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Sammendrag

| denne oppgaven presenteres en kvalitativ case-studie om en elev som har blitt flyttet fra en
ordinaer ungdomsskole og over pa en alternativ ungdomsskole pa grunn av atferdsvansker, og
som etter endt opphold pa den alternative skolen skal tilbakefares til det ordinaere
skolesystemet. Problemstillingen for studien er “Hvilke faktorer kan ha betydning for
tilbakeforingen av elever med atferdsvansker?”. Studiens aktualitet forsvares med at
atferdsproblemer er et utbredt problem i skolene i dag, og at mange skoler har fokus pa

elevers atferd og sosiale utvikling pa bakgrunn av dette (Ogden, 2009).

Forste del av oppgaven gir en omfattende innfgring i teorien omkring problematferd.
Atferdsvansker beskrives som en type atferd som gar imot normer, regler, og det som anses
som normalt i en gitt setting. Det finnes ulike typer og grader av atferdsvansker, og omtrent 2
% av elever har det som defineres som alvorlige atferdsvansker (Ogden, 2009). Aggresjon er
en type alvorlige atferdsvansker, og den kan videre deles inn i reaktiv og proaktiv aggresjon
(Anderson & Bushman, 2002, m.fl.). Det presenteres ulike tiltak som kan hjelpe til med
forebygging og handteringen av elever med atferdsvansker, blant annet det som kalles

autoritativ klasseledelse, relasjonsbygging, og smagruppetiltak.

Videre gis det en gjennomgang av den kvalitative metoden. Datainnsamlingen har foregatt
ved hjelp av kvalitative intervjuer. Tre forskningsdeltakere, en elev og to lzerere nert knyttet
til det aktuelle caset, har gitt detaljert informasjon om caset og dets kontekst. De innsamlede
dataene analyseres, og resultatene presenteres i en utfyllende resultatdel. Informasjon om
skolene og deres praksis presenteres, etterfulgt av informasjon om caset. For a gi et fullverdig
svar pa problemstillingen presenteres det resultater om case-elevens bakgrunn, overfaringen
til den alternative skolen, tilbakefgringsprosessen, og evaluering av prosessen hun har

gjennomgatt.

Avslutningsvis dreftes resultatene som har kommet frem gjennom denne studien, og de
knyttes sammen med den tidligere presenterte teorien. Svar pa problemstillingen

oppsummeres, og videre forskning pa omradet anbefales.
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1 Innledning

Denne studien er ment a rette et fokus mot atferdsproblematikken i skolen. Elever med
atferdsvansker av ulik grad er bredt representert i dagens skoler, og alle lerere risikerer a
mgte elever med store atferdsvansker. Pa grunn av de store utfordringene med atferdsvansker,

som i dag er betydelige (Ogden, 2009), betraktes studien som viktig og aktuell.

Studiens problemstilling er “Hvilke faktorer kan ha betydning for tilbakefgringen av elever
med atferdsvansker?”, og den tar for seg tiltaket med alternative opplaringstilbud og
tilbakefaringsprosessen av elever til det ordineere skolesystemet etter en periode pa en
alternativ skole. Andre forskningsspgrsmal i studien spgr om hvordan tilbakefaringsprosessen
gjennomfares, hva resultatet av tilbakefagringen blir, og om en bedring i elevens atferd kan
identifiseres ogsa etter tilbakefaringen? For a gi et mer helhetlig bilde av

tilbakefgringsprosessen, tar studien i tillegg for seg store deler av konteksten rundt prosessen.

Abraham Maslow har sagt at “The fact is that people are good. Give people affection and
security, and they will give affection and be secure in their feelings and their behavior”. Om
dette stemmer kan det vaere en god indikasjon pa hvordan atferdsvansker kan handteres og
forebygges. Dette ser jeg mer pa i studien, som er en casestudie om en elev som ble flyttet fra
sin ordinare skole og over pa en alternativ skole pa grunn av aggresjon og andre alvorlige
atferdsvansker, og som etter endt opphold pa den alternative skolen gjennomgikk en

tilbakefgringsprosess til det ordinzere skolesystemet.

2 Teori: Problematferd

Ogden forteller at problematferd er utbredt i skolene i dag, og at mange skoler pa bakgrunn av
dette har satt fokus pa elevers atferd og sosiale utvikling (Ogden, 2009). Skolene og larerne
er satt under hardt press pa grunn av hyppig forekomst av negativ atferd (Pianta, 1999).
Problematferd kan utarte seg pa flere ulike mater, ofte som engangstilfeller eller sjeldne
utbrudd, og andre ganger som mer vedvarende problematisk atferd. Om en elev viser stor grad
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av negativ atferd over tid, og er et forstyrrende element for andres og sin egen utvikling, kan

det hevdes at denne eleven har et atferdsproblem. Atferdsproblemer defineres slik av Ogden:

Atferdsproblemer dreier seg om i hvilken grad barns atferd bryter med gjeldene regler,
normer og forventninger i oppvekstmiljg og samfunn, og i hvilken grad atferden avviker fra
aldersadekvat oppfarsel pa en slik mate at den klart forstyrrer eller hemmer barnets egen
utvikling, forstyrrer eller skaper problemer for andre (det veere seg voksne eller barn) og/eller
forstyrrer eller hemmer positiv sosial samhandling mellom barn og mellom barn og voksne
(Nordahl & Manger, 2005, s. 31).

Flere forskere understreker at det er viktig a se forskjellene pa vanlige og forstaelige
sinneutbrudd, og det som kan vere tegn pa atferdsvansker hos barn (Nordahl & Manger,
2005) (Drugli, 2008). Det er helt vanlig at barn, spesielt i farskolealder, har sinneutbrudd.
Drugli forteller at forskere gjennom studier har funnet ut at det i gjennomsnitt er vanlig med
daglige raserianfall for barn i barnehagealder, men for de fleste barna er disse
sinneutbruddene korte, de varer bare i noen fa minutter, og barna klarer som regel etter hvert a
kontrollere seg selv og hente seg inn igjen (Drugli, 2008, s.27). Barn med atferdsvansker vil
ofte vise starre hyppighet i raserianfall, og utbruddene vil vare vesentlig lenger da disse barna

ogsa vil ha vanskeligheter med a kontrollere sitt eget sinne og hente seg inn igjen.

Det finnes mange uttrykk som blir brukt for a forklare problematferd blant barn, og det er et
tema som gar inn under flere felt, og som dermed blir definert pa ulike mater alt etter hvilket
fagfelt det blir definert i (Nordahl & Manger, 2005). Bg og Helle sier at atferdsvansker er et
relativt begrep fordi noe som er ugnsket atferd i en sammenheng, ikke trenger a vaere det i en
annen. De definerer atferdsvansker slik: enhver atferd som avviker fra det som anses normalt
(i en bestemt aldersgruppe, i en bestemt kultur) og som oppfattes som plagsomt/ugnsket (Bg
& Helle, 2002, s. 21). Det er ogsa viktig & papeke at det er ulike grader og typer av
problematferd, og ikke all slik atferd er like alvorlig. I skolen er det viktig & kunne skille ulike
typer problematferd, og a sette inn passende tiltak der det trengs. Nordahl m.fl. skiller mellom
to hovedtyper problematferd; utagerende atferd som de kaller eksternalisert atferd, og
innagerende atferd som de kaller internalisert atferd (Nordahl & Manger, 2005, s. 35). Denne
delingen finnes ogsa i den pedagogiske ordboken, men her skilles det mellom tre hovedtyper;
“aktive” atferdsvansker, “passive” atferdsvansker, og andre atferdsvansker. Den utagerende,
eller “aktive”, atferden beskrives med kjennetegn som aggressivitet, destruktivitet og sadisme,

skulking, kriminalitet. Den innagerende, eller “passive”, atferden beskrives med introversjon,
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konsentrasjonsvansker, passivitet, tvangshandlinger, nevroser. Den siste gruppen som har
blitt kalt andre atferdsvansker omfatter i hovedsak diagnoser eller lidelser som kan gi
atferdsforstyrrelser, som for eksempel epilepsi, cerebral parese, afasi, dysleksi. (Bg & Helle,
2002, s. 21). Det er den utagerende atferden som er det stagrste problemet i skolen, selv om
studier viser at det er omtrent like mange tilfeller av innagerende atferd. Mye av arsaken til
dette er at utagerende atferd ikke bare gar ut over eleven selv, men ogsa lerer, medelever og
omgivelser. Nordahl m.fl. papeker ogsa at den utagerende atferden kan ha mer dramatiske
konsekvenser for eleven selv, bade nar det pagar og senere i livet, om det ikke blir slatt ned pa
(Nordahl & Manger, 2005).

Damsgaard viser i en figur omfanget av ulike grader og typer atferdsvansker:

A 4
e
o=
v

Figur 2.1: Atferdsvansker (Damsgaard, 2003, s. 41)

Figuren viser at det er disiplin og trivselsvansker som er de mest utbredte atferdsvanskene.
Dette er ikke alvorlige atferdsvansker, men de utgjer likevel et problem i skolesammenheng

pa grunn av det store omfanget. P4 andre plass ligger Utviklings- og situasjonshestemte
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vansker. Dette er vansker som oppstar pa grunn av noe eleven finner vanskelig eller
provoserende. Slike vansker er ofte knyttet til bestemte klassetrinn eller overganger, eller til
vanskelige situasjoner som har oppstatt i elevens liv. Ogden peker for eksempel ut
ungdomstrinnet som en problemfylt tid for elevene, og hvor det dermed kan oppsta en del
problematferd. Avgrensede vansker, som ligger pa tredjeplass i figuren, er vansker som kan
veere alvorlige, men som enna ikke har utviklet seg sa langt at de dominerer elevens oppfarsel.
Slike vansker kommer frem bare i visse situasjoner eller ssmmenhenger. Den siste, og minst
vanlige typen atferdsvansker, er alvorlige atferdsvansker/multivansker. Dette er vansker som,
i motsetning til avgrensede vansker, viser seg i tilneermet alle sammenhenger, og som er en
konstant del av elevens atferd. Det er alvorlige vansker som for eksempel aggressivitet,
rusmisbruk, og kriminalitet, og det kan veere atferd sammensatt av en rekke ulike og
komplekse vansker. (Damsgaard, 2003).

Selv om studier viser at atferdsproblemer kan identifiseres hos 7-12 % av barn og unge
mellom 10 og 17 ar (i norske og danske skoler), er det langt feerre som har alvorlige
atferdsproblemer (Nordahl & Manger, 2005, s. 46). Tallet pa disse anslas av Ogden a ligge
mellom 2-5 % (Ogden, 2009, s. 21), og de kalles ofte “2 % elever”. I en veileder for alvorlige
atferdsvansker fra 2003 presenterer Nordahl m.fl. en figur som illustrerer barns risiko for &
utvikle atferdsvansker. Tallene i figuren er litt lavere enn tallene presentert ovenfor. Det viser

at tallene varierer fra kilde til kilde, men er noenlunde konstante likevel.
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(Nordahl, Manger, Serlie, & Tveit, 2003, s. 13)

Figur 2.2: Risiko for a utvikle atferdsvansker

2.1 Risikofaktorer

For & fa en forstaelse av barns atferdsvansker, og hvorfor de utvikler disse er det viktig at de
som jobber med barn har et begrep om arsaker til atferdsvansker. Noen barn befinner seg i det
som kalles en risikosone. Det vil si at disse barna har faktorer i sitt liv som gjar at de er utsatt
i forhold til & utvikle atferdsvansker. Nar et barn utvikler seg blir det pavirket av en mengde
faktorer i miljget rundt seg, og en eller flere av faktorene kan veere arsaker til atferdsvansker
hos det aktuelle barnet. Sameroff har utviklet Transaksjonsmodellen for at det skal veere
lettere a se og forsta denne utviklingen (Drugli, 2008). Faktorer i et barns omkrets som kan
utgjere en del av arsaken til atferdsproblemer, eller som fremmer negativ atferd, kalles
risikofaktorer. Virkningen av risikofaktorer varierer fra barn til barn, og noen forskere mener
at det er sammensetningen av faktorer som er utslagene pa utviklingen av negativ atferd, mer
enn antallet risikofaktorer (Drugli, 2008, s. 14). Nordahl m.fl. konkluderer derimot med at et
barn er mer eksponert for & utvikle atferdsvansker dess flere risikofaktorer er med a pavirke
barnet (Nordahl & Manger, 2005, s. 82). Egeland m.fl. pastar at det er nesten ingen barn som
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utsettes for sveert ugunstige oppvekstbetingelser, som vil utvikle seg i generell positiv retning
eller vise adekvat tilpasning (Nordahl & Manger, 2005, s. 83). Det hevdes ogsa at
starsteparten av de barna som har opplevd fem eller flere risikofaktorer gjennom sin oppvekst
og utvikling, vil utvikle en form for atferdsproblemer (Nordahl & Manger, 2005). Drugli
anslar dette tallet til & vaere 71 % (Drugli, 2008, s. 14).

Det har blitt identifisert en rekke ulike faktorer som kan veere arsaker til problemer som
negativ atferd, men disse risikofaktorene har ulik pavirkning fra barn til barn. Det at et barn
for eksempel har opplevd forsgmmelse, og til dels vokst opp pa institusjon, er en sterk
indikator pa at barnet kan utvikle vansker, men det betyr derimot ikke at alle barn som har
vokst opp under slike forhold far det. Nordahl m.fl. beskriver risikofaktorer som et faresignal
eller en forlgpsindikator for atferdsproblemer (Nordahl & Manger, 2005, s. 81). Det
understrekes ogsa at dette er faktorer som spiller inn i barnets liv fer utviklingen av
atferdsvansker finner sted. I noen tilfeller kan barn ha blitt fgdt inn i vanskelige eller negative
forhold som trigger denne utviklingen helt fra starten av, mens andre ganger kan det veere
opplevelser eller hendelser som skjer senere i barnets liv som deretter setter i gang den

negative utviklingen.

