma
avgjgre hva som kan veere skade eller belastnirig bgnsyn til informantene. Det er ikke
alle informanter som opplever deltakelsen pa enrgéte, men heldigvis viser erfaringer at

informanter i de fleste tilfeller har en positivadevelse av sin deltakelse(Thagaard, 2003).

Nar en veler problemstilling og metode ma en taskeril hvor belastende det kan veere for
personer i ulike situasjoner, og unnga ytterligabiing ved a studere personene(Thagaard,
2003) .Dette blir opp til forskeren a vurdere okeikminst hvordan forskeren naermer seg
problemet. Hvis en som forsker viser forstaelsgfmsonene og den situasjonen som de er i,
kan dette kanskje fungere som stgtte, samtidigdetna sette fokus pa problemet kan gjare
situasjonen mer problematisk enn i utgangspunktetg@ard, 2003).

Et annet etisk dilemma innen forskning, kanskjdigaamen samfunnsforskning, er det a
sette fokus pa og veere med pa a legitimere grugmparer kritikkverdige som for eksempel
personer i et kriminelt miljg(Thagaard, 2003). Sdigtkan denne type forskning bidra nar en

skal forstd og bekjempe atferd som strider mot sant.

Nar en skal velge tema kan det ogsa veere taktigkiskja vurdere hvilke omrader som er
relevante a studere, og om disse temaene kan weguaviate eller kontroversielle(Thagaard,
2003). Disse dilemmaene ma en som forsker tangfitll far en gar inn i et forskningsprosjekt.
Men det er ogsa ulike dilemma som likevel vil ligge forskningsprosjekt, og det blir opp til

forskeren hvordan dette takles.

Det fines ogsa konkrete dilemma i forhold til dateamlingen, analyseprosessen og
tolkningen og i forhold til forskerens autoritet@daard, 2003). | disse prosessene skal en ga

ut fra de tre overforstaende prinsippene og brme ga en slik mate at informantene og
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deres informasjon blir tatt vare pa(Thagaard, 20B8)bgr ta hensyn til den makten som kan
ligge i det & veere forsker og veere ydmyk og apeate med informantene. Informantene
skal aldri fale seg presset eller bli satt i enhatgeelig situasjon(Thagaard, 2003).
Utfordringen i samfunnsforskningen kan veere aimfermantene kommer med kan stride
mot teori og det som er allment godtatt. Her m&Keren vise varsomhet og apen for at en

situasjon kan ha flere sider, til tross for forgkes faglige utgangspunkt(Thagaard, 2003).

5.10Analysemetode

Det finnes ulike mater & analysere resultater parirkvantitativ forskning (Giorgi, 1997,
2004; Kvale, 1997; Widerberg, 2001). Jeg har valgtematisk analysemetode for a kunne
sammenligne svar som passer inn i de ulike temakegehar tatt utgangspunkt i teori og
funnet tema som kan veere representative for deltagésne presenterer. Overskriftene i
kvalitativ analyse er noen ganger preget av tead@fberg, 2001). Det er ikke gjort i denne
oppgaven, men teorien er heller knyttet inn i falig drafting, som er delt opp i de samme
temaene som resultatene. Dermed kan en si at mitindy i utgangspunktet er en tematisk
analyse, men fordi jeg ogsa bruker temaene heuitetdelen min vil jeg papeke at analysen
allerede startet nar jeg matte laererne og arbmiddtdataene mine. Temaene er; "Nar krigen

raser”, "nar freden rader” og "min elev er...” En keanskje fa et inntrykk av at navnene pa
temaene er bastante og antyder pastander, mennggnbrukt som en illustrasjon pa

hvordan det kan oppleves og ikke ngdvendigvis padan det alltid fungerer i praksis.

| "Nar krigen raser” gnsker jeg & ta for meg laamenefleksjoner omkring nar og hvorfor
eleven reagerer aggressivt, sett i forhold til efewg seg selv. Hver vil ogsa grensesetting
knyttes inn. Jeg har delt opp dette temaet i #g;dnder og etter en episode. Dette vil jeg
prgve a knytte opp mot Lazarus stressmestringsteorijeg vil se pa hvor vidt lsereren er
bevisst om hans/hennes egen reaksjon farer tikedlles vanske. | intervjuet og resultatdelen
har jeg brukt begrepet hendelse. | det legger jega@g nar eleven har utagert aggressivt pa
skolen. Under teamet "Nar freden rader” gnskejsrive om leererens refleksjoner i rolige
perioder, der hvor eleven ikke er sint. Her blit siett pa hvordan leereren jobber
relasjonsbyggende og leererens refleksjoner omknmogdan en skal bruke fredstiden en har
med eleven. "Min elev er” dreier seg hovedsakefiglovordan leereren beskriver eleven.
Malet med dette temaet er & se hvordan laereretekisytt syn av eleven mot reaktiv

aggresjon og teori omkring det.
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| "Nar krigen raser” og "Nar freden rader” har jegtt pa relasjoner, attribusjon og stress.
Noen ganger utelater jeg attribusjon og/eller stfesdi dette ikke forekommer i mitt

datamateriale.

Resultatene gjorde meg i tillegg obs pa hvordaeraersnakket om administrasjonen og de
andre leererne i ulike situasjoner. Dette fgrtattjeg la til et ekstra tema som omhandler dette.

| analysedelen har jeg i tillegg tatt med om laarsreprak. Jeg har ogsa trukket ut det som jeg

har funnet i datamaterialet av attribusjon og aseydette for seg selv for & lettere kunne

sammenligne lgererens attribusjon i krig og i fred.
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6 Resultater

Presentasjonen av resultatene er delt inn i terBakhgen raser, nar freden rader og min elev
er. "Nar krigen raser” er videre delt inn i far @mag etter et aggressivt utbrudd fra en reaktiv
aggressiv elev. | hvert av temaene og deltemaenedaett etter relasjonsbygning, stress og
attribusjon. Dersom et eller flere av disse temakke forekommer i presentasjonen nedenfor
skyldes dette at jeg ikke har funnet datamatepaldette. Dette har ogsa gitt meg en mulighet
til & se pa hva laereren tar med og utelater. Jegtitlegg lagt til et punkt om

administrasjonen og de andre i systemet da defte seg a vaere et interessant punkt. | alle
punktene fortelles det mye om eleven. Med detteemgy eleven kontaktleereren har, som
har en reaktiv aggressiv atferd.

6.1 Nar krigen raser

Denne delen handler i stor grad om leererens refle&s rundt en hendelse, og hvordan
leereren ser seg selv i systemet. Informantenepoig em hvordan de opplever en hendelse
far, i og etter og hva som skjedde med leerer-akasjonen etter en slik hendelse.

6.1.1 For

6.1.1.1Relasjoner

En laerer sa at farste uken hun hadde klassen, sbwadmange diagnoser i, var det som a
slippe en bombe fordi forandringer ikke var sa igelata for elever med reaktiv aggressiv
atferd. | en ny klasse var hun alltid litt utrygg, det betydde mye for henne a ha slike elever
over tid. Etter hvert ble klassen som helhet ogeriened en reaktiv aggressiv atferd som del

kient med laereren og da forstod alle at hun ikketiVa rikke.

Leerer 2 fortalte at hun plasserte eleven i klassaret hvor det var riktig for eleven a sitte,
og leereren hadde alltid stolen sin rett ved ham kiinne ga & hjelpe de andre elevene i
klassen for s& a komme tilbake til plassen sinteDgd eleven trygghet. Hun matte ogséa
avveie kontrollen hun hadde pa ham i forhold tdrhinet. Hvis leereren kontrollerte ham

altfor mye pa skolen kom aggresjonen ut hjiemme.
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6.1.1.2Stress

| tillgpet til at eleven ble aggressiv beskrev laeeesituasjonen ganske likt. Det handlet mye
om at eleven laste seg og at det var tydelige egdrii kroppsspraket. Flere av leererne dro
frem hvordan de sa pa gynene at "noe var pa g&mgleerer sa det at "noe var pa gang” ved
at eleven var fysisk urolig. Han satt ikke stifigk tiks og smakastet pa ting. En annen laerer
sa 0gsa at noen ganger klarte hun ikke & se a¢siggen kom i det hele tatt. Hun tok et
eksempel hvor hun satt mellom eleven med reakiyvessiv atferd og en annen gutt. En liten
uenighet gjorde han sint. De gangene nar laereraeedéven kunne bli aggressiv prgvde de a
gripe inn i situasjonen pa en slik mate at elevidnrbet seg ned. En leerer brukte mye
avledning for & unnga en aggressiv hendelse. Nafdrtalte dette spurte jeg hvordan hun
prgvde & avlede eleven. Hun trakk frem et ekselma® eleven hadde blitt sint fordi noe var
stygt og at hun da prgvde a avlede ham fra degstgg over pa noe annet i tegningen. To av
laererne fortalte at de for lot veere a peke pa nearsdfler noe elevene gjorde galt foran de
andre i klassen. En av laererne lot 0ogsa sin etevisine i friminuttene dersom hun sa at
eleven trengte det for & slappe av. Hun fortalgeatd ga ut i et friminutt og ikke vite hvem

en skulle veere med var et press og sterkt for malayer.