2.2 Beskyttelsesfaktorer

Beskyttelsesfaktorer er faktorer i et barns liv som gjagr det mindre utsatt for risikofaktorer.
Nordahl m.fl. definerer beskyttende faktorer som en hvilken som helst faktor hos individet
eller i oppvekstmiljget som kan assosieres med redusert sannsynlighet for fremtidig negativ
psykososial utvikling hos risikobarn (Nordahl & Manger, 2005, s. 81). Dette er faktorer som
hjelper & veie opp for de negative pavirkningene barnet utsettes for. De er med pa & hemme
negativ utvikling, og bidrar til & gjere barnet motstandsdyktig, i tillegg til at de forstrekker
barnets evner i for eksempel a opptre sosialt, styre sitt eget temperament, veere selvstendig, og
ha et godt selvbilde. Barn som mestrer og har en positiv utvikling pa tross av negative
faktorers pavirkning, har i flere ssmmenhenger fatt kallenavnet “lovetannbarn” (Nordahl &
Manger, 2005). Navnet forteller om motstandsdyktighet og pagangsmot, noe en lgvetann, som

vokser pa de mest usannsynlige og tilsynelatende ulevelige plasser, sa visst har.
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Nordahl m.fl. forteller at beskyttende faktorer har starre pavirkning enn risikofaktorer har pa
et barns utvikling. Det finnes mange forskjellige beskyttende faktorer. Noen faktorer er det
ikke mulig a bedre ved hjelp av tiltak. Et eksempel pa dette er at det & veere jente er en
beskyttende faktor, siden gutter er mer utsatt for a utvikle negativ atferd. En annen slik faktor
er & ha hgy 1Q og intelligens. Andre beskyttende faktorer er det mulig a bygge opp, som for
eksempel sosiale ferdigheter, som kan trenes gjennom sosial ferdighetstrening, og det a ha
kontroll over temperamentet, som kan trenes ved sinnkontrolltrening. Et positivt selvbilde er
ogsa en viktig beskyttende faktor, og det er noe som kan bygges opp gjennom statte og

oppmuntring fra personer i nermiljget. (Nordahl & Manger, 2005).

2.3 Aggresjon

En utbredt type av alvorlige atferdsvansker er aggresjon. P4 mange mater kan aggresjon
sidestilles med sinne, men de to begrepene er ikke synonymer. Isdal presenterer en
beskrivelse av forskjellen pa sinne og aggresjon: Sinne er en positiv falelse pa den maten at
den star bak sunne handlinger som selvhevdelse, grensesetting, selvmarkering og selvforsvar.
Aggresjon er derimot negativ pa den maten at den kan vare krenkende, destruktiv, skadelig
og undertrykkende (Isdal, 2000, s. 22). Dodge forklarer sinne som en naturlig del av
mennesket og dets atferd, men Locke mener at alle barn er fadt med blanke ark, og at deres
atferd formes etter hvert (Dodge, 1991). Roland forklarer aggresjon som et
personlighetstrekk; En stabil tendens til & utfgre negative handlinger (P. Roland, 2009, s. 17).
Vold kan veere en del av aggressive handlinger, men dette beskrives av Anderson og Bushman

som ekstrem aggresjon (Anderson & Bushman, 2002).

Det finnes mange ulike mater a definere aggresjon pa, og flere har pravd, men det eksisterer
ingen fullverdig definisjon som alle er enige om. Likevel er det noen typiske trekk ved
aggresjon som gar igjen i de fleste definisjonene fra nyere tid. Aronsen definerer aggresjon
som en intensjonell handling med den hensikt a skade eller forarsake smerte (Aronson &
Aronson, 2007). Bjerkly (2001) presenterer flere definisjoner fra ulike forskere pa ulike
tidspunkt som i stor grad er enige i denne definisjonen, deriblant Dollard (1939) som sier at
aggresjon er en handling hvis malrespons er & pafgre en annen organisme (eller organisme-
surrogat) skade, og Berkowitz (1993) som mener at aggresjon er atferd, enten fysisk eller

symbolsk; som er utfart med den hensikt a skade noen andre. Bjarkly (2001) forklarer at det
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punktet innenfor definisjonene som det ser ut til & vaere mest uenighet rundt er hva slags skade
som gnskes pafart. Noen begrenser dette til fysisk skade, mens andre mener det ikke er
tilstrekkelig ettersom psykisk skade ogsa kan finne sted i slike sammenhenger (Bjarkly, 2001,
s. 21). Dette er serlig aktuelt i dag ettersom det oftere og oftere di siste arene brukes ulike
medier til & pafere skade pa andre personer. Malet med aggresjon kan sies a veere a forsvare

seg selv eller & skade frustrasjonskilden (Dodge, 1991).

Barn utvikler seg, og om et barn opplever noe som kan trigge aggressiv atferd, trenger ikke
denne atferden a veere dominerende med en gang, men barn kan ogsa utvikle seg til a bli
aggressive voksne (Anderson & Bushman, 2002). Om den aggressive atferden har fatt satt seg
hos en voksen er det mye vanskeligere a sette inn tiltak for & fa bukt med den enn det vil veare
hos et barn. Pa grunn av slike faktorer er tidlig intervensjon veldig viktig her, som i de fleste
andre tilfeller av problemer hos barn. Det er kjgnnsforskjeller innen temaet atferdsvansker.
Det er beviselig langt flere gutter som har atferdsvansker, og guttene har ogsa en mer synlig
form for atferdsvansker. Gutter utgver helst en form for direkte, og gjerne utagerende
aggresjon, mens for jenter er det mer vanlig med indirekte aggresjon (Anderson & Bushman,
2002).

Teoretisk deles aggresjon ofte inn i to former; reaktiv aggresjon og proaktiv aggresjon
(Anderson & Bushman, 2002; Dodge, 1991; P. Roland, 2009, m.fl.). Reaktiv aggresjon er
aggressive utbrudd utlgst av sinne og frustrasjon. Det er en eksplosiv type aggresjon som er
vanskelig & kontrollere for personen det gjelder, og som ofte resulterer i anger og som kan
ende med skade pa personen selv. Proaktiv aggresjon kjennetegnes ved at den utfares av en
person for egen vinnings skyld. Det er en sterk sammenheng mellom disse to begrepene, og
elever kan ha atferd som er preget av begge typene aggresjon. For eksempel kan et barn bli
provosert til et reaktivt aggresjonsutbrudd, som senere kan gi utslag som en proaktiv
aggresjonshandling. Aggresjonsformene henger ogsa sammen pa den maten at en elev kan bli
pavirket til reaktiv aggresjon av en annens proaktive aggresjon, og omvendt. (Anderson &
Bushman, 2002; Dodge, 1991; P. Roland, 2009). Pa tross av disse sammenhengene mellom de
to formene for aggresjon, er inndelingen vanlig, og mange av de individuelle kjennetegnene er
sveert ulike, og til tider motsetninger, hos de to formene. Dodge for eksempel beskriver et
barn med reaktive aggresjonsutbrudd som “plaget av andre”, mens et proaktivt aggressivt barn

er en “plage for andre” (Dodge, 1991, s. 201).
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2.3.1 Reaktiv aggresjon

Et reaktivt aggressivt barn reagerer pa stimulus som fremprovoserer sinne og frustrasjon, som
igjen resulterer i negativ atferd mot den eller det som provoserer (Tremblay, Hartrup, &
Archer, 2005, s. 178). Reaktiv aggresjon oppleves som et uromoment i klasserommet fordi det
er en utagerende form for problematferd (Tremblay, et al., 2005). Denne typen atferd
kjennetegnes gjerne ved at den er eksplosiv, impulsiv, voldelig, ikke gjennomtenkt eller
planlagt, og Hartup kaller den “Hostile aggression” (Dodge, 1991). Et reaktivt aggressivt barn
har en tendens til a tolke signaler fra andre negativt, og da gjerne reagere kraftig pa ting som
ellers ikke ville fremkalt en aggressiv reaksjon. Slike barn kan beskrives som “varmblodige”,
og de har en lav frustrasjonsterskel, eller “kort lunte” (P. Roland, 2009). Nar reaktivt
aggressive barn far sinneutbrudd, kan det virke som om de “koker over” eller eksploderer og

de kan oppfattes som uberegnelige og ute av kontroll.

Mange ganger er den aggressive reaksjonen til er reaktivt aggressivt barn en fryktreaksjon, og
barnet reagerer i den hensikt & beskytte seg selv. En fryktreaksjon er ofte impulsiv og lite
gjennomtenkt, som altsa er et kjennetegn pa reaktiv aggresjon. Et reaktivt aggresjonsutbrudd
blir ofte etterfulgt av en tretthetsfalelse og anger hos det aggressive barnet. Grunnen til disse
ettervirkningene er at et slikt utbrudd styres av sterke emosjoner, og barnet har ikke kontroll
over det som skjer (P. Roland, 2009).

Reaktivt aggressive barn har en tendens til & bli avvist av jevngamle (P. Roland, 2009). Deres
oppfarsel er uberegnelig, og de far raseriutbrudd som kan vere voldelige og skremmende. |
tillegg er kommunikasjonsprosesser problematiske for disse barna. Andres oppfarsel mot
barnet blir ofte tolket som negativ og provoserende, noe som gjer at det ofte oppstar
misforstaelser og aggressive reaksjoner. Disse faktorene resulterer stadig i at andre barn
trekker seg unna det aggressive barnet. Reaktivt aggressive barn kan ogsa ofte bli utsatt for

mobbing pa grunn av disse faktorene.

Dodge mener at barn kan bli reaktivt aggressive hvis de har vokst opp i et fiendtlig milje
(Tremblay, et al., 2005). De kan ha blitt utsatt for forssmmelse, psykisk eller fysisk
mishandling og/eller overgrep. Om barnet har opplevd traumer av noe slag, kan ting som
minner om disse hendelsene utlgse aggresjonsutbrudd. Dette kan vaere sma ting som lukter,
fraser, spesielle objekter, eller situasjoner i seg selv. Gode og fungerende relasjoner til
personer i nermiljget, og da spesielt neermeste pargrende, er sarlig viktig for at et barn skal
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kunne utvikle trygghetsfglelse, empati og forstaelse, og lignende. Ved fraveer av slike
relasjoner er det stor risiko for at barnet kan utvikle atferdsvansker, som for eksempel a bli
aggressiv (Dodge, 1991). Reaktiv aggressivitet er mest vanlig blant yngre barn, og det er en
veldig synlig form for atferdsvansker som det dermed er lett & oppdage og kunne sette inn
tiltak mot.

2.3.2 Proaktiv aggresjon

Vitaro og Brendgen beskriver proaktiv aggresjon som negativ atferd drevet av en forventet
gevinst som fglge av atferden (Tremblay, et al., 2005). Et proaktivt aggressivt barn uttrykker
sin aggressive atferd gjennom a dominere og manipulere andre (P. Roland, 2009), og proaktiv
aggresjon er sterkt knyttet opp mot mobbing (E. Roland, 2007). Proaktivt aggressive barn
sgker maloppnaelse med sine aggressive handlinger, og et slikt barn kan i mange tilfeller
mobbe andre for & heve sin egen status, oppna tilhgrighet, eller tilfredsstille et maktbehov. Det
er mye vanskeligere & oppdage proaktiv aggresjon, ettersom denne typen aggresjon er usynlig,
og de barna som utfarer denne formen for aggressive handlinger er utspekulerte og

manipulerende.

Proaktive aggresjonshandlinger er som regel godt gjennomtenkt og planlagt, slik at de skal
hjelpe til med & oppfylle forventninger det aggressive barnet har. Rodkin kaller proaktivt
aggressive barn for “the cool aggressors”, og de kan fremstd som kalde og beregnelige (P.
Roland, 2009). Hartup kaller proaktiv aggresjon for instrumentell aggresjon, fordi
aggresjonen er et instrument for a oppna noe (Dodge, 1991).

Barn som er proaktivt aggressive har en negativ atferd som ikke er lett & oppdage, spesielt i
skolesammenheng, fordi det ikke er en atferd som utgjar et synlig problem i klasserommet
(Tremblay, et al., 2005). Det er skjult aggressiv atferd, og denne atferden kan ofte tolkes som
noe helt annet, spesielt siden proaktivt aggressive barn er gode til @ manipulere. Elever med
denne typen atferd er ofte godt akseptert av sine medelever og jevnaldrende, i motsetning til
de reaktivt aggressive, og de kan oppna hgy status som fglge av sin atferd (P. Roland, 2009).
Proaktivt aggressiv atferd har ogsa en tendens til & smitte over pa andre barn, for eksempel vil
mange barn kopiere eller statte negativ atferd utfgrt av en elev med hgy status for a bli

akseptert som en del av en gruppe og fale tilhgrighet (Tremblay, et al., 2005).
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Proaktiv aggressiv atferd er ikke sa vanlig blant sma barn, slik som reaktiv aggressiv atferd,
det er isteden mer og mer vanlig dess eldre barna blir. De to formene av aggresjon er ulike pa
veldig mange punkter, Dodge for eksempel forklarer at de skiller seg fra hverandre i struktur,
topografi, funksjon, prosess, mekanismer, etiologi (Dodge, 1991, s. 203). En arsak som
nevnes i forhold til proaktiv aggresjon er at denne typen atferd kan utvikles som en fglge av at
barnet i oppveksten har vert vitne til gjentatt aggressiv atferd som har resultert i positive
gevinster (Tremblay, et al., 2005). Nar et barn utsettes for slike observasjoner skaper det et
misforhold i forstaelsen som gjar at barnet ofte vil tro at det er slik oppfarsel som skal til for
at en skal kunne oppna sine mal. Reaktiv og proaktiv aggresjon kan ogsa ha en del like
arsaker, som for eksempel mangelen pa meningsfulle og gode relasjoner til signifikante andre
(Dodge, 1991).

2.4 Forskning omkring tiltak

Det har veert mest vanlig a sette inn individuelle tiltak pa det barnet som har atferdsvansker og
er et forstyrrende moment i miljget. | skolesammenheng har slike tiltak som regel bestatt av
timer med spesialundervisning eller samtaler med eleven om atferd, konsekvenser og
tilrettelegging. De samme tiltakene har blitt brukt i sammenheng med atferdsvansker, selv om
grad, type, og arsak til atferdsvanskene ofte vil variere. Alle tilfeller av atferdsvansker er
ulike, og alle barn er unike, og derfor er det viktig a vere apne for a prave forskjellige tiltak
tilpasset hver enkelt elev. Det er viktig a finne ut hva som er arsaker til atferdsvanskene, slik
at det kan iverksettes passende tiltak. Fokusomrader for tiltakene vil ofte vaere rundt
relasjoner, faste rammer og regler, og tilretteleggelse for motivasjon og mestring. (Nordahl &
Manger, 2005).

Ogden presiserer at alvorlige atferdsvansker bgr behandles individuelt, men det er ogsa mange
hensiktsmessige tiltak som kan favne over flere eller alle elevene i en gruppe. Han anbefaler
tiltak som intensive og individuelt tilpassede skoleopplegg, familie- og naermiljgbasert
behandling og tiltak rettet mot elevens fritidsmiljg og omgangsvenner (Ogden, 2009, s. 103).
Andre individuelle tiltak kan veere a forsgke a unnga a utsette eleven med atferdsvansker for
situasjoner som fremkaller utbrudd, og heller prave a rette oppmerksomheten mot ikke-

provoserende aspekter (Dodge, 1991). Det er ogsa viktig a ha et miljg preget av struktur, faste
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grenser, og forutsigbarhet (P. Roland, 2009). Negativ atferd skal fa konsekvenser for eleven,
da gjerne i form av en type straff, mens positiv atferd skal belgnnes. Smith sier at det er viktig
a oppmuntre god og sunn utvikling og atferd (Hawley, Little, & Rodkin, 2007). Flere
forskere, blant annet Vaughn & Santos, og Farmer, Xie, Cairns & Hutchins, nevner ogsa
muligheten for a fjerne eleven fra sammenhengen, ta han ut av sin gruppe og flytte han til en
annen klasse, skole, eller institusjon (Hawley, et al., 2007). Dette tiltaket star det mer om
under avsnitt 2.4.3.

Trening av sosial kompetanse er ogsa et tiltak som fremmes av mange forskere. Det er viktig
at elevene laerer gode problemlgsningsstrategier (Drugli, 2008), sinnetrening, og leerer seg a
snakke om hendelser, reaksjoner og konsekvenser (Bowen, Jenson, & Clark, 2004), for videre
a lere seg a beherske det a velge riktig reaksjon, og det a forutse hvilke konsekvenser en gitt
reaksjon vil fa. Mange barn med atferdsvansker trenger a leere seg hvordan en skal oppfare
seg i sosiale sammenhenger, og hvordan en skal ta kontakt med andre mennesker pa en
positiv mate (Drugli, 2008). Drugli presenterer en prosess bestaende av seks trinn som barn

kan bruke for forsgke a lgse problemer pa en hensiktsmessig mate:

1) Hva er mitt problem (leere barnet & definere problemet og de falelsene som er
involvert),

2) Hva kan veere en lgsning? Hva kan vaere andre lgsninger? (lzere barnet & komme opp
med mange lgsningsforslag),

3) Huva er konsekvensene av lgsningen? Hva skjer etterpa? (leere barnet a forsgke a
vurdere resultater pa forhand),

4) Hva er den beste lgsningen jeg kan velge? (lere & vurdere resultater ut fra hva som er
trygt, rettferdig, skaper gode falelser og sa videre),

5) Falger jeg planen min? (leere barnet a iverksette ideer i praksis) og

6) Hvordan gjorde jeg det? (lere barnet & evaluere det han/hun gjorde og forsterke et
godt resultat)

(Drugli, 2008, s. 78).

Mange barn har leert seg a reagere pa uheldige a negative mater, og dette er ofte atferd de har
leert ved & se pa rollemodeller i sitt naermiljg. Det er viktig at de voksne rundt barnet er gode
rollemodeller slik at barnet ikke leerer seg a bruke uhensiktsmessige strategier (Drugli, 2008).

Ogden legger ogsa vekt pa viktigheten av at foreldrene engasjerer seg i handteringen av
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atferdsvanskene, og han foreslar tiltak rettet mot familien, som for eksempel familieterapi, og
styrking av oppdragelsesferdighetene. Skolen og eventuelt andre instanser som er involvert
ma spille pa lag med familien for & fa dem bedre rustet til a takle fremtidige problemer
(Ogden, 2009). Drugli fremhever betydningen av foreldreinvolvering ved a oppfordre til et
neert og positivt samarbeidsforhold mellom lzererne og foreldrene (Drugli, 2008, s. 91).
Ogden og flere andre forskere legger ogsa vekt pa verdien av tidlig intervensjon (Ogden,
2009). Nar det blir satt inn tiltak tidlig, er det lettere & stanse den negative utviklingen, og
barnet har enna ikke fatt gjort den negative atferden til en fast vane, og den kan dermed lettere

avvendes med.

Et tiltak som anbefales av veldig mange forskere, og som rettes inn mot hele grupper
istedenfor den enkelte elev, er skolebaserte programmer for forebygging og handtering av
atferdsvansker (Drugli, 2008; Hawley, et al., 2007; Nordahl & Manger, 2005; E. Roland,
2007; P. Roland, 2009). Dette er programmer som fokuserer pa a bedre bade det sosiale
miljget og leeringsmiljget. Flere av disse programmene er utarbeidet slik at elevene som deltar
i dem skal gjennom sosial ferdighets-, og sinnekontrolltrening (Bowen, et al., 2004; Ogden,
2009; P. Roland, 2009). Elevene kan for eksempel bruke rollespill for a leere om positiv
kommunikasjon, hvordan de skal oppfare og kontrollere seg selv, og empati. Dette er tiltak
som ogsa anbefales pa individniva, men i mange sammenhenger kan det vare mer
hensiktsmessig a gjennomfare slike opplegg i grupper. Alle barn kan tjene pa denne type
opplering og trening. En fordel med slike skolebaserte programmer er at stigmatisering av
enkelte elever unngas. Slike programmer brukes i dag av store deler av skolene i Norge, og
det er mange programmer som er bevist at fungerer bra til sitt formal. Eksempler pa slike
programmer er Art og Respekt.

Det finnes ogsa andre tiltak som kan brukes. For eksempel i tilfeller med jenter, hvor det ofte
er skjult mobbing og mer psykisk enn fysisk skade som gjares, er nulltoleranse og store
konsekvenser noe som kan virke (Hawley, et al., 2007). En annen ting som kan gjares er &
sgrge for voksen tilstedevarelse pa steder og i situasjoner hvor det ofte oppstar problemer.
Steder og situasjoner som har blitt identifisert ved at de voksne har fulgt godt med og kartlagt
hvordan og nar problemene oppstar. Et siste tiltak som nevnes er autoritativ klasseledelse,

som det star mer om i avsnitt 2.4.1.
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2.4.1 Det autoritative perspektivet

Alle institusjoner trenger ledelse, og innenfor skolen er klasselederen den lederen som er
viktigst og som har sterst betydning. Det er naturlig og avgjerende at leereren tar rollen som
klasseleder. Laereren ma ta kontroll over rollen sin slik at han ogsa har kontroll over de ulike
aspektene i klassen og undervisningen. En leerer som kan og faler seg trygg pa
undervisningsstoffet, og har kjennskap til elevene og de sosiale mgnstrene i klassen har lettere
for & gjare dette enn en usikker laerer. (Nordahl, 2002).

| skolen, som i alle sosiale fellesskap, pavirkes lederen av de andre aktarene i institusjonen. |
skole og klassesammenheng er det elevene som pavirker lereren, og det er derfor viktig at
lereren definerer sin rolle ovenfor dem. Om lareren ikke klarer a sette seg i respekt, og
definere sin rolle i klassen slik at elevene retter seg etter det, er sjansene store for at en
dominerende elev vil gripe muligheten og ta styringen i klassen, gjerne en som er proaktiv,
dominerende og med hgy status blant medelevene. Om noe slikt skjer er det vanskelig a rette

opp balansen igjen. (Nordahl, 2002).

En god leder tar hensyn til situasjoner, og tar imot innspill fra, og tenker pa, de andre aktgrene
i fellesskapet nar han legger opp sin lederstil. I en lerers tilfelle er det viktig at han tar med
elever og deres foreldre i beregningene, sa vel som kolleger, sjefer, og andre som matte ha en
rolle i institusjonen. (Nordahl, 2002).

Et tiltak som har vist seg a vaere bade forebyggende og begrensende pa atferdsproblematikk er
det som kalles autoritativ klasseledelse. Den autoritative laereren er en av fire laerertyper
beskrevet av Nordahl. De gvrige typene kalles den autoritere laereren, den forsemmende
lereren, og den ettergivende lereren. Nordahl presenterer de fire leerertypene ved a sette dem

inn i en figur som viser forholde mellom kontroll og varme:

Page 18 of 79



Kontroll +

i

Autoritcer Autoritativ
Varme
- +
Forssmmende Ettergivende
Figur 2.3: Klasseledelse (Nordahl, 2002, s. 127)

De fire leerertypene utgver ulik grad av varme og kontroll. Klasseledelse kan vere en mate a
forebygge eller handtere atferdsvansker pa, men det kan ogsa vere en arsak til at slike
problemer i det hele tatt oppstar. Den autoritere lereren har hgy fokus pa kontroll, og gir lite
varme til elevene. Dette resulterer i at relasjonene mellom laereren og elevene er spente og
mindre gode, og i mange tilfeller kan elevene oppleve fryktfaglelse ovenfor den strenge
leereren. Med en slik laerer er klasserommet preget av strenge krav, hard disiplin, og store

spenninger som gjer det vanskelig for elevene a uttrykke sine falelser og a utfolde seg.

Den forsgsmmende lereren kjennetegnes ved likegyldighet. Denne laereren praktiserer lite
kontroll og gir lite varme til elevene, og det kan fremsta som om han ikke bryr seg. En
forsgmmende leerers veeremate kan sammenlignes med omsorgssvikt, noe som er veldig

alvorlig for barna.

Den ettergivende leereren mangler kontroll, og gir fra seg veldig mye varme. En slik lerer er
mer en venn av elevene enn en respektert og ansvarlig voksenperson. Det er lett for elevene a
manipulere og pavirke en slik lzrer, og dermed utnytte situasjonen til selv & fa kontroll over
klassen. (Nordahl, 2002).
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Den siste leerertypen er den autoritative. Denne type laerer beskrives som klar og tydelig,
samtidig som han er dpen for elevenes meninger, falelser, og forslag. Dette er en type
klasseledelse hvor lzreren skaper et godt leeringsmilje gjennom & forme gode relasjoner til
elevene, og pa samme tid ha faste rammer, struktur og orden i klassen. En slik laerer roser
elevene, men gir dem ogsa konsekvenser nar de bryter reglene. Lereren gir elevene et
forutsigbart miljg, hvor de forstar hva som skjer og hvorfor. Selv om lereren skal vare
konsekvent, bgr han ogsa mestre det a se an situasjonene. Noen ganger behgver elever at
leereren viser mer varme, mens andre ganger er det ngdvendig for ham a vise mer kontroll
(Nordahl, 2002). Aronson forklarer at nar leereren har gode relasjoner til elevene, er det ogsa

mye lettere & handheve grensesetting i forhold til dem (P. Roland, 2009).

Nordahl beskriver autoritativ klasseledelse med at en lerer fremstér som “en tydelig
voksenperson som samtidig bryr seg og respekterer elevene” (Nordahl, 2002, s. 127). Han er
tydelig samtidig som han mestrer & opprettholde et godt forhold til elevene, og slik legger han
til rette for god motivasjon, trivsel og leering hos elevene. Den autoritative formen for
klasseledelse beskrives av Nordahl og Bear som den beste for & hanskes med og hindre
problematferd (Nordahl, 2002; Nordahl & Manger, 2005). Visser (2000) kommer med noen

rad som det kan veere lurt for en lzrer a falge, som for eksempel:
1) Unnga a utpeke syndebukker
2) Noter de utfordringer som oppstar i klasserommet
3) Husk at elevenes reaksjoner ikke alltid er personlige
4) Forsgk a isolere situasjonen og atferden
5) La eleven formidle sine oppfatninger
6) Begrunn dine avgjarelser overfor elevene
(Visser, 2000)

Porter kaller den autoritative rollen for en slags demokratisk rolle som befinner seg midt
mellom en laerer som utever streng styring og kontroll, og en klassesituasjon hvor elevene har
kontrollen (Porter, 2007). Canter og Canter beskriver og anbefaler en larerstil som de kaller
“den selvhevdende lerer”. En slik lerer sies & vare klar, tydelig, og konsekvent, men pa

samme tid ogsa ha respekt og vise hensyn. Denne larerstilen har sammenfallende trekk med
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den autoritative larer, og den anbefales ogsa av forskerne som den beste mot atferdsvansker
(Nordahl & Manger, 2005).

Autoritativ ledelse presenteres ogsa som en oppdragerstil, og opplaring i denne formen for
oppdragelse kan veere et tiltak i forhold til familien til elever med atferdsvansker. Nordahl
m.fl. sier at voksne som utaver en slik oppdragerstil, har store muligheter til & ha positiv
innflytelse pa utviklingen av barn og unges kompetanse og atferd (Nordahl & Manger, 2005,
s. 218).