Laererne brukte ulike mater for a gripe inn far eleble aggressiv. En laerer brukte data eller
tegning for det visste hun at eleven likte. En beukye samtale for & avliede og roe ned, mens
en annen leerer lot eleven veere i fred, gjerne mddsebok. En annen lgerer ville vise at hun
brydde seg og sa til eleven at hun forstod at elénagide det vanskelig, for sa & naerme seg
eleven gradvis. Leerer 5 fortalte at noen gangené&uwtet fungere og snakke rolig med eleven,
andre ganger var det et verste hun kunne gjgre sBieame lsereren begrunnet sin metode

med at det var noe hun var blitt enig med gutteréagjpre.

6.1.1.3Attribusjon

| lgpet av intervjuet spurte jeg aldri informantirekte om hva hun/han mente trigget eleven.
Det var et bevist valg jeg tok pa forhand for, pdsikrere mate, a kunne se antydninger til
leererens bevissthet av seg selv i en hendelserVjuene kan jeg likevel finne elementer
som kan si noe om tendensene hos de kontaktlagegrimgervjuet. En av informantene
fortalte at hennes elev ikke var blant dem somersitte for lenge oppe med handen. At den

eleven var "en av de som du ser mye fordi han ddeger & sitte sa lenge, og at du derfor
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matte ha ham pa banen. ... At du skal veere der soen ¢mnske raskt”. Denne leereren
snhakket til eleven om hva som skulle skje i lgped@agen. Hun sier selv, "Forklare, og det
tror jeg gir han trygghet pa hva som skal skjepekeav dagen”. Noen av laererne papekte
hvordan det a ikke starte dagen med klassen ofteekuaere med pa & pavirke elevene med
reaktiv aggresjon. At noe var annerledes de dadgémen av leerene sa at et av deres elevs
problem var konsentrasjonsvansker, men bare esearie sa videre at hun derfor pravde a
legge til rette for at nar hennes elev var ferdegdmoe sa skulle han ha annet arbeid slik at
eleven ikke kjedet seg. Nar hun snakket med klagidrhun utenom tema hvis hun hadde

sjanse for & fa han med videre.

6.1.2 Under

6.1.2.1Relasjoner

En leerer sa at nar eleven agerte ville hun viseiatorydde seg om dem og gikk dem i mate.
Hun sa videre "De far lov til & kjefte pa meg og @ den samme for det. Om de banner og
hyler s& bryr jeg meg om deg (eleven) og jeg forst@u gjgr det fordi du har det vanskelig”.
Denne leereren sa ogsa "Jeg har laert det gjennets ligp at jo mer bitch jeg faler meg, jo
mer liker andre meg.” | en hendelse fortalte |a2rat hun kunne bli kalt for mange stygge ord,
men at jo mer hun klarte & std som den voksnegéryjo mer ble hun knyttet til eleven. En
annen leerer sa at hennes elev ble mer trygg fordareg han sa at leereren var der fremdeles.
Hun sammenlignet sin elev med et barn i trassatdever hun var den trygge og gode

veggen som de kunne fa lov til & spenne og staté, ing at hun fikk dem pa plass igjen.

| "krigssituasjonen” var det en laerer som fortatdaun var ganske overgitt noen ganger og
falte at det var vanskelig, og at hun hadde valgtée pa a ha eleven med den andre
kontaktleereren pa 2.trinn, og at de da kunne vaergriupper eller sammen i storgruppe.
Dette hadde eleven ikke gnsket fgrst, men na hiagiddorstatt at kontaktlaereren var der

uansett og leereren trodde at han syntes det viar gre

6.1.2.2Stress

Videre i intervjuet spurte jeg hva som skjedde aleggne nar eleven agerte aggressivt.
Leererne fortalte at de ledet eleven ut eller tekehe under armen og bar de ut av
klasserommet. Alt etter hva som var mulig, for 8kyete medelever og eleven selv. Noen
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ganger falte ogsa laererne at de matte holde efagefor & fa kontroll. Nar eleven ble rolig
slapp leereren taket. Noen visste at elev var rdighan slappet av i musklene, andre trengte
blikkontakt eller spurte eleven selv om han vaigrdDette kunne fgre til at lsereren igjen
matte holde eleven til eleven igjen hadde roet kagger 2 sa i tillegg at hvordan hun skulle

takle et aggressivt utbrudd var veldig ofte avpaltfornand.

En leerer fortalte at hennes reaksjon nar elevendseagerte aggressivt kunne variere. Av og
til kunne hun bli kiempesint og kommenterte at\iltden dummeste maten a reagere pa.
Reaksjonen hun prgvde a jobbe mot var a engasjesadte elevene i klasserommet for &
frigjgre seg selv til & ta hand om eleven. Hun téaen ut eller brukte blikket for & vise ham
dgra og lot han sa veere ute til han selv var kiadfkomme inn og falge reglene som var satt
inne i klasserommet. Noen ganger tok det langiely det gjorde ikke noe. Nar aggresjonen

foregikk ute av klasserommet unngikk eleven & ekepmseg for de andre.

6.1.3 Etter

6.1.3.1Relasjoner

Nar aggresjonen sa var over, og eleven og leererdael’gjort opp” fortalte en leerer at
akkurat dette var relasjonsbyggende for henneeleit en situasjon som leereren selv ikke
kunne skape, men hun mente at det & veere leer&npg selasjoner var a vaere apen og se
hver situasjon som dukket opp, bade positiv og thedgan annen leerer fortalte hun brukte
mye samtale etter en hendelse at det hele hanmdlbegisstgjgringsprosesser slik at eleven
selv forstod hva som kunne veere best for ham. ldubst er det som er relasjonsbygging.
Hele veien bli bevisst om egen atferd, egen magagere pa, og ikke minst fortelle hvordan

andre reagerer nar du (eleven) gjar sann”.

En leerer fortalte at etter aggresjonen kunne eleasere garderoben, sparke i dgrene og
banke pa vinduene. Selv om det var en kamp ets&par det tillitt der, og relasjonen ble
aldri brutt. Dette syntes leereren var litt rarteNav laererne brukte samtale for & snakke om
det som hadde skjedd. De tok gjerne eleven utasskh og lot han jobbe alene eller i
smagruppe. Etter samtale eller "alenetid” og elielsn daglige rutinen mente lzererne at
behandlet de eleven”slik som de andre”. Eleven Vigdte i klasserommet nar han hadde roet

seg ned og jobbe videre med det skolearbeidet estarr av klassen jobber med. Flere av
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laererne begrunnet denne avgjgrelsen med at elewdtink faglig. En leerer sa ogsa at hun
trodde dette ga eleven trygghet. Nar eleven vasipas var det faste, vanlige rutiner som var
en trend. Leerer 3 sa at hun forventet at han skulitette pa arbeidet. Det skulle ikke veere
slik at de fikk slippe unna, selv om hun haddetfise for at ikke alt var like interessant.
Hvis eleven derimot var frustrert pa grunn av no@ $iadde hendt utenfor skolen som
institusjon sa kunne hun kutte ut skolearbeid. Emea leerer sa at elever ikke skulle dulles

med selv om de var aggressive.

6.2 Nar freden rader

6.2.1 Relasjoner

Nar eleven var rolig behandlet de fleste leereraeesl som alle andre elever. Noen tok ekstra
hensyn for & ikke trigge aggresjon, men lot elexasme mest mulig som de andre. En leerer sa
at det automatisk ble slik at eleven trengte mergannomsnittseleven, og hun brukte de
rolige periodene godt og systematisk for & bygégsjenen som hun ville trenge senere.

Denne leereren mente ogsa at han var aldri pasaivglt sjeldent inn i massen.

Tre av laererne brukte klassesamtaler. De snakiadtdiog apent med barna om at alle var
forskjellige. En leerer fortalte historier om setyssom et temperamentsfullt barn. De snakket
med full apenhet om hvordan alle var. Noen hadsiebigller, mens andre jobbet med sinnet
sitt. "Ingen er stramlinjeforma” sa laerer 3. "Slik det ogsa vaere nar de kommer ut i arbeid”.
For a tilrettelegge fortalte en lzerer at hun leveh lgpe rundt skolen en tur for a fa ut energi

eller veere pa biblioteket i falge av medelever.

| intervjuene ble laererne spurt apent hva de teokteelasjonsbygging til elever generelt. En
laerer sa "for at du skal kunne sette grenser og egetydelig voksen for ungene sa er du ngdt
til & ha en relasjon til ungene. Hvis ikke sa dr dér det darlig”. En annen laerer svarte "det
er hele clue’et”. Hun sa pa det som grunnlagetfotivasjon i arbeidet, men at det ogsa var
en personlig mening med det (relasjonsbygging)t #®en fordel a sette pris pa relasjonene,
men hvis fokuset var pa undervisning kunne defteaniskelig”, sa hun videre. Leerer 4
fortalte at hun bygget relasjoner slik at de fadstdr hun satt en grense, en verbal grense,
men at relasjonsbyggingen ble mindre viktig navete ble eldre. Da var fokus mer pa

leering.
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A bygge relasjoner til elev med reaktiv aggressierd mente leererne var viktig. Noen av
dem argumenterte med at disse elevene hadde ddeligie falelsesmessig og noen av hadde
i tillegg oppmerksomhet- og konsentrasjonsvandkererne kommenterte ogsa at
hjemmeforholdene ogsa var et element som pavirketssonen. Leerer 4 sa "Og... 0g
vansker... A har det litt vanskelig hiemme”. En anteener mente at det hadde noe med
helheten, hjemmesituasjonen. En tredje leerer korterten forhold til relasjonsbygging at en
har "hjem som ligger nede, og da er det viktigame Boen gang a bygge relasjoner”. Leerer 5
sa at en ma jobbe mer aktivt med aggressive @lasjonsskadde elever. En ma kjenne disse
elevene og hjemmet for & vite hvilke tiltak somKennar en skal sette klare grenser, som for
eksempel banning eller utagering i klasserommetehd sa denne laereren at nar en skal ga
inn pa slike tiltak sa ma en samtidig fremelske dedre, den gnskede atferden, og alltid veere
til stede i et slikt program. En lzerer trakk fretren praver a ha gode relasjoner, men at det
ikke er lett fordi det kom helt an pa hvordan eltevar. Hvis leereren sa noe til eleven som
kunne virke negativt sa kunne eleven se pa leesslersom noe negativt, noe som fikk

eleven opp i problemer. | slike situasjoner varikle¢ sa lett & fa positive relasjoner.

Samtidig prgvde laereren & finne interesser sonkbiane snakke med eleven om dersom
eleven ble sint. Leerer 3 sa ogsa at de gangene$setev var glad prgvde hun & finne ut
hvorfor slik at hun kanskje kunne fa ham glad flgaeger.

Laererne ble spurt om hvordan de jobbet med relabjgging i skolehverdagen. Her var
svarene mer sprikende. En leerer hadde ingen métjmbe med relasjoner for leereren var
ny med eleven, men samtidig tok leereren ulike hetisgleven med reaktiv aggressiv atferd
i undervisningen. | forhold til friminutt oppsgktien samme lzereren ikke eleven for at
kontakten ikke skulle virke patatt. En leerer haftdeis pa & lytte til det eleven kom med og
vise interesse for elevene; "vise at du vil blirkjiened dem og gi dem positiv respons pa det
en mgter”. Hun syntes kommunikasjon var viktig,fed og ikke ha en god kommunikasjon
trodde hun at de ikke ble trygge. Leerer 3 provaesée blikket til alle elevene i lgpet av
dagen pa en positiv mate og hun fortalte at detieaikke gikk an & vaere leerer uten a ha en
relasjon. Nar hun da fgrst skulle ha en relasjovile&hun ha en god for det ga henne og
elevene et utbytte. Laerer 2 sa at hun var segvaelveldig direkte. Hun brukte tiltaksplaner
med veldig forutsigbarhet, struktur og faste grensg hvor forventet atferd kom tydelig frem.
Hun fortalte gjerne "sanne” historier til eleverms&unne speile hvordan eleven selv hadde

det. | tillegg brukte hun spill og bgker for & skagtuasjoner som var relasjonsbyggende. Hun
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sa 0gsa at som laerer skal en veere knalltaff, meskarvaere glad i barnet og ha respekt for
det. Videre sa hun "Du skal ha enorm kjeerlighatrimnar du jobber med
atferdskontrollering, og det tror jeg barnet metkegereren begrunnet sin tilnaerming til
eleven med reaktiv aggressiv atferd med lang edasg en interesse for unger med "litt fight

Leerer 5 fortalte at det fgrste hun leerte seg iyeklasse var navnene pa alle, gjerne i lapet av
farste time. Med dette som utgangspunkt var dehiggagamtalen, smalltalken, viktig. Hun
brukte dette seerlig inn og ut av friminuttene og itgelve friminuttene. En laerer sa ogsa at
hun naermet seg mye mer forsiktig elever med refasjader. Hun sa "Du kan ikke naerme
deg de pa samme mate som du naermer deg en vasgigekl...mange av de barna har blitt sa
avvist at de avviser deg. Og den avvisningen. Démmtakle”. Det kom ogsa frem at en
matte bygge opp egenverdet, selvbildet. Fa eletitAse seg selv som noe annet en
urostifter. En ma bryte et mgnster og bygge oppamret samtidig. Denne laereren gjordet
dette ved a se elevene og brukte direkte konfrirtaaten tull og vas.

| forhold til relasjonsbygging tok noen av leereapp utfordringer knyttet til tid. Hvordan
bygge relasjoner nar du har mange andre elevedsongsa skal forholde deg til, med
hensyn til tid? En leerer sa at det a sette inaktilty samtidig bygge relasjoner var fryktelig
krevende av en laerer, og at det var dette somaraskelig. Da var smalltalken viktig for
denne laereren. Jeg spurte en laerer om denne lsepgeakte eleven med reaktiv aggressiv
atferd og svaret var "Jeg har nok med alle andreesle og dette her er en liten del av en
skoledag og heldigvis er det ikke hver dag at grgagigresjonen. Selvfalgelig er det mer
gunstig & kunne mest mulig om elevene men nar guepra fa ut informasjon og du i
bestefall far at han er interessert i bilmerker 3&g kan ikke tvinge ut informasjon heller”. En
annen leerer sa at tid er ingen unnskyldning. "Cal aldri bruke tid og fysisk rom som
unnskyldning. Det er ikke riktig.”

| teoridelen er det vist at eleven er en del awedit system. Deler av dette systemet, leerer-
medelev, ble informantene spurt om i forhold tiksgoner. Pa dette omradet svarte laererne
forskjellig. Fire av leerer sa at de hadde relagjdihalle elevene, men relasjonene ble ikke
brukt i forhold til sin elev med reaktiv aggresatferd. En laerer sa at hun brukte sine
relasjoner til medelevene til eleven med aggreatderd. Medelevene i denne klassen var

velvillige til & veere der for eleven og hjelpe Hun sa; "De er med meg og ikke med han og
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det gir styrke til & fa han til & fungere”. "Detrsyjeg er fint for de har jo lyst, veldig lyst il
ha det klassemiljget som de er vant med. De hikkgolyst til & ha mange avbrytelser og tull

0g tays”.

6.3 Min elev er

Leererne snakket mest om tre hovedtrekk hos sinerelevordan de var faglig, sosialt og

som person. Alle leererne fortalte om hvor flinkvele var faglig. De mente elevene var
intelligente og leeresugne. Leerelysten preget eleagble gjerne brukt som et hjelpemiddel i
den daglige rutinen pa skolen. Flere av laererralferat eleven fikk hevde seg og vist seg
frem pa en positiv mate i de fagene han var inseré$. Faginteressen varierte fra elev til elev.
En leerer sa at det var fantastisk & se hva elensddega skrive og tegne nar han hadde fokus.

En leerer fortalte at hun husket disse elevene ¢udt.leerte av dem og hadde utvidet
horisonten sin. Hun husket sinnet og oppgjgret@tenar hun sa at elevene sa seg selv og
leerte seg selv & kjenne. Dermed taklet eleven dagere. Leereren sa det kanskje ikke oppi
situasjonen, men i ettertid, nar det hadde gath @menar hun fikk et perspektiv pa det. En
laerer trakk frem at en ma ha forstaelse for hvaefeven er aggressiv. Dette kunne forklares
ved at eleven hadde foreldre som ikke var enigediglgom var flate og lot ungene styre.

Unger som ikke har voksne som setter grenser.