2.4.2 Relasjoner

Pianta (1999) forteller om relasjoner mellom mennesker og hvor utrolig betydningsfulle og
viktige de er. Han beskriver relasjonene et barn har i tidlig alder som hjgrnesteinen i barnets
utvikling. Et barn trenger forbilder og omsorgspersoner som viser og leerer dem hva sunne
relasjoner mellom mennesker er. Hvis et barn har vokst opp med darlige eller uheldige
relasjoner til sine naere voksne, er sjansen stor for at barnet vil adoptere narpersonenes
vaeremater og dermed skape darlige relasjoner til sine medmennesker senere i livet. Det at
barn har gode relasjoner til voksne i livet sitt er essensielt for at barnet skal kunne fungere
optimalt i samfunnet. (Pianta, 1999)

Barnet skaper nye relasjoner etter oppskrift fra tidligere relasjoner, og slik kan voksnes
darlige relasjoner til barn pavirke barnets videre utvikling. Barn som har hatt en oppvekst
preget av darlige relasjoner til sine omsorgspersoner eller nare voksne kan ofte bli
karakterisert som mobbere eller mobbeofre. | mange tilfeller kan ogsa slike barn skyve andre
mennesker bort fra seg. De kan ha problemer med & forstd samfunnets sosiale koder ettersom
de fleste av disse barna har fatt mangelfull opplaering innenfor slike tema, og de skjgnner ikke

hvordan de skal forholde seg eller oppfaere seg. (Pianta, 1999)

Viktigheten av relasjoner i skolen ma ikke undervurderes. Det er ikke bare elevers relasjoner
til leererne som er betydningsfulle, men ogsa deres relasjoner til medelever. Om en elev har
darlige relasjoner til sine medelever, kan det vere et faresignal pa at noe er galt i andre viktige
relasjoner i elevens liv. Relasjoner pavirker yteevnen, og skoleprestasjoner, og en elev kan

prestere darlig hvis han og hans omgivelser er preget av negative relasjoner. Et godt lerer-
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elev-forhold kan hjelpe eleven til 8 komme pa rett vei, ved & vere en positiv relasjon i barnets

liv, og det kan gi ringvirkninger til at barnets andre relasjoner blir bedre. (Pianta, 1999)

Om et barn vokser opp i et hjem med en enslig forsgrger, og gjerne pa randen av, eller under,
fattigdomsgrensen, kan det sette barnet i risikosonen pa grunn av at slike barn ofte er mye
alene, noen blir forsgmt, mange mangler en trygg voksen som de kan vende seg til om det er
noe, og som er der for dem. Mange slike barn vokser opp under ustabile og lite stimulerende
forhold. (Pianta, 1999).

Relasjonsbygging spiller en viktig rolle innenfor handtering av atferdsvansker i skolen. Gode
relasjoner kan hjelpe til med a forhindre negativ utvikling hos barn i risikosonen. Det er flere
relasjoner som er viktige for en elev, for eksempel relasjonen mellom larer og elev, elev og
medelever, og elev og familie. For & bedre utsiktene til utsatte barn, og minske effekten av
risikofaktorer, har det vist seg at det & styrke relasjonen mellom lzrer og elev er
betydningsfullt og hensiktsmessig. Konfliktfylte forhold til foreldre, eller andre signifikante
personer i barnets liv, kan for eksempel veere en risiko som kan dempes om barnet etablerer et

godt og trygt forhold til en annen voksenperson, for eksempel en lerer. (Pianta, 1999).

2.4.3 Smagruppetiltak

Historisk sett er det & plassere elever med alvorlige atferdsvansker i segregerte tilbud mest
vanlig (Nordahl & Manger, 2005, s.129), og noen av elevene med alvorlige atferdsvansker
blir henvist til alternative skoler eller institusjoner ogsa i dagens skolesystem (Ogden, 2009,
s.21). Grunner til dette er at det i noen tilfeller virker som det beste for bade eleven selv,
medelevene og lerere, at den som skaper uroen blir fjernet. Ofte er miljget rundt eleven med
pa a skape den problematiske atferden i utgangspunktet, og det kan hjelpe eleven a bli tatt ut
av sammenhengen som utlgser dette. For medelevenes del kan det at eleven som skaper uro
blir fjernet gi et bedre leeringsmilje for dem, i tillegg til at faren for smitteeffekt av ugnsket

atferd forsvinner.

Alternative skoler er segregerte spesialpedagogiske tiltak som av og til tilbys elever med
moderate til relativt store atferdsproblemer, skolefaglige mestringsproblemer og

motivasjonsproblemer (Nordahl & Manger, 2005, s. 131). Disse skolene befinner seg gjerne,
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som i tilfellet i denne studien, i kommunen, men ikke ngdvendigvis i det nsermeste
naeromradet til eleven. Elevgruppene pa slike skoler er sma, det er som oftest bare plass til
rundt atte elever pa en skole. Det er stor kompetanse innenfor temaet handtering av
atferdsvansker pa disse skolene, og de ansatte der jobber farst og fremst med fokus pa a gjare
skolehverdagen bedre og lettere for denne type elever. Det poengteres at slike skoler har bred
faglig anerkjennelse som virksomme og gode deler av lokale tiltakssystem for risikoutsatt
ungdom (Arnesen, 2000, s. 53). Nordahl forteller at norske studier viser at slike alternative
skoler kan fungere bade trivselsfremmende, statushevende og utviklingsfremmende for en del
elever, og at amerikansk forskning statter dette med at enkelte alternative skoletilbud kan
resultere i positiv atferdsendring mens elevene deltar i slike segregerte opplegg (Nordahl &
Manger, 2005, s. 132).

Selv om det er mange faktorer som taler for a ta ut elever med alvorlige atferdsvansker fra
sine ordinare klasser og plassere dem ved alternative skoler, er det ogsa funnet ulemper ved
en slik ordning. Et aspekt er at en slik ordning gar imot malet i det norske skolesystemet i dag
om en inkluderende skole for alle. Det star i “Rett til leering” at skole skal veere for alle,
uavhengig av bakgrunn og forutsetninger. Alle barn og unge skal veere en del av et
inkluderende fellesskap som gir gode muligheter for leering og utvikling
(Kunnskapsdepartementet, 2009, pkt. 1.1.1 Laering). Rett til leering forteller at alle elever i
landet har rett pa det som kalles tilpasset opplaering ved skolen i sitt neermiljg, og at dette
inkluderingsprinsippet skal veere med pa a skape starre forstaelse og godtakelse rundt
forskjellighet. Det star ogsa skrevet at forskjellsbehandling av elever er ngdvendig for at alle
elevene skal fa utbytte av opplaringen. Pa tross av dette blir noen av de mest problematiske
elevene fortsatt, som nevnt tidligere, tatt ut av sin klasse og plassert pa en alternativ skole.
Dette kan til en viss grad forsvares med at det ogsé i “Rett til laering” star at det er en
utfordring a gi alle barn og unge det tilbudet de trenger for a leere og utvikle seg. Dette
inneberer hjelp og statte i ulik grad, pa ulike mater, til forskjellig tidspunkt og av ulik
varighet (Kunnskapsdepartementet, 2009, pkt. 1.1.4 Sarskilte behov). Miljget rundt eleven
blir dratt frem som en mulig arsak til problemer, og fjerning av eleven kan da vare det beste

alternativet for a sikre elevens utvikling og opplering.

Et annet punkt som nevnes er at elevgruppene ved slike skoler er homogent sammensatt av
elever med alvorlige atferdsvansker, og at dette kan utgjere et problem (Nordahl & Manger,
2005). Arnesen m.fl. skriver i denne sammenheng at slike segregerte alternative tiltak har

stgrst mulighet til a lykkes nar elevgruppen blir heterogent sammensatt (Arnesen, 2000).
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Elever med store atferdsproblemer kan flyttes til alternative skoler uten sitt eget eller
foresattes samtykke (Nordahl & Manger, 2005), og disse skolene kan derfor til en viss grad

betraktes som en plass hvor alle “verstingene” samles for a fa sin straff (Arnesen, 2000).

3 Metode

Problemstillingen for prosjektet er “Hvilke faktorer kan ha betydning for tilbakeforingen av
elever med atferdsvansker?”. For a fa et innblikk i hvordan denne tilbakefgringsprosessen kan
veere har jeg valgt a bruke en kvalitativ metode. Jeg vil se pa et utvalgt elevcase, og gjennom
informasjonen jeg innhenter om dette case haper jeg & fa en forstaelse av hvordan
tilbakeferingen av en elev med atferdsvansker til den ordinaere skolen kan forega, etter at

eleven har tilbrakt en periode ved en alternativ skole.

3.1 Plan for studien

Informasjonen om elevcaset vil jeg hente gjennom a gjare kvalitative intervju med leerere som
har hatt befatning med det aktuelle caset, og med eleven selv. Jeg vil forsgke & trekke noen
slutninger ut fra datamaterialet jeg har samlet. Jeg vil ta et systemfokus og fokusere pa de
involverte systemene, som her er den vanlige skolen, den alternative skolen, og familien. Det
anses som viktig a fa frem forhistorien til eleven, hva som utlgste overfaringen til den
alternative skolen, og her kan den vanlige skolen, sa vel som familien, spille en stor rolle.
Videre vil jeg fa frem hva som skjer pa den alternative skolen. Da vil jeg finne ut hvordan
opplaringen blir vurdert, malsettingen, og organiseringen. Jeg vil ogsa undersgke hvilke
kriterier som ligger til grunn for at tilbakefgring til vanlig skole skal finne sted, og hvordan
denne prosessen gjennomfares. Til slutt vil jeg ta for meg hvordan det gar med eleven etter

tilbakefaringen og oppfalgingen som gjeres i forhold til dette.

3.2 Gjennomfgringen av prosjektet
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Arbeidet med masterprosjektet startet med utarbeidingen av en prosjektbeskrivelse, som ble
meldt og godkjent av bade Universitetet i Stavanger (UiS) og Norsk samfunnsvitenskapelige
datatjeneste (NSD). For a kunne gjere rede for prosjektet i en prosjektbeskrivelse, var det
ngdvendig a ga gjennom en prosess hvor forskningsspgrsmal og problemstilling ble
bearbeidet og spisset. Det som startet som et vidt prosjekt om atferdsvansker og aggresjon, ble
styrt inn pa forholdet mellom alternative skoler og ordinzre skoler, og endte til slutt pa
tilbakefaringsprosessen av aggressive elever fra alternativ skole til ordiner skole.
Stersteparten av teoridelen ble utarbeidet far datainnsamlingen, og det ble da tatt
utgangspunkt i mye generell teori rundt atferdsvansker, aggresjon, og forskning omkring
tiltak.

| startfasen ble problemstilling og metode ngye vurdert og diskutert med veileder og andre
lerere ved Senter for atferdsforskning (SAF). Jeg landet, etter gjennomgang, pa den nevnte

problemstillingen, og pa den kvalitative metoden casestudie.

3.3 Kuvalitativ metode

Kvalitativ metode beskrives i pedagogisk ordbok (Bg & Helle, 2002) som en
“forskningsmetode der forskeren i forste rekke baserer seg pa observasjon, intervju og/eller
samtale..”, og hvor mélet er & “..oppfatte et monster i det mangfoldet av sanseinntrykk
han/hun mottar pa et neermere avgrenset omrade” (Bg & Helle, 2002, s. 140). Det er blant
annet en populaer metode innenfor samfunnsvitenskapene. Denne metoden har ingen faste
rammer, og preges av flere ulike fremgangsmater. Mange forskjellige utvalg av deltakere og
data brukes i slike studier. (Thagaard, 2009). | denne studien ble utvalget valgt ut ifra
tilgjengelighet og hvor godt de passet inn i prosjektet. Den alternative skolen ble valgt fordi
det var den mest aktuelle skolen av denne typen, og fordi de ansatte her var meget
behjelpelige. Lederne ved den alternative skolen fant frem noen aktuelle cases, og jeg som
forsker valgte ut ifra de satte kriteriene. Kriteriene som caset matte oppfylle for a veere aktuelt

i dette studiet var flere:

- Det matte vere en elev som var blitt flyttet fra sin ordinaere skole og over pa den

alternative skolen pa grunn av atferdsvansker.
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- Eleven matte pa et tidspunkt ha returnert, eller blitt forsgkt returnert, til det ordinaere

skolesystemet.

- Eleven matte veere villig til a delta i prosjektet, og a la de andre forskningsdeltakerne

utlevere informasjon om seg.

Alle disse kriteriene ma vaere oppfylt for at caset skal veere aktuelt, men graden av oppfyllelse
kan variere. | utgangspunktet var det tenkt at eleven i caset skulle ha blitt tilbakefart til den
ordinaere skolen han i utgangspunktet ble flyttet fra, men siden ingen slike cases var
tilgjengelige, ble det beste, tilgjengelige caset valgt ut, som altsa dreier seg om en elev som
ble tilbakefart til det ordinaere skolesystemet nar hun skulle begynne pa videregaende. Nar
eleven hadde sagt ja til & delta i studien etter & ha blitt kontaktet av sin tidligere leerer ved den
alternative skolen, kunne jeg starte prosessen med innsamling av samtykke fra de som skulle
intervjues. Det var ikke ngdvendig & innhente samtykke fra elevens foreldre, ettersom eleven

na er myndig.

Kvalitative forskere ser pa, og gar inn i, menneskelige handlinger og prosesser, og praver a
forsta dem og se dem fra forskningsdeltakernes perspektiv (Postholm, 2010; Travers, 2001).
De studerer hvordan verden og virkeligheten egentlig er, og forsgker a beskrive dette
(Postholm, 2010). Ved a bruke kvalitativ metode kan forskerne innhente informasjon om for
eksempel enkeltpersoners private forhold og andre sensitive tema som det ellers kan veere
vanskelig a studere og fa tak i informasjon om. Dette gar an fordi det i kvalitative studier
eksisterer et stgrre rom for apenhet. Slike studier kan ga mye mer i detalj, og dermed komme
dypere inn i fenomener, enn for eksempel kvantitative studier. For eksempel gjennom
kvalitative forskningsintervju kan forskningsdeltakerne fortelle med egen ord, og utfyllende,
om egne opplevelser, erfaringer og meninger. Gjennom slike studier kan forskere lykkes med
a fa frem enkeltpersoners forstaelse av sine egne handlinger, opplevelser og erfaringer.
(Thagaard, 2009). Denne forstaelsen er viktig for meg a fa frem for & fa innblikk i prosessen

eleven har gjennomgatt, og hva som skjer med og rundt eleven far, i og etter denne perioden.