Laererne ble spurt om de kunne beskrive sin elevadter beskrev hvor herlig og sgt gutten
var og hvordan han klarte ofte a holde sinnet irsegy pa skolen. Nar han klarte det hadde
leereren registrert at aggresjonen derimot komarnhje. Nar kravene ble for store kom
aggresjonen. Hun sa at det er som trykkokeren,deena stilles krav til selv om de er
aggressive. Den ene leereren fortalte hvordan Hamwar en grei gutt med seere interesser.
Mens andre barn er mer opptatt av fotball og datadenne gutten opptatt av data og mer
seere interesser. Leerer 4 fortalte hvordan heneessal en glagutt som hadde god
lekekompetanse. Nar han var rolig kunne han gjkoneme og gi leereren en klem. En annen
leerer sa at hennes elev hadde veldig mange inéeregvar nysgjerrig, men lite empatisk og

kunne godt erte andre.

Leerer 3 beskrev sin elev slik; "Han er sa rikt stay men samtidig sosialt sa lite kompetent”.

Hun syntes det sprikte sann mellom det han kunrgebfan formidlet. Videre fortalte hun at

42



denne eleven hadde veldig mye uro i kroppen, hansia verden og sé ikke alltid andres
behov. Dette gjorde at han ofte kom i konfliktez.UDen samme eleven kunne ikke sitte
sammen med mer enn en person i klasserommet. lggg diette litt opp med a sparre hvorfor
han var urolig. Svaret var at eleven hadde fatiniaen ADHD, og at dette kunne forklare
noe. Samtidig kunne hjemsituasjonen vaere med &ferkvidere sa hun "Men jo flere
faktorer som er usikre, jo lettere kommer disséketene opp og gir en fglelse av at vi ma
gjgre noe med det”. Hun fortalte ogsa hvordan detenen likte kroppskontakt, at leereren
for eksempel la handen pa skulderen, selv om deefiggressive elever ikke vil ha slik
kontakt. Hun mente at de var redd for mye naerlgeatmoen av dem opplevde omsorgssvikt
pa en eller annen mate. Hun hadde ogsa lagt miétketdan angst og aggresjon hang
sammen. Redsel for hva den andre kom til & gjanst.fBa gjaldt det for eleven & gjgre noe
mot de andre, far andre klarte a veere stygge nmot Rain hadde ogsa lagt merke til at varen

var en mer tgff periode for eleven, for sanne alesrn vinteren.

Leerer 5 beskrev sin elev som sveert temperament&flilhv energi og vitalitet. De andre
elevene likte han godt, men trakk seg unna nabkasint. Motorisk var han flink med
fotball som sin lidenskap. Leereren sa; "Han bliivsiy at han spytter pa konsonantene nar
han snakker”. @ynene til eleven gnistret mer erenrendre nar han likte noe. Det samme
gjaldt nar han var sint. Da mistet han gjerne ketitroll, bannet og fgk pa. Da gikk det ikke

an a snakke med han fgr han har roet seg hel@Gjethe timer etterpa.

Leererne ble ogsa spurt om hvordan deres elev nagtiveaggressiv atferd sine relasjoner var
til medelevene. Her var svarene noe ulike. En ld&gskrev sin elev som en gutt som trakk
mot elever med samme seere interesser og atferdroffdode vanlige hgflige fotballguttene.

| det ene intervjuet fortalte laereren at den aggvesatferden hadde kommet til syne i andre
klasse, mens i farste klasse hadde det ikke vaprobtem. Utfordringen var at han sa gjerne
ville veere grei med de andre, men at han ikke dig&ktil. Elevene hadde da sagt hgyt i
klassen; "Vi vil ha tilbake den gamle Ole!” En anrev elevene hadde funnet en venn som
hadde felles interesser. Til tross for at de kam#éje likte hverandre kunne de like det som
de gjorde sammen. To av elevene hadde flere veDeearene laereren kommenterte det

slik; "Andre sann som han er ensomme, men hanrlikke det”.
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6.3.1 Administrasjonen og de andre lsererne

Informantene ble i tillegg spurt om de fglte de kkepeller hadde avtale om at de kunne, ga og
shakke med noen dersom de hadde behov for debefiegen hendelse. Her svarte en leerer
at det ikke var noen faste avtaler, men en kunmgelg av administrasjonen under selve
hendelsen. Tre av laererne fglte de hadde god kiondale med kolleger og administrasjonen,
pa en slik mate at de kunne snakke og radfare seigamdre dersom de hadde behov for det.
De kunne ga til ledelsen for & radfare seg og pEatdaerer sa ogsa at hun gikk der for a fa
avlastning, som regel ved a samtale med noen. tm teakk ogsa frem at hun kunne ga til
sosialleerer hvis det var veldig taft. Der kunne buhva hun ville uten a tenke, og diskutere
tema eller elever hvis hun trengte det. Den sesteten hadde god kontakt med den andre
kontaktleereren og snakket gjerne med henne dersarhddde behov for debrifing. Nar
leereren fikk spgrsmalet om hun snakket med admisisinen svarte hun at "na har vi jo
prevd & ordne opp uten a blande administrasjonemye inn. Men i hgst s var nok
inspektgren en del der, ja. Ikke fordi at jeg ogtkéstlaereren hentet han, men fordi

miljgarbeideren gjorde det”.

| forhold til kontakt med kolleger papekte ogs& fav laererne at de prgvde a samkjare
konsekvensene til eleven med reaktiv aggressivcatfersom han gjorde noe galt. Leerer 5
fortalte at selv om hun var kontaktleerer sa varaelre leerere inne som hadde eleven nesten
like mye som hun selv, og at det derfor var viktigd kobling mellom laererne. En annen
leerer fortalte ogsa at det & ha noen a snakke omatkkveere avhengig av hvem hun jobbet
med, og at hun og den andre kontaktleereren nakeaod) hadde samme prinsippene. En
laerer sa at det var viktig med samarbeid fordi @nigksne ga trygge barn. Nar et barn hadde

atferdsproblem ville uenige voksne gke problematikiordi de ble utrygge.
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7 Analyse og drgfting

| denne delen skal jeg analysere de ulike temaan@$ultatene mine og se dem i lys av
teoridelen min. Jeg har lagt til et tema om laereegenrefleksjon i hap om & frem hvordan
leereren reflekterer omkring seg selv og sine valdpeidet med en reaktiv aggressiv elev.
Attribusjon er satt som et eget tema her. Dettgdtpgjort for a kunne snakke om attribusjon
i forhold til de ulike fasene jeg har sett pa;igktid (far under, etter) og i fredstid.

7.1 Nar krigen raser

7.1.1 Far

| farfasen beskriver leereren seg selv som den soring for & avliede og dempe reaksjonen
pa en slik mate at eleven ikke agerer aggressattvidker som om flere av leererne bruker sin
relasjon til eleven med reaktiv aggressiv atferkognskapen om elevens interesser til &
avlede og roe ned eleven. Intervjuene ga ogsantiykk av at leereren praver a veere der for
eleven som et stgttende stillas og tilretteleggempdlik mate at eleven kan gjennomfare
dagene best mulig(Imsen, 1998). Farfasen kan kassligs pa som en testfase av relasjonene.
En vet, med bakgrunn i det autoritative perspektidsereren i en grensesetting trenger gode
relasjoner(Nordahl, 2002; E. Roland, 2007). Jo &e€lasjonen er, jo mer effektiv kan
grensesettingen bli. Det som kan oppleves sompmibtil aggresjon kan dempes. Selv om
en kan se likheter i laerernes svar kan en ogshkéeter. Et er hvordan laereren tenker i
system i en fgrfase. Mens noen leerere bruker oglasg til de andre elevene og deres
relasjoner seg i mellom, ser det ut til at andmeteevelger a forholde seqg til enkeltdyader.

7.1.2 Under

Nar elevens agerer aggressivt ser det ut som oendeex rolle er & sette grenser og ta kontroll
ved a ta eleven ut av situasjonen og skape ertugsgn hvor laereren selv har kontroll.
Kontrollen kan ses pa som grensesettende fordidgeraser eleven hva som ikke tolereres.
Grensesetting kan veere en form for trigger hoseeleed reaktiv aggressiv atferd, men det
var det ingen av leererne som trakk frem i Igpahsarvjuet. Alle fortalte hvordan de roet
eleven ned og fikk kontroll, men ingenting om at kien veere mulig at laereren selv er med pa
a skape aggresjonen. Likevel kan en se indikasjo@@t noen av leererne tok noen hensyn

45



som for eksempel & ta opp problemer en til ergdettfor a ta det opp med eleven foran hele

klassen.

Nar en tenker relasjonsbyggning og krig sammerasdek se at det er muligheter for & bygge
relasjoner under slike situasjoner som atferdsegng(Pianta, 1999). To av leererne pekte pa
dette. De fortalte hvordan det & vaere en tryggamengr eleven er aggressiv gjgr at relasjonen

mellom dem bli sterkere.