Som nevnt er det ingen fast oppskrift pa hvordan kvalitative studier skal vaere, og de kan
endres underveis i prosessen om ngdvendig. Likevel ma forskeren, som det viktigste
redskapet i kvalitativ forskning, ha tenkt gjennom og planlagt studien inn mot et bestemt
fokus (Postholm, 2010). Fokuset jeg har rettet denne studien mot er tilbakefgringsprosessen,
men jeg understreker ogsa viktigheten av a avdekke visse elementer som befinner seg i

prosessens kontekst. Dette kan for eksempel veere arsaker til at noen elever blir tatt ut av sin

Page 26 of 79



ordinare skole, eller verdifull innsikt i praksisen rundt arbeidet med atferdsvansker. Jeg har
funnet frem relevant teori som jeg har lest meg opp pa og bearbeidet, far jeg har satt meg inn i
metoden jeg skal bruke, og videre utarbeidet intervjuguide. Alt dette som en forberedelse til

datainnsamlingen.

Delene av prosjektet utvikles parallelt, og de ulike delene pavirker hverandre gjennom hele
prosessen. Forskerens analysering og tolkning av materialet er gjennomgaende i hele arbeidet
med studien. Det kan dukke opp elementer underveis som kan fare til at prosessen blir
utvidet. I dette tilfellet gjorde en forsinket godkjenning og vanskeligheter med a finne et case
at jeg matte utsette prosjektets avslutningsdato med ca. 6 maneder. | tillegg var det meningen
at case-elevens journal ogsa skulle vaere en del av datamaterialet, men det viste seg a veere

sveert vanskelig & spore opp denne, ettersom eleven avsluttet grunnskolen for noen ar siden.

Jeg som forsker ma hele tiden vise og forklare hvordan han kommer frem til studiens
resultater, og statte opp prosjektet med relevant teori. Kvalitative forskningsstudiers
datamateriale er i tekstform nar det analyseres, sa intervjudata blir notert ned og lydfilene

transkribert.

Fortolkning, og dermed hermeneutikk, er viktig innenfor kvalitativ forskningsmetode. Dette
er betydningsfullt fordi malet med studiene er & fa frem en forstaelse av utvalgte sosiale

fenomen, og for & fa til dette ma forskeren analysere og tolke data. (Thagaard, 2009).

3.3.1 Hermeneutikk

Ordet Hermeneutikk stammer fra gresk og betyr noe i retning av a utlegge, tolke, eller
oversette. (Bg & Helle, 2002). Det store norske leksikon forklarer begrepet hermeneutikk som
leeren om fortolkning av tekster eller tolkningsvitenskap. Det sies a vaere de humanistiske
vitenskapenes metode. “A finne “mening” gjennom & forstd” (Alnes, 2009). Hermeneutikk
kan ogsa ses pa som et forsgk pa a forklare hva forstaelse og fortolkning er, og beskrivelser av
hvordan det er mulig. Fortolkning er a finne en underliggende mening. En tolkning kan aldri
beskrives som 100 % korrekt, men den kan betegnes som sannsynlig, aktuell, og troverdig. P&
grunn av slike elementer er det viktig a veere apen for andre tolkninger enn sine egne, og
huske pa at egne tolkninger farges og pavirkes av egen forforstaelse og bakgrunn. (Gilje &
Grimen, 1993).
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Hermeneutikken er viktig for samfunnsvitenskapene fordi de forsker pa fenomener som ofte
ikke er klare og selvforklarende, og som derfor ma analyseres og tolkes gjennom en
fortolkningsprosess for a forstas. Hermeneutikk er et forsgk pa a lage en metodelzre for

hvordan fortolkning av meningsfulle fenomener kan gjares. (Gilje & Grimen, 1993).

Forskere innenfor samfunnsvitenskapene har en stor utfordring siden de ofte ma analysere og
tolke fenomener som allerede har blitt tolket, forstatt, og gjort opp en mening om av de
sosiale aktgrene selv. En akters forstaelse av et fenomen kan veere ufullstendig, misforstatt
eller gal, men det er likevel denne forstaelsen som er grunnlaget for denne aktarens
handlinger. Menneskers forstaelse av meningsfulle fenomener bygger pa deres forkunnskap,
og de forutsetninger de har for a forsta. Forstaelsen av noe kan endre seg etter hvert som den

sosiale aktgren erfarer og leerer mer. (Gilje & Grimen, 1993).

For a forsta et fenomen er det viktig a vite noe om sammenhengen rundt det. Alt ma tolkes i
sammenhengen siden et fenomen bare gir mening i riktig sammenheng. Det er ogsa essensielt
for & forsta et fenomen at en forstar og klarer & se sammenhengen mellom delene av
fenomenet og helheten. For a forsta helheten behgves det forstaelse for delene, og omvendt.
Dette kalles den hermeneutiske sirkel. Den gar ut pa at vi starter med en forhandsforstaelse av
det fenomenet vi tolker, videre far vi en forstaelse av delene, for eksempel detaljene, av
fenomenet, noe som igjen virker inn pa forstaelsen av helheten. Slik utvikler forstaelsen for

noe seg i en sirkel. (Gilje & Grimen, 1993).

3.4 Kvalitativt intervju

Intervju betegnes som den mest vanlige metoden for datainnsamling i kvalitative studier
(Thagaard, 2009; Widerberg, 2001), og er den metoden jeg har valgt a bruke i denne studien.
Sprak er en veldig viktig form for kommunikasjon, og gjennom samtaler kan forsker fa tak i
mye visdom og verdifull informasjon. Gjennom intervjuer far forskeren innblikk i personers
egne opplevelser og tolkninger av fenomener, og det er en god mulighet til & kunne se ting fra
forskningsdeltakerens perspektiv, og dermed fa en forstaelse for hvordan praksisfeltet
fungerer (Postholm, 2010; Thagaard, 2009; Travers, 2001). | denne studien er det

forskningsdeltakere som har hatt direkte befatning med caset, og som altsa har veert direkte
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involvert i prosessen og det som har skjedd rundt den. Gjennom samtaler med disse
deltakerne vil jeg dermed forhapentligvis fa frem deres opplevelser og oppfatning av de
aktuelle elementene, samtidig som jeg far et verdigfult innblikk i hvordan en slik prosess
foregar, og jeg far se hva som ligger i konteksten og hvilken betydning dette har. Intervju en
god mate a fa innsyn i deler av praksis som ellers kan vaere vanskelige a fa tak pa (Postholm,

2010), og som er lite studerte, som tilfellet er med det som er fokus i denne studien.

Avgjerelser angaende utvalget gjares av forskeren, som velger antall og type
forskningsdeltakere etter hva som passer inn i prosjektet. | denne studien har jeg landet pa et
utvalg bestaende av tre personer, som alle skal gjennomga et relativt omfattende intervju.
Tidsperspektivet spiller ofte en rolle i denne avgjerelsen, understreker Postholm (2010),
studenter for eksempel har ofte darlig tid pa sine prosjekter, og ma derfor begrense antallet
informanter, som er tilfellet i denne studien. I planleggingsfasen ble det regnet med at utvalget
skulle besta av 4-5 personer, men pa grunn av at jeg kom sent i gang med datainnsamlingen,
og at en av de aktuelle deltakerne var gatt av med pensjon og sardeles vanskelig a fa tak i,
endte det med et utvalg pa 3 personer. En del av grunnen til at jeg slo meg til ro med disse tre
forskningsdeltakerne, er at det kom frem sa mye, og dekkende, informasjon i disse samtalene,

at mer utfyllende informasjon ikke ble ansett som ngdvendig.

En studie basert pa intervjuer kan ofte vere tidssparende, for eksempel i forhold til
observasjon, i tillegg til at den kan gi mye informasjon og veere enklere a fa tillatelser til, og
dette er noe av grunnene til at det er en hyppig brukt form for datainnsamling. Som forsker
kan en fa mye informasjon fra et intervju, men selv om en kan hente betydningsfull
informasjon og laere mye fra en liten samling av data, er det likevel viktig at forskeren har nok
data til & kunne si noe om fenomenet som studeres. (Postholm, 2010). | denne studien endte
jeg opp med faerre forskningsdeltakere enn planlagt, men dataene som ble innhentet ble
likevel vurdert som tilstrekkelige mengder informasjon til & kunne si noe om fenomenet som
var fokus, og gi svar pa problemstilling og forskningsspgrsmal. Jeg har fatt godkjent
prosjektbeskrivelse fra UiS og godkjenning fra NSD, og utarbeidet utfyllende og detaljerte
intervjuguider til de ulike intervjuene. Intervjuguidene er litt forskjellige pa grunn av
deltakernes ulike roller i caset. | intervjuguidene er det tatt med spgrsmal bade om det
generelle som skjer pa skolene, og om caset. Det er spgrsmal om bakgrunnen for prosessen,
selve prosessen, og virkningene av prosessen, for a fa et helhetlig inntrykk av hvordan

tilbakefaringsprosessen er.
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Intervju er en av flere former for datainnsamling, og det finnes ogsa flere typer interviju.
Hvilken type intervju som brukes styres av hensikten med studien og hva forskeren gnsker a
finne ut. Det planlagte, eller formelle, intervjuet kalles ogsa for strukturert intervju, og det er
som navnet tilsier planlagt av forskeren pa forhand. Tema og spgrsmal er forberedt og skrevet
inn i en intervjuguide. Det strukturerte intervjuet har en tendens til & fremprovosere rasjonelle
responser. Det halvplanlagte, eller delvis strukturerte, intervjuet er ogsa til en viss grad
planlagt pa forhand, men her er forskeren mer apen for at personen som blir intervjuet kan ta
opp ting. 1 en slik situasjon har altsa forskeren klar tema og spersmal fer intervjuet starter,
men selve intervjusamtalen er ikke spikret. Dette gir rom for fleksibilitet, og forsker ma
forholde seg apen til at nye tema kan belyses. Dette er den mest aktuelle og anvendte
intervjutypen i kvalitative studier. (Postholm, 2010; Thagaard, 2009). Jeg har ved starten av
prosjektet tenkt gjennom og kommet frem til det jeg anser som den best egnete metoden, og
nar jeg som forsker velger & bruke denne typen intervju, er det fordi jeg har klart for meg hva
jeg vil ha informasjon om, og hvordan jeg skal innhente den. Intervjuene i denne studien ble
planlagte pa forhand, men jeg var apen for at det kunne dukke opp tema jeg ikke hadde tatt
med. Grunnen til dette var at jeg hadde lite informasjon om hvordan en slik
tilbakefaringsprosess foregikk pa forhand, og jeg ville derfor ta hgyde for at det kunne veere

viktige elementer som ikke hadde kommet med i intervjuguidene.

Det er ogsa ulike tradisjoner en forsker kan fglge nar han skal gjgre intervjuer. | fglge den
positivistiske tradisjonen for eksempel skal forskeren vare objektiv, og “data som samles inn,
skal beskrive verden som den er” (Postholm, 2010, s. 74), mens den fortolkende tradisjonen
sier at forskeren skal innta en subjektiv rolle, og han skal konstruere virkeligheten innenfor
rammen av en sosial, historisk og kulturell kontekst (Postholm, 2010, s. 75). | dette prosjektet
har jeg som forsker forholdt meg sa objektiv som mulig, og intervjuguiden inneholder klare
og direkte sparsmal for a fa et svar pa hvordan tilbakefagringsprosessen, som her er fokus,

egentlig er.

Intervju er en god metode for a fa frem personers perspektiver pa temaer, og deres erfaringer
og falelser. Det er likevel viktig a ta hensyn til at det som kommer frem gjennom intervju er
forskningsdeltakerens egne oppfatninger, og derfor ikke ngdvendigvis fakta. Feilinformasjon
og mangel pa informasjon kan forekomme nar forskningsdeltakeren for eksempel vil
tilfredsstille forskeren, eller gnsker a skjerme seg selv eller skjule noe. I tillegg er det viktig at

forskeren husker pa betydningen av sin egen forforstaelse, og at hans helhetsforstaelse av
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studien pavirkes av delene av data som innhentes. Pa tross av dette betegnes det likevel som

en god metode for & fa innsyn i ulike tema (Postholm, 2010; Thagaard, 2009).

Ved kvalitative intervju er det viktig & huske pa personvern og riktig behandling av sensitivt
materialet. Forskeren ma ga inn for & skape en god relasjon og et tillitsfullt forhold til de som
skal intervjues. Forholdene ma legges til rette for at dette kan gjennomfares, og setting for
intervjuet bgr derfor vaere pa et sted hvor en unngar forstyrrelser og avbrytelser, og hvor det
kan skapes en rolig og trygg atmosfeere. En oppvarmingssamtale kan ofte veere lurt for a lette
pa stemningen far intervjuet. Forskningsdeltakeren bgr ha full oversikt over hva intervjuet gar
ut pa, og hvordan det skal brukes. (Postholm, 2010). Jeg som forsker har tatt de
forhandsregler som er ngdvendig for at det sensitive materialet blir oppbevart og behandlet
etter reglene. All sensitiv informasjon har blitt oppbevart etter forskriftene, innelast nar det
ikke er i bruk, pa datamaskin med passord, og det har kun veert forsker og veileder som har
hatt tilgang til denne informasjonen. | oppgaven har alle opplysninger blitt anonymisert, og
ved prosjektets slutt vil alt det sensitive materialet destrueres. Sted og tidspunkt for intervjuer
har blitt avtalt etter forskningsdeltakernes gnske, og alle intervjuene finner sted pa den
alternative skolen eller den ordinzre skolen. Jeg har forsikret meg om at deltakerne er
innforstatt med hva intervjuene skal handle om, og hva informasjonen skal brukes til. Jeg har
ogsa gitt tydelig informasjon om hvordan materialet vil bli behandlet, nar det blir slettet, og
hvordan oppgaven skal anonymiseres. Alle deltakerne fremstar som opplyste og avslappede

nar intervjuene gjennomfares.

En bandopptaker gjgr datainnsamlingen lettere fordi den apner for at forskeren kan
konsentrere seg om intervjusamtalen, og vie oppmerksomheten til forskningsdeltakeren, i
stede for & bruke mye tid pa notering (Travers, 2001). Jeg har derfor bestemt meg for & bruke
bandopptaker under intervjuene, og bare bruke notatblokk til stikkord og eventuelle
oppfelgingssparsmal. Dette gir rom for bedre kontakt med forskningsdeltakeren, og

bandopptakeren sikrer at jeg far med meg alt som blir sagt under intervjuet.

| intervjusituasjonen kan forskeren forsgke a styre samtalen inn mot det som er viktig for
studien, men ma passe pa ikke a stille ledende sparsmal. For a fa forskningsdeltakeren til &

fortelle mer om et tema lister Postholm (2010) opp flere grep forskeren kan gjere;

(13PN}

- Prober: sma nikk eller ytringer som “ja” og “hmm” eller lignende, eller bare vaere
stille og vente litt, og signalisere interesse for a hgre mer, slik at forskningsdeltakeren

fortsetter.
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- Komme med oppfalgingsspgrsmal til det deltakeren har sagt, og slik falge opp
responser som vil gi mer informasjon om det forskeren fokuserer pa. Alternativer til
slike oppfelgingsspersmal kan vaere for eksempel “kan du utdype det?” eller “ “ kan

du forklare hva som menes med det?”.

- Stille utdypende spgrsmal for a fa frem deltakerens opplevelser, fglelser og reaksjoner

pa ting han forteller.

- Falge opp med spgrsmal i forhold til spesifikke situasjoner eller handlinger for & fange

opp konsekvenser, betydning og lignende.

- Stille oppklaringsspersmal for a fa klarhet i hva deltakeren egentlig mener med det
han forteller. Alternativer til slike oppklaringsspersmal kan vere for eksempel “er det

riktig at...?” eller “mener du...?”.
(Postholm, 2010).

Nar jeg som forsker sitter i intervjusituasjoner med forskningsdeltakerne vil disse punktene
hjelpe meg til a forholde meg objektiv, ikke blande meg inn og stille ledende sparsmal, men

likevel fa frem det jeg gnsker informasjon om innenfor prosjektets tema.

3.5 Casestudie

En case-studie, som jeg her skal utfgre, gar ut pa a se ngye pa et lavt antall enheter, eller
cases, og analysere de data som hentes inn om det eller de. Ordet “case” stammer fra det
latinske “casus” som betyr “tilfelle” (Ramian, 2007). En case-studie er en forskningsmetode
eller strategi hvor det utfares empiriske undersgkelser i den hensikt a forsta og beskrive et
fenomen. Malet med denne typen metodisk tilnerming er at forskeren skal kunne gi en
detaljert beskrivelse av fenomenet som studeres. For a na et slikt mal, er det viktig a ga i
dybden pa fenomenet, og det er nettopp det en case-studie dreier seg om. Studien er en
dyptgaende analyse av et fatall cases, og forsgker & gi svar pé spersmal som “hvorfor?” og
“hvordan?”. (Postholm, 2010; Ramian, 2007).

Jeg har valgt a se pa et enkelt case, og dermed gjere flere intervjuer knyttet til dette caset for a

fa informasjon nok til & gi noen svar pa problemstilling og forskningssparsmal. Case-studier
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som bare fokuserer pa et enkelt case kalles “single-case-experimental-strategy” og ble forst
utviklet av Robert Skinner i 1938 (Ramian, 2007). Jeg vil sgke svar pa hva en
tilbakefaringsprosess er, hvordan den foregar, hva som er resultatet av en slik prosess, og
hvorfor slike tiltak som det er snakk om i dette prosjektet er ngdvendige. Siden fokuset kun er
pa et enkelt case far det store konsekvenser for prosjektet om det skulle oppsta problemer med
caset. Dette skjedde med det farste caset jeg fikk utdelt av den alternative skolen. Eleven i
caset trakk seg fra prosjektet, og det var en av grunnene til at jeg matte utsette innleveringen.
Heldigvis fikk jeg et nytt case, med en villig og hjelpsom elev som stilte opp, lot meg
intervjue henne, og utleverte personlig informasjon om seg selv, for at jeg skulle finne de
svarene jeg sekte. Jeg fikk ogsa kontakt med to leerere som hadde hatt befatning med dette
caset, en larer fra ordingrskolen og en laerer fra den alternative skolen, som begge stilte opp

0g gav intervjuer.

Forskerne velger som regel a studere fenomener som er aktuelle na til dags, og fenomenene
studeres i deres naturlige miljg og sammenheng. Det at studien utfgres i det studerte
fenomenets naturlige omgivelser gjer at den gir et verdifullt innblikk i litt av den virkelige
verden som fenomenet er en del av. (Ramian, 2007). Jeg ser pa denne studien som dagsaktuell
fordi den omhandler en prosess som er del av et tiltak mot atferdsvansker. Dette er temaer
som det skrives og snakkes om i mange forum, og det er et vedvarende problem i dagens
skoler. Det er i tillegg et tema som er lite studert, og som vil gi 0ss nyttig informasjon om

tilbakefgringsprosessen og dens kontekst.

Et slikt prosjekt har ofte begrensninger i form av tid og rom. Med tanke pa dette er det ved
mindre forskningsarbeid ofte lurt & utfgre et case-studie med kun et case, slik som jeg har
valgt a gjare her. Grunnen til dette er at studie skal gjennomfares pa relativt kort tid, og om
forskeren da konsentrerer seg om et enkelt case har hun en mulighet til & sette seg godt inn og
ga i dybden pa det ene caset. Selv om det er fullt mulig & gjennomfare et case-studie med
fokus pa et enkelt case, ma forskeren likevel veaere oppmerksom pa at hun ma samle inn nok
data slik at analyse og tolkning kan fare til resultater, som videre farer til at det leeres noe om
fenomenet. (Postholm, 2010; Ramian, 2007). Det har vart et viktig mal gjennom hele
prosessen & innhente nok informasjon til & kunne si noe om fenomenet som er fokus for
prosjektet, og gjennom datainnsamlingen har jeg fatt inn store mengder verdifull informasjon,

som jeg kan bruke til dette formalet.
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Det faktum at case-studier ser pa fenomener i deres naturlige sammenheng gjer at forskeren
ikke kan planlegge prosessen ned til minste detalj. Uforutsette elementer kan alltid dukke opp
og det er derfor umulig for forskeren a ha full kontroll over alle variabler i prosjektet. Pa
grunn av dette er det viktig at forskeren forholder seg apen og fleksibel gjennom hele

prosessen. (Ramian, 2007).

3.6 Datainnsamling

Som nevnt finnes det flere ulike metoder for datainnsamling innenfor kvalitative studier, og
ogsa innen casestudier. Den metoden jeg har valgt a bruke i dette studiet er intervju. Jeg har
lagt opp til kvalitative intervju med 4-5 forskningsdeltakere som alle har en tilknytning til det
aktuelle caset. | utgangspunktet vil jeg gjare et planlagt og detaljert intervju med hver av
deltakerne, men jeg apner for muligheten til & gjare oppfalgingsintervju med dem om det

skulle vise seg a veare ngdvendig.

| forkant av intervjuene har jeg truffet, avtalt mate og innhentet samtykke fra de ulike
forskningsdeltakerne. De har ogsa fatt bade muntlig og skriftlig informasjon om prosjektet,
hva informasjonen de gir skal brukes til, og hvordan dataene behandles. Jeg har forberedt meg
til intervjuene ved & sette meg inn i teori omkring atferdsvansker og elever med slike
problemer i skolen, og laget klar intervjuguider for strukturerte kvalitative intervjuer med

forskningsdeltakerne.

Intervjuguidene inneholder noen like sparsmal, og noen spgrsmal som omhandler det samme
men som er ulikt formulert pa grunn av forskningsdeltakerens rolle i caset. | tillegg er det med
noen sparsmal i hver av intervjuguidene som bare stilles den ene deltakeren. Dette gjelder for
eksempel noen generelle spgrsmal om den alternative skolen som bare stilles til lereren fra
denne skolen. Tema som det samles inn opplysninger om er:

- Generelt om den alternative skolen

- Opplegget ved den alternative skolen

- Tilbakefgringsprosessen fra alternativ til ordingr skole

- Organiseringen og arbeidet med atferdsvansker

- Caset; bakgrunn, det alternative opplegget, virkningen av flyttingen,

tilbakefaringsprosessen og oppfelgingen.
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Noen sparsmal stilles alle forskningsdeltakerne, bare med ulike formuleringer slik at de passer
til deres rolle i caset. Eksempler pa dette er sparsmal om drsaken til at eleven ble flyttet ut av
sin ordinare klasse og over pa den alternative skolen, muligheten for tilbakefaring til den
ordinaere skolen eleven ble tatt ut fra, og beskrivelse av elevens relasjoner til lzerere og
medelever. Dette er for & se om, og hvor mye, informasjonen fra de ulike

forskningsdeltakerne samsvarer, og for a se pa elevens utvikling etter skolebyttet.

Den farste som ble intervjuet var eleven selv. Dette ble gjort etter at jeg matte eleven pa den
alternative skolen, forklarte prosjektet og fikk underskrift pa samtykke, og hadde en hyggelig
samtale med vedkommende. Intervjuet fant sted pa et mgterom pa den alternative skolen, og
det var kun jeg og eleven som var til stede under intervjuet. Eleven svarte utfyllende og
utleverte personlig og sensitiv informasjon om seg selv. Eleven fremsto som apen og trygg
under intervjuet, og dette styrker troen pa at dataene som er samlet inn under dette intervjuet
er reelle og riktige. Det understrekes likevel at disse dataene er preget av elevens egne
oppfatninger og tolkninger, i tillegg til at hukommelsen kan spille inn ettersom det er noen ar
siden eleven gikk gjennom denne prosessen. Intervjuet med eleven tok rett i overkant av 45

minutter.

Det andre intervjuet var med lareren fra den ordinzre skolen. Dette intervjuet fant sted pa
leererens kontor pa den ordinere skolen, i hans arbeidstid. Jeg hadde truffet han pa forhand og
fortalt kort om prosjektet og avtalt tidspunkt for intervjuet. Far jeg startet pa selve
intervjusamtalen, fikk forskningsdeltakeren bade muntlig og skriftlig informasjon om
prosjektet, og han skrev under pa samtykke til at jeg som forsker kunne anvende hans
informasjon og uttalelser i studien. Det var en avslappet og trivelig tone mellom meg og
forskningsdeltakeren under hele mgatet, og det ble snakket om dagligdagse ting bade far og
etter intervjuet. Leereren fremsto som avslappet, arlig, og villig til & dele sine erfaringer. Han
fortalte om skolen generelt, og videre om det aktuelle caset. Jeg fikk hgre om situasjoner som
hadde oppstatt, miljget i klassen, og erfaringer leereren hadde gjort seg med eleven. Leereren
understreket ogsa nar det var ting han var usikker pa eller ikke husket ettersom det hadde gatt
noen ar siden eleven gikk pa denne skolen. Intervjuet med lereren fra den ordineere skolen tok

ca. 45 minutter.
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Det tredje, og siste, intervjuet gjorde jeg med leereren fra den alternative skolen. Denne
leereren hadde veert min kontaktperson ved den alternative skolen siden begynnelsen av
prosjektet, og han kjente derfor detaljene rundt prosjektet godt allerede. Lereren fikk likevel
den samme skriftlige informasjonen som de andre, og signerte samtykke. Intervjuguiden som
var forberedt til dette intervjuet var noe lenger enn de andre to. Grunnen til at det var flere
spgrsmal til leereren ved den alternative skolen var for a fa et innblikk i den alternative
skolens praksis. Det var spgrsmal angaende organisering, elevenes opplegg og opplaring, og
prosedyrer og prosesser, da spesielt tilbakefgringsprosessen som det er fokus pa i denne
studien. Ellers fikk ogsa denne leereren spgrsmal om case-elevens bakgrunn, ferdigheter,
utfordringer, og oppfalging. Leereren ved den alternative skolen ble i tillegg bedt om &

evaluere prosessen eleven gikk gjennom, noe eleven selv ogsa gjorde.

Intervjuet med lzereren ved den alternative skolen ble gjennomfgrt pa hans arbeidsplass, i
arbeidstiden. Vi plasserte oss pa et grupperom hvor vi uforstyrret kunne gjennomfare
intervjuet som varte rett i overkant av en time. Laereren hadde veert hjelpsom og
imgtekommende gjennom hele prosjektet, og intervjuet var intet unntak. Han la ut om den
alternative skole, om caset, og om sine opplevelser og meninger rundt dette. Selv om ogsa
denne lzreren understreket at det var gatt en viss tid siden case-eleven var elev ved skolen,
var det liten tvil om at situasjoner og erfaringer fra da fortsatt satt godt i hukommelsen. Det
styrker muligens ogsa minnene at leereren fortsatt har kontakt med eleven og fglger med pa

hennes utvikling.

Som tidligere nevnt hadde jeg tenkt & ha fire intervjuer, og den siste personen jeg syntes
passet inn som deltaker i prosjektet var case-elevens larer etter oppholdet pa den alternative
skolen. Ettersom eleven gikk ferdig ungdomsskolen pa den alternative skolen kom returen til
det ordineere skolesystemet farst da eleven startet pa videregaende. Jeg kontaktet den aktuelle
videregaende skolen, og de kunne gi meg navnet pa lereren det her var snakk om, som altsa
hadde vaert case-elevens hovedlarer nar hun startet pa videregaende, men det var ogsa alt.
Lereren var gatt av med pensjon, og de kunne ikke hjelpe meg eller gi ut personlig
informasjon. Dermed satt jeg igjen med kun et navn, noe som ikke burde vare sa lite egentlig.
Jeg sgkte og lette etter kontaktinformasjon til dette navnet, men det viste seg a veere umulig a
fa kontakt med denne leaereren, og jeg konsentrerte meg dermed heller om de

forskningsdeltakerne jeg allerede hadde.
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Jeg hadde i tillegg til intervjuene planer om & ha med informasjon fra case-elevens journal om
det viste seg a vere ngdvendig. Denne journalen befant seg ikke lenger pa noen av skolene
eleven hadde gatt pa, siden det var noen ar siden hun gikk ut derfra. Jeg prevde & spore opp
denne journalen ved besgk og telefonsamtaler til diverse instanser i den aktuelle kommunen,
men dette nadde ikke frem. «Journalen er sent videre» var svaret som stort sett mgtte meg, og
det var de stedene hvor jeg i hvert fall fikk et svar. Ettersom dette viste seg a vere en serdeles
komplisert affere tok jeg som forsker den beslutning og heller nytte meg av det datamaterialet

som forela etter tre detaljerte og informasjonsrike intervjuer.