7.1.3 Etter

Nar elevene har et aggressivt utbrudd viser deticeg fleste leererne takler situasjonen
fysisk. De tar eleven ut, med eller mot sin viffa, a f kontroll. Utvalget i denne oppgaven
er laerere som jobber pa barneskolen, men jeg stitgrsparrende til hva som skjer nar disse
elevene kommer pa ungdomskolen. Hva skjer derseweeé med reaktiv aggresjon blir
aggressive der? Det kan tenkes at det ikke etdiké lgfte en gutt i tiendeklasse som for
eksempel i tredje klasse. Jeg undres, sammen negdawaererne i utvalget, hvordan denne
kontrollutavelsen kan pavirke elevene og relasjanetiom dem og leereren. Noen laerere
mente at elevene syntes det var godt at leererekotakoll, mens andre laerere kunne virke

mer skeptisk til sin egen metode for a ta kontroll.

Et interessant moment i forhold til hendelser evrdan fire av lsererne mente at de i etterkant
og nar alt var rolig behandlet eleven som en "gfirdiev. Dette kan stride mot det de ellers
fortalte i intervjuene, for eksempel ikke la elesiite for lenge oppe med handen eller

veere "stasjonert” i klasserommet ved sin reaktigragsive elev. Dette kan indikere at
leererens holdning og praksis kanskje ikke er hadtens til tider, noe som igjen kan pavirke

eleven.

| krigssituasjon kan en pa forhand og i etterid bruk atferdsstyring gjennom planer for hva
som er godtatt atferd. | ettertid kan en ga gjenheamsom er gjennomfgart og hva eleven
kunne gjort annerledes(Pianta, 1999). Dette bridkges laererne og viste derfor at de bruker
teori selv om de ikke papekte det selv. En av laer&nyttet ikke relasjonsbygging til en
krigssituasjon, mens de to siste leererne kunne \agkymret for hvordan en "krigssituasjon”
kunne pavirke leerer — elev med reaktiv aggres$érchtVi kan si at alle leererne taklet
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stressituasjonen, men det er vanskelig & si nodeaita farte til vekst eller en vanske(Lazarus,
2006; Lazarus & Folkman, 1984).

| resultatene sa la jeg merke til at lzererne srtakkskjellig om hvilket "tidspunkt”
aggresjonen var ferdig. Mens noen laerere snakkatemtiden nar eleven var blitt rolig
snakket en av lezererne om at etter aggresjonen kaemees elev sla pa vinduer eller rasere
garderoben. Jeg stiller med litt spgrrende tillegrerne selv faler at elevens aggresjon er
ferdig. Er det nar eleven er rolig igjen eller t&@reren selv ikke lenger har ansvaret for
eleven? Kan det tenkes at dette pavirker hvordegrése jobber mot sin elev? Hvis laereren
lar andre voksne ta eleven ut av klassen nar haggressiv kan dette pavirke relasjonen
mellom den. Dette kan signalisere at leereren tregde bort nar eleven blir aggressiv og at
eleven ikke kan stole fult pa laereren. Laererenkalitskje mer en stadig vegg som svikter. En
kan ogsa stille spgrsmalet om aggresjonen noeneaoeger eller om aggresjonen som
leereren ser et bilde pa hvordan eleven har deiiglsyk

7.2 Nar freden rader

Nar laererne ble spurt om hvordan de jobbet i fattibrelasjonsbygging viste det seg at de
shakket mye om relasjonsbygging i fredstid. Detdvigert interessant i forhold til fredstiden
hvordan leererne fortalte at de jobbet relasjonséydg mot eleven med reaktiv aggressiv
atferd. Det viste seg nemlig at mens kun en awrteergakk frem smalltalk, som kan knyttes
mot banking time, sa ble relasjonene bygget w Id&rerens personlighet(Pianta, 1999). Tre
av leererne fortalte at de lyttet, sa og tok paeriewsine, at de var seg selv, mens en laerer ikke
hadde noen metode for & bygge relasjoner til dgneagive eleven fordi leereren fglte det var
vanskelig & prate med sin elev. Tre av leererné da war ganske apne og direkte som
personer og en kan si at det preget ogsa matesbtetjrelasjonsbyggende pa. Laererne

jobbet ut fra deres personlighet og erfaring.

Et annet interessant moment var at ingen av dekk fram og viste at de var bevisste pa teori
i lapet av intervjuet. Selv om en lzerer fortalte smalltalk, hvordan hun brukte den for &

fylle opp en bank, sé var det ingen av dem somepegkthvilken teori de arbeidet ut ifra. En
kan forsta at det kanskje er vanskelig & ta en teobgkene og bruke den direkte i praksis,

men samtidig sa er det vist at en ma ha en tekifetistaelse for & vite hva en skal jobbe
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videre med(Pianta, 1999). Jeg stiller meg da spdeél om relasjonsbygging til reaktiv
aggressive elever og kanskje elever generelt digravhengig av hvordan laereren er som
person, og ngdvendigvis ikke hvilken utdannelséeogetisk bakgrunn de har. Dette kan
kanskje pavirke videre, spesielt reaktivt aggressiever, da slike elever har behov for gode,

positive relasjoner(Dodge, 1991).

| intervjuene ble leererne spurt om relasjonsbyggirglever generelt og elever med reaktiv
aggressiv atferd spesielt. Her var leererne bevisst det var en forskjell fordi disse elevene
trengte mer tid og gode relasjoner. Det var ingeelige tendenser til at metodene var ulike
mellom disse gruppene (elever generelt og elever neaktiv aggressiv atferd spesielt) selv
om en leerer kommenterte at hun var mer forsiktilg@ermingen til sin elev. Som vist i
teoridelen min finnes det mange ulike mater a jatebesjonsbyggende pa. Helhetlig kan det
tyde pa at elevsamtaler er det som blir brukt mge tanke pa at leererne s&, snakket og tok
pa elevene sine. Derimot var det, utenom en lakdex fokus pa teoretisk forankrede
relasjonsbyggende metoder som banking time kameseptere.

En laerer sa at det blir mindre fokus pa relasjogglng og mer fokus pa det faglige nar
elevene blir eldre. Elevene skulle bli mer metaktvggs Selv om bare en leerer sa dette
vekker det veldig interesse. Kan det tenkes atrfeeriedagens skole har press pa faglige
prestasjoner, seerlig na nar alle skolene skal nvégsjelp av nasjonale prgver, at de
vektlegger faget fremfor relasjonene? Jeg stillegiinsa fall sparrende til hvordan dette vil
pavirke elever med sosiale og emosjonelle problenerglt og elever med reaktiv aggressiv
atferd spesielt.

7.3 Min elev er

Alle leererne fortalte hvor flink eleven var, og #ean virke som om dette var en slags stgtte
for leereren i skolehverdagen. Nar en hendelse warlainne det virke som om elevens
faglige kunnskap kom til nytte, da leereren brulgtalfor & komme videre etter et aggressivt
utbrudd. Elevene fikk jobbe videre med det somaldtipa med far, og skulle ikke slippe

unna med skolearbeidet selv om de hadde veert ajgres

Hvordan elevene takler dyadene mellom seg selvedeievene er spennende. | teorien vises

det til at elever med en reaktiv aggressiv atfenddn tendens til & bli avvist, og i skolen kan
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de gjerne kjennes igjen som "de ensomme ulvene’@§epii991). | utvalget til denne
oppgaven viser det seg at to av elevene har flemaer, mens to av elevene har venner fordi
de har funnet felles interesser, mens en elev sigielig sosialt. Dette kan si oss noe bade om
utvalget, men ogsa noe om hvordan klassemiljgepkairke elevens sosiale utfordringer pa
skolen. Kan det vaere slik at i de klassene hvagriearvar preget av a vaere apen pa alle
elevers styrker og svakheter, fungerte eleven maktiv aggressiv atferd pa en bedre mate
enn der hvor leereren ikke la like mye vekt pa apehh

Laereren ble spurt om relasjonsbygging til eleveregelt og elever med reaktiv aggressiv
atferd spesielt. Pa bakgrunn av refleksjonen metlzse to veiene og deres beskrivelse av
eleven kan en se at det finnes kunnskap om reagitjvessiv atferd i skolen. Nar vi snakket
om hvorfor de bygget relasjoner til deres elev paédrerne pa hvordan eleven kunne vaere
preget av tidligere mindre lgannsomme relasjonso@ider. En laerer trakk inn i sin refleksjon
at avvisningen som mange reaktivt aggressive elaser, var en avvisning som leereren
matte takle. Jeg tolker dette som at avvisningka #kal vaere et hinder for relasjonsbygging,

men kanskje heller et rop om hjelp fra elevens.side

| leererens beskrivelse av elevene kom det frem pogéivt om hver av dem, noe som kan
vise til at leererne har klart a finne noe som dglad i ved eleven. Det kunne virke som om

de fleste av laererne satte pris pa energien somel@ven nar han var i sitt rette element.

Alle leererne brukte elevens faglige kompetanse amument for & la eleven arbeide som

en "vanlig” elev nar han var rolig. Dette kan vdittenteressant for hva da med elever med
reaktiv aggressiv atferd som ikke er flinke faghtya gjar leereren med en slik elev? Styrken

i & ha god faglig kompetanse hos elever med reakfivesjon kan kanskje derfor sees pa som
et element som kan virke stressdempende pa laemyd@nskje medfare til lettere & oppna
vekst ut av stressituasjoner i det daglige mec: gilever.

Det kan virke som om leererne opplever elever makitireaggressiv atferd som elever med
store svingninger i reaksjonene. Med det meneajetpt kan se ut som at elevene som har en
reaktiv aggressiv atferd blir veldig sinte nar die ¢inte, men at de ogsa blir veldig glade nar
de er glade. Det kan virke som om slike elevereezgsterkere bade med positive og

negative fglelser, og at deres fglelsesspekterkammmer til syne er viere enn andres.
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Figur 5; Forenklet modell av en sammenheng mellggresjon og relasjonsvansker hos

reaktivt aggressive personer.

Aggresjon Relasjonsvanske

Figur 5; (Dodge, 1991)

Modellen overfor har jeg laget for a vise hvordan kbn virke som om aggresjon og
relasjonsvanske henger sammen hos elever medweagkfiesjon. | intervjuene kan det virke
pa leererne at eleven er aggressiv og sliter dedsialt. Dette stemmer nok, men kan det vaere
andre veien ogsa? Eleven har det vanskelig sagjalerfor er han aggressiv. Vi vet at elever
med reaktiv aggressiv atferd har ofte blitt avvsten barn (Dodge, 1991). Dette kan veere
opphavet til aggresjonen og kan fare til at "raedasjansker” og aggresjon gar i en vond

sirkel som kanskje kan veere vanskelig a lgse.

7.4 Administrasjonen og de andre leererne

| en krigssituasjon sa kan det virke som om godieder og apen administrasjon har
betydning for lzererne. Det virker som om leerernaeenat de takler situasjonen bedre nar de
jobber i et godt team, bade med andre laerere ognitrasjonen. Likevel kan en se

forskjeller i administrasjonen mellom de tre sk&lgag det behovet som leererne pa de ulike
skolene har. | den ene skolen var ledelsen persnaedrdgrene apne, og kan ga til dem nar de
trenger det. Kanskje mest for & snakke og radfege forhold til hvordan de skal takle
vanskelige situasjoner. En annen ledelse tok averaet dersom eleven agerte aggressivt til
slik at leereren selv kunne ha klassen. Det er spalehvordan den siste leereren forholder
seg i forhold til administrasjonen. Denne laerei@iiNa har vi jo prgvd a ordne opp uten a
blande administrasjonen for mye inn. Men i hgstadnok inspektaren en del der, ja. Ikke
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fordi at jeg og kontaktleereren hentet han, meniimijgarbeideren gjorde det”. Her kan det
virke som om det er en terskel for & fa hjelp éddisen, og at laererne helst skal ordne opp i
sine egne utfordringer uten hjelp fra andre. Fog mredette veldig interessant. Selv om mitt
utvalg er sveert lite s er svarene og uttrykk dwoliesa ulike. | et system sa vet vi at jo tettere
laerere og administrasjonen star, jo lettere kavalee for en laerer a takle en stressende
situasjon som det kan veere & ha en elev med resddiressiv atferd i sin klasse(E. Roland,
1999).

Figur 6; Elementer som pavirker en leerer i arbendet en elev med reaktiv aggressiv atferd.

Ledelsen og kollegers Personlige behov

tilgjengelighet

Leereren

Vanske Vekst

Figur 6

Ut i fra mitt datamateriell kan se ut til at deterlementer som gar igjen hos de ulike
informantene og som kan virker inn pa kontaktlear@&g hvordan han/hun takler stress;
ledelsen og kollegers tilgjengelighet og leereregrs@nlige behov. Mens noen laerere har mer
behov for stgtte har andre mindre. Pa noen skoledelsen mer tilgjengelig, pa andre skoler

mindre.

Flere av leererne hadde fokus pa samkjgring mekerarine og konsekvenser for a skape
trygghet og forutsigbarhet hos alle laererne. Sor@ezar kommenterte er det ikke bare en
leerer som er i en klasse, men en har ofte flerers@nnom. Da blir det seerlig viktig &
samkjgre. Forutsigbarhet kan gjare at elever maktikeaggressiv atferd ikke trenger a teste
hver lezerer som kommer, og han kan veere trygg p&tmweskjer dersom han gjar noe galt.
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7.5 Laererens sprak og egenrefleksjon

Ut i fra de tre temaene ovenfor har jeg valgt sidere pa laererens sprak og refleksjon av seg
selv som laerer i arbeidet med a bygge relasjonetrkén veere spennende & vurdere hvordan
leereren ser seg selv i de ulike situasjonene. degt\dette kanskje ikke er vektlagt i
teoridelen min, men dette viste seg a veere vetdagéssant og leererikt i forhold til hva som
kan veere en utfordring fra laererens side i fortiblelever med reaktiv aggressiv atferd. Hva
kan leererens refleksjoner si om hvordan leerererpkaitke elever med reaktiv aggresjon?

| lapet av intervjuene forstar jeg at laererne kpnskr seg selv noe ulikt i situasjonen. Mens
noen av dem kan virke trygge i det & ha aggressive i klassen, tolker jeg det som om andre
derimot er mindre sikre pa hvordan de skal takigasjonen pa en slik mate at aggresjonen
blir mindre. Det blir ogsa sagt at nar en som laerary med klassen er en veldig utrygg og at
dette farer med seg mer aggresjon. Likevel tolegrdet som at laererne takler situasjonen de
er i. En kan kanskije si at jo trygge en er somiaggwemer vekst kan en fa ut av situasjonen.
Da star laereren som en trygg vegg og viser elewkardhun er der for eleven og dette kan
styrke relasjonen imellom dem. Derimot, hvis laamesbr sint og reagerer pa aggresjonen pa

en mate som kan virke avvisende, kan dette fgemtihindre god eller brudd pa relasjonen.

Noe som jeg finner veldig interessant er hvordéaladrerne som jeg intervjuet dekket sine
valg med utsagn som "mener jeg”, "synes jeq”, Jearerfart”. Ingen av leererne begrunnet
sine valg ut fra teori eller forskning. Ser vi péreren som har veert et par ar ute i skolen sa
ser vi at den laereren argumenterer med at leerarevetrt lite sammen med eleven, og derfor
brukes det ikke spesielle metoder for a bygge jaias. Derimot har leererne som har vaert
flere ar ute i skolen metoder som de har valgtukéarDet kan virke som om erfaring ligger

til grunne for leererens valg og at teorien kansigger i skyggen. | forhold til elever med
reaktiv aggressiv atferd kan dette kanskje veekeitetk punkt. Hva skjer den gangen en leerer
har en personlighet eller erfaringer som stridet d&b forskning og teori viser at fungerer
best pa disse elevene. Med dette mener jeg ikke skal slavisk bruke teori, men som Pianta
ogsa har veert inne pa, ma en ha teori i bakgruna forsta problemene og bruke teorien som
argument de valgene en gjar. Laererne viser pa mamgader forstaelse, men er dette kun ut
fra erfaringer eller er dette deres teoretisketstid-or meg, med utgangspunkt i mine data,

virker avgjgrelsene personlige og erfaringsbaserte.
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Sammen med at flere av laererne peker pa at noeeikk@m det skal vaere hjemme og at de
pa skolen vil skape trygghet og forutsigbarhet kiae at de har en forstaelse for hvorfor
eleven reagerer reaktivt og har en reaktiv aggreggerd. Dette kan vise at lsereren har en
forstaelse av seg selv som en trigger til aggres§amtidig sa er det ingen av laererne som
trekker seg selv inn som en trigger eller pekeelpénenter ved seg og sin undervisning som

kan veere med a trigge reaktiv aggressiv atfercshoslev.