Pa alle intervjuene hadde jeg med meg bandopptaker, notatblokk og penn. Intervjuene ble tatt
opp pa band med forskningsdeltakernes tillatelse. Dette var for at jeg skulle ha muligheten til
a konsentrere meg om samtalen heller enn notering, og for a sikre dataenes gyldighet. Alt blir
bevart ordrett og jeg kan ga tilbake gang pa gang og forsikre meg om at informasjon og
ytringer er riktig gjengitt. Selv om intervjuene ble tatt opp pa band tok jeg ogsa egne notater.
Dette var enkle notater som stort sett bestod av stikkord slik at jeg likevel kunne konsentrere
meg om samtalene. Jeg ansa det likevel som ngdvendig & notere ned de viktigste elementene

som kom frem under samtalen som en sikkerhet om noe skulle skje med bandopptakeren.

3.7 Analyseprosess

«Nar vi i kvalitativ forskning ofte opprettholder et skille mellom innsamling og analyse,
refererer vi til den situasjonen hvor forskeren forlater kontakten med informantene og gar
over til & analysere og fortolke den teksten som er et resultat av arbeidet i felten» (Thagaard,
2009, s. 110). Etter at datainnsamlingen var fullfert, gikk jeg som forsker over i en lang
periode hvor arbeid og bearbeiding av dataene sto i fokus. Intervjuene matte transkriberes,
slik at alt datamaterialet foreld i tekstform. Datamaterialet i kvalitative studier analyseres som
regel i tekstform, det kan veere for eksempel notater fra intervjuer eller utskrifter fra intervjuer
tatt opp pa band (Thagaard, 2009). | denne studien besto datamaterialet av enkle notater tatt
av meg som forsker under intervjuene, samt utskrifter av bandopptakene. Notatene ga en slags
oppsummering av de viktigste elementene som kom frem under intervjusamtalen, og de ga en
oversikt over eventuelle oppfalgingssparsmal som matte dukke opp. Intervjuutskriftene ga en
ordrett oversikt over alt som ble sagt, bade av meg som forsker og av forskningsdeltaker,

under hele intervjuet. Widerberg (2001) beskriver intervjuutskrifter som ngdvendig i de fleste
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tilfeller, fordi «I den ordrette utskriften har man en mulighet til tolkning av sprak, uttrykk,
mate a snakke pa, avbrekk, taushet osv. som et sammendrag aldri kan gi» (Widerberg, 2001,
s. 101). Bandopptakene vil bli beholdt som en statte, slik at jeg kan bruke dem for a hgre pa
for eksempel tonefall. Det er viktig & huske pa at transkripsjonen er gjort om fra muntlig til
skriftlig form, og i en slik overfaring av kontekst vil noe tolkning og vurderinger bli gjort av
transkribereren. For eksempel kan ytringer sagt med et spesielt tonefall miste sin mening i en

slik sammenheng.

Transkriberingen av de tre intervjuene ble gjort av meg selv, og det var svert tidkrevende og
tungt arbeid. Utskriftene ble til slutt pa 18, 18 og 22 sider. Det lengste intervjuet var det med
leereren fra den alternative skolen. Intervjuguiden til dette intervjuet var betydelig lenger enn
de to andre, og intervjuet varte ogsa ca. 15 minutter lenger enn de gjorde. | intervjuutskriftene
er all dialogen skrevet ned slik det ble sagt, ikke bare ordrett, men ogsa pa dialekt. Alt som
blir sagt av bade meg som forsker og forskningsdeltaker er tatt med i utskriften. Alle slags
lyder, pauser og lignende er tatt med, som for eksempel det bekreftende «<mhm», tenkende

«hmmy, eller latter «hehe», eller «pause».

Nar intervjuutskriftene var klare, kunne jeg endelig komme i gang med den ordentlige
analysen. Jeg har gjennom hele studie analysert stoffet og datamaterialet som har kommet inn,
men na som alt er innhentet og klargjort kan den systematiske analysen starte. Jeg tok for meg
prosjektets problemstilling og forskningsspersmal, og brukte fargekoder for a organisere
svarene i intervjuene. Kodene var til stor hjelp for & hente ut den viktigste informasjonen fra
datamaterialet. I tillegg til & finne svar pa problemstilling og forskningsspgrsmal, kunne jeg
hente ut verdifull informasjon om de to skolene som er systemer i studien. | datamaterialet
finnes informasjon om skolene, hvordan de er organisert og hvordan de jobber, synspunkter
og tiltak for atferdsvansker, samt store mengder opplysninger om caset og case-eleven.
Kodene er laget ut fra temaene i intervjuene, og slik blir materialet strukturert og gjort mer
oversiktlig slik at det er lettere for meg & hente frem informasjon og sitater fra det. Slik
koding binder i tillegg sammen forskningsdeltakernes svar. Dette gjor at jeg enkelt kan finne

frem til flere svar pa samme spgrsmal, eller lignende utsagn sagt av flere forskningsdeltakere.
| arbeidet med datamaterialet er det viktig at jeg som forsker tenker ngye gjennom hvordan

jeg bruker informasjonen, slik at jeg kan anvende det som er samlet inn pa en slik mate at jeg

ivaretar forskningsdeltakerne og deres anonymitet, i tillegg til at jeg kan presentere noen
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resultater som igjen vil gi svar pa problemstilling og forskningssparsmal i denne studien.
Disse aspektene 14 i kulissene gjennom hele arbeidet med studien, og videre har jeg gjort rede
for prosjektets troverdighet og etiske vurderinger og mulige feilkilder.

3.8 Legitimitet

Jeg som forsker ma falge etiske retningslinjer, og gjare rede for studiens reliabilitet, validitet,
og muligheter for generalisering for & kvalitetssikre forskningsprosjektet. Bruk av disse
begrepene innenfor kvalitativ forskning har blitt problematisert, blant annet av Widerberg
(2001) som argumenterer med at begrepene har vokst frem gjennom kvantitative
forskningsprosjekter, og at de dermed ikke passer inn i kvalitativ forskning (Widerberg, 2001,
s. 18). Thagaard (2009) forsvarer derimot bruken av disse begrepene ogsa innenfor kvalitative
studier. Hun poengterer at det kunne veert praktisk a bruke andre begreper for dette ettersom
disse begrepene har en litt annen betydning innenfor kvalitativ forskning enn innenfor
kvantitativ forskning, men likevel forsvarer hun benyttelsen av disse begrepene pa grunn av at
«Det har imidlertid ikke nedfelt seg noen etablert praksis innenfor kvalitativ forskning som
anvender alternative begreper for & vurdere spgrsmal om forskningens legitimitet» (Thagaard,
2009, s. 22). Det er pa dette grunnlaget at jeg har tatt avgjerelsen om & bruke begrepene
reliabilitet, validitet og overfarbarhet i denne studien, og pa grunn av disse omstendighetene

har jeg ogsa valgt a gjere rede for den betydningen jeg legger i begrepene.

3.8.1 Reliabilitet

Reliabilitet beskrives i Pedagogisk ordbok som “palitelighet, stohet, stabilitet; i
samfunnsvitenskapelige undersgkelser malingspaliteligheten av en egenskap uten a si noe om
hva som méles.” (Bg & Helle, 2002, s. 212). Reliabiliteten sier altsa noe om hvor palitelig
forskningen er, og om resultatene fra studien kan etterprgves av andre forskere, som da vil
resultere i de samme funnene. Det er tilneermet umulig a vise til hgy reliabilitet i en studie
som den det er snakk om her. Det er en kvalitativ studie, basert pa intervjudata fra kvalitative
intervjuer med et fatall personer angaende et elevcase. Resultatene fra en slik studie blir
pavirket av blant annet omgivelsene, intervjusituasjonen i seg selv, og relasjonen mellom

forsker og forskningsdeltakere. Pa grunn av disse elementene vil det veere urealistisk a tro at
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en annen forsker skal kunne komme frem til samme resultat, eller at forskeren selv skal fa
samme funn ved en senere anledning. Pa dette grunnlage kan reliabilitet i denne forstand sies

a veere irrelevant nar det er snakk om kvalitative studier. (Thagaard, 2009).

Pa tross av at det er vanskelig a redegjare for hgy reliabilitet i en slik studie, er det likevel noe
forskeren kan gjare for a heve paliteligheten til studien. Om forskeren gjar studiens prosess
gjennomsiktig, i den forstand at teoretisk grunnlag, forskningsstrategi, datainnsamling,
analyse, og resultater blir detaljert presentert for leseren, og ngye gjennomgatt og draftet,
styrker dette studiens reliabilitet. Det er ogsa viktig at det kommer frem i redegjgrelsen hva
som er data hentet fra intervjuene, og hva som er forskerens egne kommentarer og
vurderinger. (Thagaard, 2009). Jeg har gjennom hele arbeidet med denne studien vart bevisst
hva jeg gjer, og redegjort for det. De ulike delene av prosessen er beskrevet i detalj. Seerlig
datainnsamlingen som besto av tre kvalitative intervjuer er ngye gjengitt for a gjare studien sa
gjennomsiktig som mulig. Jeg som forsker har tatt disse grepene for a styrke verdien av

funnene som er gjort, og for at leseren skal anse studiens resultater som troverdige.

3.8.2 Validitet

Validitet sier noe om gyldigheten til studien, og Pedagogisk ordbok sier at det “refererer til i
hvilken grad et maleinstrument, et eksperiment eller en undersgkelse avdekker den virkelighet
man tilsikter 4 undersoke” (Bg & Helle, 2002, s. 266). Validiteten til en studie er altsa knyttet
til hvor reelle forskerens tolkninger og resultater er. P4 samme mate som forklart om
reliabilitet, kan ogsa validiteten styrkes ved at forskeren gjer studien gjennomsiktig og
dermed innvier leseren i hele prosessen. “Gjennomsiktighet innebarer at forskeren tydeliggjor
grunnlaget for fortolkninger ved a redegjere for hvordan analysen gir grunnlag for de
konklusjoner hun eller han kommer frem til” (Thagaard, 2009, s. 201). Forskeren ma tydelig
begrunne sine tolkninger og funn, og kritisk drgfte bade prosessen og resultatene av studien.
Alternative perspektiver bar ogsa vurderes, slik at forskeren gjennom a belyse dem kan vise at
sin tolkning er den mest relevante. Det er i tillegg viktig at forskeren er kritisk til sin egen

pavirkning, og drafter sin rolle i prosessen. (Thagaard, 2009).

Validiteten i denne studien er lettere a gjgre rede for, og den fremstar som sterkere, enn

studiens reliabilitet. Jeg har funnet svar pa problemstillingen og forskningsspersmalene, og
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kan statte opp resultatene med utsagn fra forskningsdeltakerne. Hele prosessen er ngye gjort
rede for, og intervjuene fremstar som godt gjennomfart. Forskningsdeltakerne har selv valgt &
delta i prosjektet, og det er ingen grunn til & tvile pa den informasjonen de har gitt.
Forskningsdeltakerne har uttalt seg om mange av de samme tingene, og deres svar samsvarer i
stor grad, noe som ogsa styrker troverdigheten til dem. Tema og spgrsmal i intervjuene er
relevante i forhold til studiens problemstilling og malsetting, og forskningsdeltakerne har
brukt den tiden de trenger og kommet med utfyllende svar. Jeg som forsker kan ogsa
poengtere at forskningsdeltakerne har gitt beskjed dersom noe har veert uklart, eller dersom de
har vert usikre pa grunn av at de ikke husker, ettersom caset dreier seg om en elev som gikk ut
av grunnskolen for noen ar siden. Validiteten styrkes i tillegg nar resultatene diskuteres i

drgftingsdelen.

3.8.3 Overfarbarhet

Overfarbarhet, eller generalisering, handler om hvorvidt de resultatene som oppnas i en studie
er relevante og kan brukes i andre sammenhenger. Spagrsmalet i denne sammenheng er altsa
om resultatene fra en studie farer til en mer generell teoretisk forstaelse av et fenomen, og da
ikke bare i den sammenhengen som belyses i studien. (Thagaard, 2009). “Case-studier
representerer en alternativ forskningstilnerming, der det er fa eller ingen muligheter for
generalisering” (Andersen, 1997, s. 13). Andersen (1997) mener at det ikke er mulig, eller i
det minste sveert vanskelig, a generalisere ut fra case-studier pa grunn av deres stgrrelse og
begrensede utvalg. Likevel trekker han frem at flere begreper og teorier innen
samfunnsvitenskap har sitt opphav i case-studier. Postholm (2010) stetter case-studiers bidrag
til utviklingen av teorier, ettersom slike studier gir et verdigfult innblikk i fenomenet som
studeres. Ramian (2007) sier ogsa at generalisering ut fra case-studier er vanskelig, men at
denne typen studier bruker logisk argumentasjon som bevisfaring og har teoretisk

generalisering.