7.6 Attribusjon i de ulike fasene

| oppgaven var det min hensikt & skrive om attijipusett i forhold til krigs- og fredstid. Nar
eleven var i krig fortalte leererne at det kunndd&y hjemmeforhold, medelever som ertet
eller oppgaver som eleven ikke var forngyd medls&®r sa at hun prgvde a finne ut hvorfor
han var glad, men ingen av leererne sa noe dirgktevorfor sin elev var i fredstid. Dette kan
kanskje tyde pa at attribusjon blir mindre viktifyedstid fordi det ikke blir behov for &
attribuere, men i en krigssituasjon som kan vasgggirav stress ser laereren et stgrre behov

for & attribuere.

Resultatene kan gi oss en indikasjon pa hvorddeeesr bruker attribusjon nar en arbeider
med en reaktiv aggressiv elev. | farfasen kan Kariskreren bli noe stresset og bruke
attribusjon i st@rre grad for a forsta elevensrdtfelnder og etter en episode og i fredstid
derimot opplever leereren ikke det samme behovedtfabusjon. Under en episode erstattes
kanskje behovet for & forsta atferden med behavei fa kontroll, etter og i fredstid har

stresset hos laereren lagt seg og behovet for &aferklevens atferd blir ikke like stort.
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Figur 7: Attribusjon hos leereren i krigs- og fradst

Leerer (i arbeid med
reaktiv aggressiv elev

/\

Krigstid Fredstid
A 4 \ 4
Nederlag Suksess
\ 4 \ 4
Ytre faktorer Indre faktorer

Figur 7 (Forsterling, 2001; Hollander & Hunt, 191@jemyr, 2007)

Det er meget spennende a se pa hvordan leereruattr i de ulike situasjonene. Slik jeg
kan se det, ut fra mitt datamateriale, attribuszeren mer til ytre faktorer nar eleven er i
krig. Seerlig i farfasen, nar laereren har en muligihé kontrollere og unnga at eleven agerer
aggressivt. Vi vet at en attribuerer saerlig mog yaiktorer for a "beskytte” oss selv mot
nederlag(Lillemyr, 2007). At en laerer ikke klaremrdnga aggresjon hos elevene sine kan
kanskje oppleves som et nederlag for en leerereett forklare hvorfor datamaterialet viser
attribusjon mot ytre faktorer i farfasen av et aggivt utbrudd, som elevens diagnose,
oppgaven som eleven arbeider med eller medelevéwunne kanskje tenke at laereren ogsa
har behov for a forklare hvorfor et aggressivt utlar er (underfasen i denne oppgave), men
det er kanskje slik at nar en elev er blitt aggvelskr laererens behov for & forklare "dysset

ned” og behovet for kontroll over eleven sterkere.

| oppgaven har jeg ogsa sett etter attribusjottéitasen” i krigstid og i fredstid. Her finner
jeg noe attribusjon som forklaringer som "jeg ervare meg selv”. Slik jeg ser det
attribuerer laereren ikke direkte slik som i fgrfasg attribuerer mer mot at lsereren er som
hun/han er. Fredstid kan kanskje fgles som en saksedi laererne klarer a kontrollere
elevene sine. Dette gjgr det kanskje enklere éagrer mot indre faktorer, leereren
selv(Lillemyr, 2007).
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Disse finnene gjgr ogsa at jeg stiller meg spgeditdm attribusjon kan pavirke hvordan
leerere jobber i forhold til endring i arbeidet nredktivt aggressive elever. Vi kan tenke at
ytre faktorer kan veere vanskeligere & endre pérfiggerson, mens indre faktorer kan en
lettere endre ettersom det er faktorer hos perssaenHvordan kan da laererne gripe om en
situasjon hvor en opplever reaktiv aggresjon i uvidaing? Jeg tenker ogsa at nar en
forklarer mot ytre faktorer kan dette kanskje vadrorsvar mot seg selv, fordi det ytre kan

en kanskje ikke gjare noe med pa samme mate sam fiktorer.
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8 Konklusjon

Denne studien har gitt meg, bade som forsker ogiapedagog, nye og forsterkede inntrykk.

Det har veert laererikt & mgte leerere og hgre déstwibr.

Relasjonsbygging ser ut til & ha et stgrre fokusdstid enn krigstid, og det kan se ut til at
leererne har ulikt fokus i relasjonsbygging. Noerela arbeider med et fokus pa
primaerdyader, mens kan det se ut som om andreclamteeider i et systemperspektiv hvor de
arbeider med leerer-elev relasjonen og med elevrelasjonen. Ingen av leererne begrunnet
sine valg og slutninger ut ifra teori, noe som kgg&an veere en utfordring dersom dette er
representativt for leerere generelt. Hva skjer ageltne ikke har erfaring med reaktivt

aggressive elever?

Gode relasjoner i systemet ser ut til & veere dtedtur laereren i krigssituasjoner noe som
stgtter opp om teorien overfor. Hvordan rektor fermg spiller sin rolle kan se ut til & ha
mest betydning hos noen leerere. Nar ledelsen atrmipen og imgtekommende kan det

virke som om gode relasjoner til andre leerere ipaét blir viktig.

Det virker som om leererne har forstaelse for re@akgigresjon, til tross for at de ikke bruker
teori for & oppna denne forstaelsen. De bygger amysin forstaelse pa tidligere opplevelser

og erfaring, og arbeider med a ta hensyn for ikkégge aggresjon.

Det kan se ut som om relasjonsbygging, bade idgifred, kan baere preg av personlige
meninger, og ikke teoretiske perspektiv. Dette fiemr med seg bade positivt og negativt. En
leerer med lang erfaring vet kanskje hva som fungegekke fungerer. En laerer som ikke har
veert innen aggresjonsproblematikk har kanskje deedet samme grunnlaget til a
argumentere og vite hva som ma til for a skape geldsjoner til elever med reaktiv
aggressiv atferd. Vi vet at atferdsproblemer enttordring i dagens skole og jeg stiller meg
sparrende til om det kan veere et resultat av mikgimnskap til og bruk av teori, og mer

bruk av erfaring, nar en skal bygge relasjoner.
Attribusjon ser ut til & forekomme mer tydelig idssituasjoner enn fressituasjoner, kanskje

fordi krigssituasjonene kan virke mer stressentik.j&y leser og tolker datamaterialet

forklares elevens tendens til aggresjon og optgiir aggresjonen forekommer, gjennom
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ytre faktorer. Forklaring forsvinner idet elevenagigressiv og nar eleven ikke viser tendenser
til aggressivitet. Dette kan tyde pa at leererekérsaerlig attribusjon nar en er noe stresset,
mens under aggresjonen kan leereren veere sa steasigibusjonen blir "skjavet bort” for &
takle situasjonen. Datamaterialet har vist en teadi at lserere forklarer krigssituasjoner,
som et nederlag, med ytre faktorer, mens fredstich en suksess, kan mer forklares mot
indre faktorer. Dette kan tyde pa at leerere i #tag ser pa seg selv som en trigger til
aggresjon, og som videre kan veere med og hindnengied innen negativ atferd hos elever i
dagens skolesystem.
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9 Kiritiske punkter

| denne studien er det noen punkter som en kad sem kritiske. Det fgrste er hvordan
informantgruppen har oppstatt. Pa grunn av tidsppgsressursmangel ble den beste og lettest
praktiske lgsningen a beskrive reaktiv aggresjorekicor og sa la han/hun velge informanter
fra sin skole. | dette ligger det noen punkter $@m sette sparsmalstegn til oppgaven. Jeg
som forsker kan ikke gi en garanti pa at elevdretitaktleererne er reaktivt aggressive, men
ut i fra beskrivelsene som er gitt i resultatdéjeqy konkludere med at de fem elevene har en

eller annen grad av reaktiv aggresjon. Samtidigergleg ogsa a stole pa rektors kunnskap og

Et annet kritisk punkt er at utvalgets elever helstén av gutter og fire av de fem har
diagnoser. Dette kan nok vaere med pa a begrenaslgeittil kontaktleerere som har elever

med reaktiv aggresjon som er gutter og som hanosey.

| en intervjusetting kan en oppleve makt-avmaktasjoner. Som forsker og intervjuer har jeg
prgvd & ta hensyn til at min kunnskap danne ers lamaktfglelse hos leereren. Igjennom
tillgpet til og gjennomfaring av intervjuene hag jesert tydelig pa at oppgaven er og har vaert

en leeringsprosess for meg og mine intensjonerkkanieert a avslare leereres praksis.

Som en kanskje kan konkludere med er det ulikeoldren ma ta hensyn til nar en leser og
bruker oppgaven. Oppgaven har sine begrensningerogsa sine muligheter. Jeg mener en
ma ta hensyn til de kritiske punktene som er nesgtyruke oppgaven som en indikasjon og
ikke som et fasitsvar. En kan ta leerdom av det sokommet frem og bruke det i fremtiden.
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10 Mulig videre forskning

Gjennom dette prosjektet har det vist seg at issm@mradet mitt er starre enn det jeg farst
trodde. Intervjuene, veiledning og selve oppgavanféitt meg til a tenke nytt og noe
annerledes. Det er ikke gitt mange svar i oppga@eenoen spgrsmal star enda apne. Grunnen
til dette er tiden gitt for & utforme og forske gtdmasterstudium. Mine forslag til mulig videre
forskning har sitt utspring i konklusjonen og dimedien overfor, og noen av dem kan en finne
svar pa i oppgaven. Likevel kunne det veert intenessed kvantitativ forskning pa de

samme temaene. Dette kan bidra til en starre faestég innsikt i hvordan leerere jobber med

reaktivt aggressive elever.

| videre forskning kunne kanskje disse punktene vae a gatt dypere inn i;
« Kontaktlaerer og ledelse; hvordan er dette forhadldely og hvordan kan en fa en
optimal funksjon mellom dem?
« Hvordan pavirker leererens behov for kontroll redasin mellom leerer og reaktiv
aggressiv elev?
» Attribusjon og stress; hva skjer med disse to fieskie i en krig med reaktiv aggressive

elever?
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11 Sammendrag

Denne masteroppgaven er en kvalitativ studie sogjeenomfart varen 2009 i Stavanger og
Sandnes. Oppgaven setter fokus pa relasjonsbygginiktigheten av gode relasjoner i
skolen. | utgangspunktet har hovedfokuset veertriedes relasjonen, men fordi denne
relasjonen finnes i et system er ogsa relasjondomeslever, mellom leerere og mellom leerer
og administrasjon med. Det teorietiske utgangsmiretaggresjon, relasjoner, autoritativ
klasseledelse, mestring og attribusjon. Med deaogen som utgangspunkt har jeg prevd a
svare pa problemstillingen min; Hvordan forklargraegrunner kontaktlaerere
relasjonsbygging overfor reaktive aggressive elever

« nar eleven ikke er aggressiv?

« nar aggresjonen bygger seg opp?

« nar eleven viser aggresjon?

* etter episoden?

Jeg valgte a intervjue fem kontaktleerere med eniddlassen sin som hadde en reaktiv
aggressiv atferd. Reaktiv aggresjon vil si aggresjom vanligvis er et resultat av frustrasjon.
| skolen kan elever med denne aggresjonstypengygjamkjennes som elevene som
eksploderer og som kan virke uberegnelige(Aron2004; E. Roland, 2007). | intervjuene
snakket vi om hvordan de tenkte om og jobbet misj@nsbygging. Jeg stilte sparsmal om
deres tanker rundt eleven med reaktiv aggressvditfelasjoner mellom eleven og leereren
og deres opplevelse av a arbeide med eleven. Jggdal & se hvordan leereren ser eleven
og seg selv i dyade og system. De fem kontaktlariesppgaven er anonymisert ved & bruke
nummerering; Laerer 1, leerer 2 ... leerer 5. Andre rsmm er skrevet i oppgaven er fiktive og

er brukt for & kunne sitere direkte.

Resultatene som jeg fikk var pA mange mater indarge og viser forskjeller og likheter
mellom leerere og hvordan de arbeider med reaktivesjon. Mitt hovedfunn ligger hos
leererens attribusjon i arbeidet med reaktivt aggveselever. Det er meget interessant a se at
ytre faktorer i stor grad forklarer krigssituasjon@ens fredstid forklares mer av indre
faktorer. Jeg har i tillegg tatt med sekundaere &mm jeg synes er interessante og som viser

leererens refleksjon omkring det & arbeide med @nrakd reaktiv aggressiv atferd.
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13 Vedlegg

13.1 Vedlegqg 1; Infoskriv til skolene

Informasjonsskriv til skolene

Hei! Takk for at dere gnsker a se naermere pa huastudie dreier seg om. Dette er et
informasjonsskriv som jeg haper gir de opplysnirgeom dere gnsker i forhold til hva denne
studien gar ut pa, hva jeg gnsker a gjagre og hngatagnsker a samle inn data.

Jeg skal skrive masteroppgave innenfor spesialpgildgpa Universitet i Stavanger. For a
kunne gjennomfgre studien trenger jeg fem kontaktieesom har elever med reaktiv
aggresjon i sin klasse. Derfor haper jeg at deneh@lpe meg med en eller flere laerere som
gnsker & la seq intervjue slik at jeg kan innheetedatamaterialet som jeg trenger for a
kunne skrive denne oppgaven. Nedenfor vil deresfinformasjon om formalet med studien

0g metoden som jeg vil bruke.

Studiens formal

Formalet med denne oppgaven er a belyse hvordasjoakbygging skjer i skolen i dag,
hvordan leerere jobber med relasjonsbygging paksile $ lys av den tiden de har disponibelt
til hver elev. Gjennom min masteroppgave vil jegpaenvordan kontaktleereren i dagens
skole jobber med relasjonsbygging i forhold tildaned reaktiv aggresjonsproblematikk.
Dette vil jeg se pa i "vanlig skole” og hvis det &g gjere i barneskolen pa mellomtrinnet.
Jeg gnsker a se pa leererens tid, bevissthet oglenetorhold til det & bygge relasjoner til de
reaktivt aggressive elevene og sammen med annsknfog peke pa hvor viktig det er med

gode relasjoner til elever, med utgangspunkt itrealiggressive elever.

Det er viktig & ta hensyn til at studien kun tagartgspunkt i noen fa laerere og at deres mate a
bygge relasjoner til de reaktivt aggressive elevareveere farget av hvordan disse elevene er.
Dette betyr at studien ikke vil kunne gi et fasitispa hvordan en skal bygge relasjoner til
disse elevene, men kan fungere som en inspirasjmed selv og andre leerere pa hvorfor og

hvordan en kan jobbe med relasjonsbygging i skiotizy.
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Metode

Jeg skal intervjue fem kontaktleerere som har elmeat reaktiv aggresjon i sin klasse om
deres kunnskap og mate a jobbe i forhold til baea meaktiv aggressiv atferd. Disse
intervjuene skal forhapentligvis skje pa skolenesdm det er mulig eventuelt kan dette
forega pa UiS. Hvert intervju kommer til & vareeratime. Intervjuene vil bli tatt opp pa
lydband, slik at jeg har mulighet til & ga tilbakedataens ramateriale for & fa med meg alt
som blir sagt pa intervjuene og fordi intervjuerlebli transkriberte. Dersom det er gnskelig
kan leereren som intervjues i ettertid fa se trapsjonen av sitt eget intervju for & godkjenne
at det stemmer. All informasjon i dette studietblilbehandlet konfidensielt og
masteroppgaven vil veere helt anonym. Det er iklevaat for meg & fa informasjon om
eleven som har en reaktiv aggressiv atferd, noeemekjgnn og alder. Deltakelsen er

frivillig og dere kan nar som helst trekke deresten dere gnsker det.

Takk for at dere tok dere tid til & lese dettesitri Ta gjerne kontakt med meg dersom det

skulle noe veere uklart i forhold til studien ellerordan informasjonen skal innhentes.

Haper pa positiv tilbakemelding.

Mvh Camilla Idsge @xnevad
41 63 63 36.
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13.2 Vedlegg 2; Intervjuguide

leerer elev
adminis | R P »
trasjon < » LARER < ELEV
\ elev
leerer

1. Relasjonsbyggning
1.1. Hva tenker du om relasjonsbygging til elever geltere
1.2.Hva tenker du om relasjonsbygging til elever sothldkr sinna og aggressive?
1.3. Relasjonshbygging; fordel eller ulempe? Hvorfor?
1.4.Hvordan jobber du og forholder deg praktisk relasfyyggende til den aggressive

eleven i din klasse?

2. Hendelse: Nar eleven din blir aggressiv, nar digrsdn hendelse.

3. Forfase:
3.1.Legger du merke til at na kommer det til & skjethBeskriv?

3.2.Hvordan forholder du deg i fasen fgr? Neermer d? dégnaler?

4. |-fase: Nar aggresjonen skjer:

4.1.Hvordan forholder du deg nar aggresjonen skjer?

5. Etter-fase: Nar elev har utgvd aggresjon:
5.1.Hva gjer du i forhold til eleven?
5.2. Hvorfor gjgr du det?
5.3. Litt mer langsiktig; Hvordan naermer du deg eleviéereen hendelse? Er det noe du

tar ekstra hensyn til etter aggresjonen?
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6. Leerersamarbeid:
6.1. Debrifing; Har du noen strategier pa dette?
6.2.Noe avtalt for & kunne snakke om det som har sRjéticbrdan?

6.3. Faler du at du star alene eller sammen med kotlegisom noe skjer? Hvorfor?
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