Pa sparsmalet om resultatene fra denne studien kan overfgres til andre sammenhenger, slik at
studien kan sies a veere generaliserbar, ma nok svaret veere i svert liten grad. Studiens omfang
er alt for lite for at dette er mulig. Likevel gir studien informasjon om tilbakefaringsprosessen
som her er fokus, og den gir et innblikk i arbeid med atferdsvansker. Selv om studiens

resultater ikke er konklusjoner eller fakta, fordi det ikke gar an a konkludere med noe pa et sa
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lite grunnlag som det som er tilfellet i dette casestudiet, presenterer likevel studien verdifull
informasjon om hvordan arbeidet med elever med atferdsvansker og tilbakefgringsprosessen
fra alternativ til ordinaer skole kan vare. En slik studie som har blitt gjennomfart her kan i

tillegg oppfordre og motivere til videre forskning pa omradet.

3.8.4 Etiske vurderinger og feilkilder

Ved gjennomfaringen av en kvalitativ forskningsstudie er det viktig & huske pa at forskerens
forforstaelse, bakgrunn, erfaring og lignende spiller inn. Slike elementer er med & pavirke
analyser og tolkninger gjort av forskeren, og kan ogsa ha en betydning i for eksempel
intervjusituasjoner. Det er serdeles viktig at forskeren selv er bevisst at hans antagelser og
forstaelse av ting til dels vil prege og styre forskningen (Postholm, 2010). Forskeren ma
komme med saklige utsagn og fremsta som etisk og palitelig. Dette kan oppnas ved at
forskeren hele tiden gjer rede for hva som blir gjort gjennom & dokumentere analyser og
tolkninger, og ved at studien og resultatene blir drgftet i en saklig dreftingsdel som ser pa
aktuelle tema fra flere perspektiver (Widerberg, 2001).

Jeg har i denne studien redegjort for alt som har blitt gjort, og draftet resultatene i lys av teori
og forskning. Intervjuene har blitt ngye planlagt, intervjuguider skrevet, gjennomgatt, og
godkjent av bade veileder fra SAF ved UiS og NSD far intervjuene fant sted, og jeg har fortalt
i detalj hvordan intervjuene foregikk. Jeg har gjort mitt beste for a forholde meg ngytral og
objektiv igjennom hele prosessen, men det ma likevel tas hgyde for at underliggende
meninger og forstaelse kan ha hatt en viss pavirkning bade pa forskningsdeltakerne og pa
analysene jeg har utfert. Det er ikke noe nart bekjentskap mellom meg som forsker og noen
av forskningsdeltakerne. Pa grunn av lokalisering finnes det et vagt bekjentskap, men ikke
noe av betydning. Forskningsdeltakerne har selvsagt kjennskap til hverandre ettersom de er en
del av det samme caset, det er likevel ikke noe nart bekjentskap, og jeg som forsker vurderer

dette som av liten betydning.

Det ma tas i betraktning at det er noen ar siden case-eleven gikk gjennom
tilbakefgringsprosessen som er fokus i denne studien. Dette gjar at forskningsdeltakerne ma
huske tilbake pa det som skjedde for noen ar siden for a kunne svare pa spgrsmal om caset.

Hukommelsen kan veere farget av et antall elementer som kan gjgre informasjonen
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forskningsdeltakerne gir noe usikker, men siden forskningsdeltakerne er apne om dette og gir
beskjed nar det er noe de er usikre pa, vurderer jeg likevel informasjonen som kommer frem

som troverdig.

4 Resultater

Nedskriving av resultater etterfulgt av studiens drgftingsdel markerer sluttfasen av et
kvalitativt forskningsprosjekt. (Thagaard, 2009). | dette kapittelet vil jeg presentere de

funnene jeg har gjort i denne studien

4.1 Den ordineere skolen

Informasjonen om den ordinere skolen er hovedsakelig gitt av lzereren fra den ordinaere
skolen, og det er tatt utgangspunkt i forholdene slik det var da case-eleven gikk der, altsa noen
ar tilbake i tid.

4.1.1 Organiseringen og undervisningen

Klassene var organisert tradisjonelt pa trinn, 8. — 10. trinn, og det var mellom 25 og 30 elever
i hver klasse. Det var to kontaktleerere knyttet til hver enkelt klasse, og de hadde

kontaktleereransvar for halve klassen hver.

Opplearingen foregikk stort sett gjennom det leereren kaller tradisjonell undervisning. Han
beskriver dette som at leereren foreleste, og brukte vanlig kritt-tavle som hjelpemiddel.
Leereren legger til at det i denne tiden var populaert med prosjektarbeid, og at undervisningen
dermed ble en tanke prosjektorientert. Elevene jobbet da ofte i grupper, og leereren forteller
ogsa at de hadde datamaskin i klasserommet som elevene kunne bruke til & hente ut

informasjon.
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Elevene hadde arbeidsplaner som fortalte hva de skulle gjere i de ulike fagene, og det innebar
ogsa at elevene hadde lekser. Lereren forteller ogsa at skolen drev ganske tradisjonelt med

prever, karakterer og lignende.

4.1.2 Atferdsvansker

Pa den ordinaere skolen finnes det to roller som hovedsakelig tar seg av spesialpedagogikken,
spesialpedagogisk koordinator og sosialradgiver. | tillegg er helsesgster til stede to dager i

uken.

Om en elev viser tegn pa atferdsvansker er det noen retningslinjer for hvordan dette skal
gripes an, forklarer lzereren ved den ordinaere skolen. «Vi skal preve a lgse det pa laveste niva
da, men Klart at det kommer jo an pa hvor alvorlig det er», sier han videre. Om det anses som
mer alvorlig enn at det kan lgses pa laveste niva, og samtalene de har med eleven ikke
fungerer, kontaktes sosiallaerer. Spes.ped.koordinator kalles inn hvis det er mistanke om at
eleven bar utredes for noe. Om problemene vedvarer etter samtale med sosialleerer, eller det
blir reelt med utredning, vil andre instanser kalles inn. Det kan vare instanser som PPT,
BUPP, eller barnevernet. | disse tilfelle har kontaktlerer ansvaret for & fylle opp eleven.
«Noen har vi ansvarsgrupper pa viss det er behov for. Det er kontaktlerer, foreldre, og

eventuelt instanser, viss barnevernet er inni bildet, og sanne ting da i tillegg» utdyper leereren.

Leereren ved den ordinere skolen definerer atferdsvansker slik: «elever som har problemer
med a oppfare seg slik som samfunnet innretter seg og forventer». Han forteller ogsa at
medelever, i tillegg til de voksne, reagerer pa elever med utfordrende atferd; «<som voksen sa
ser jeg jo at det gar ikke lange tiden far medelever ogsa reagerer nar det er sann atferd som
skiller seg ut». Videre forteller leereren at hans erfaring tilsier at en elevs bakgrunn ofte spiller
inn pa deres atferd. Han sier: «noen har hatt darlige forutsetninger i livet for & kunne oppfare
seg, de har gjerne ikke fatt de rammene og den oppdragelsen som en gjerne ma ha for & kunne
alle kodene i samfunnet og oppfere seg deretter.» Av andre arsaker til atferdsvansker nevner
lereren diagnoser og miljgpavirkning. Laereren beskriver aggresjon som «en reaksjon som er
en slags sinnereaksjon eller en fysisk reaksjon pa noe som en ikke vet hvordan en skal takle
pa en annen mate... en lar det sinnet en har inni seg ga utover omgivelsene, pa miljoet, altsa

tingene rundt deg, og folkene rundt deg».
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Pa sparsmal om lzererens syn pa alternativ undervisning versus tilpasset opplaring poengterer
han farst og fremst at det i dag er mer fokus pa tilpassa opplaring enn det var for noen ar
siden. Han forteller at han er tilhenger av den tilpassa oppleringen til en viss grad, men at
hans erfaringer gjennom flere ar i leereryrket har leert ham at ikke alle elever kan ga i vanlig
klasse; «det er nedt til 4 veere en vei ut for noen, det ma vere et annet tilbud, det nytter ikke...
jeg kan ikke tenke meg en skole der alt 100 % er ngdt til & ga i ordinzre klasser». Han
understreker at dette ikke trenger & vere elevenes feil, men at de ikke har godtavagaien
ordinaer klasse, og at de rundt dem heller ikke har godt av at de er der, fordi de krever noe
annet eller noe mer enn det som kan tilbys i en ordingr skole. Med bakgrunn i disse
pastandene beskriver leereren ved den ordinzre skolen seg som positiv til alternative skoler,

han sier: «jeg ser behovet veldig, ja».

4.2 Den alternative skolen

Den alternative skolen som er et system i dette prosjektet er en kombinert skole for
vanskeligstilte ungdommer og ressurssenter. Informasjonen om den alternative skolen ble gitt
av lzereren som jobber her, og som ogsa var med pa a starte skolen for snart 30 siden, med litt
utfyllende informasjon hentet fra skolens hjemmeside. Informasjonen sier noe om hvordan
forholdene var pa den alternative skolen pa den tiden case-eleven gikk der. | det siste har

skolen gjennomgatt en omfattende endring, og tilbudet er derfor ikke helt det samme i dag.

Den alternative skolen har eksistert i ca. 30 ar, og her samles de elevene som utgjer de starste
utfordringene med tanke pa atferd i kommunen. Skolen bestar av tre hoveddeler. Det er en
atferdsavdeling som driver med observasjon og veiledning, De har ogsa en avdeling som
kalles TASK (tilrettelagt alternativ skole), og som er et tilbud for elever som er rolige,
sjenerte og liksom forsvinner litt i mengden, og som trenger ekstra oppfelging og beskyttelse.
Den siste avdelingen er skoleavdelingen, som er et tilbud til elever med store atferdsvansker.
Leereren ved den alternative skolen definerer atferdsvansker slik; «alt som bryter med skolens
normer og regler er jo atferdsvansker».
De tilbyr:

- rad og veiledning til skole og hjem,

- observasjon i skolemiljget,

Page 45 of 79



- utvikling og oppfalging av tiltak i samarbeid med skole og hjem,

- tverrfaglig samarbeid

- anonyme drgftinger

- kompetanseutvikling
Hovedmalet for dette arbeidet er forebygging av alvorlig problematferd, og den alternative
skolen samarbeider med personalet pa de ordinzre skolene, elever, foreldre/foresatte, og
andre instanser i sitt arbeid. Skoleavdelingen pa den alternative skolen har atte elevplasser, og
det er de ordinaere skolene som sgker om plass for sine elever. Skolens visjon lyder: “Sammen
om lering — Respekt, selvrespekt og tilharighet”, og de jobber etter tanker, fra blant annet
Thomas Nordahl, om at omgivelsene ma endres for at de beste mulighetene for & endre barn

0g unges atferd skal eksistere.

Skolen fremstar som et bra tiltak for de elevene med starst atferdsavvik, og tiltaket forsvares
med at de ordinaere skolene ikke mestrer a hanskes med elever som lager sa store problemer,
er aggressive, og svaert krevende. Leereren ved den alternative skolen uttrykker det slik; «det
ma vere et tilbud for de som, og det kommer det alltid til & veere, som ikke greier det tiloudet
(det ordineere skoletilbudet)». Elevene som sgkes inn, og overfares, til den alternative skolen
har alle typer atferdsvansker, som for eksempel samarbeidsproblemer og diverse forstyrrelser.
Flertallet av disse elevene har ogsa vert i kontakt med barnevernet, og de er under
enkeltvedtak, 8 5.1 i opplaringsloven om spesialundervisning, og alle har dermed en
individuell oppleeringsplan (IOP). Elevene ved den alternative skolen har tett oppfalging fra

leerere, og alle elevene jobber etter atferdsmal.

Elevenes skolehverdag er ganske tradisjonell og lik den elever ved ordinzre skoler har. De
har to gkter hver dag, til sasmmen 6 timer, adskilt av lunsjpause midt pa dagen. I lunsjen spiser
elevene og leererne sammen. Det blir undervist i alle fag som hgrer til i ungdomsskolen, med
unntak av sidemal, og elevene falger leereplanen Kunnskapslgftet og jobber etter
kunnskapsmalene. Forskjeller fra ordinzre skoler er starrelsen pa gruppene, som ved den
alternative skolen er pa kun atte elever, og det faktum at det alltid er to laerere til stede i
klasserommet. Leererne gir elevene tilpasset opplering i gruppe, men om de ser behovet for
det kan de ta ut enkeltelever og gi dem enetimer. Laereren ved den alternative skolen sier blant
annet dette om opplaringen; «vi har alltid flagget den faglige fanen hgyt. Jeg tror at det er

viktig, og det tror jeg den dag i dag, & gi dem et veldig godt faglig tilbud... mange andre

Page 46 of 79



alternative skoler synes det er viktigst av alt & jobbe bare med den sosiale siden, de sosiale

mala, men for meg ma det vaere en helt vesentlig sak som kobles sammen altsa».

Leereren ved den alternative skolen beskriver hovedgruppen av de elevene de har der som
ungdommer som er «ganske resurssterke faglig, men som har kollidert med systemet av en
eller annen grunn». Han understreker viktigheten av det 2 komme i posisjon, som han kaller
det, altsa & bygge relasjoner til elevene. Det er ikke lett & jobbe med elever som har disse
utfordringene hvis en ikke kommer i rett posisjon. «Er du i posisjon sa kan du pa en mate
nesten gjere hva du vil», forklarer lzereren, «nar de pa en mate utvikler den sosiale
kompetansen og leerer de spillereglene som vi har, greier vi a gjare fantastisk mye». Leererne
ved denne skolen beskrives som flinke til & balansere forholdet mellom varme og kontroll, og
kalles derfor autoritative laerere. Forskningsdeltakeren forteller ogsa hvordan de som jobber
pa den alternative skolen trives med den rollen de har, og liksom «brenners for jobben sin.
Han sier at «liker du ikke ungdommer, liker du ikke & veere med denne typen elever, synes du
ikke det er morsomt og utfordrende, sa har du ikke noe her a gjgre». Det & bry seg om elevene
og vise interesse for dem er verktgyet leererne bruker for & bygge gode relasjoner. «Det er ikke

en jobb, det er litt mer enn en jobb» hevder leereren.

Den alternative skolen er det eneste eksterne tilbudet til elever med problematferd i
kommunen, men de ordinare skolene har egne tilbud. Pa sikt er det meningen at de ordinzre
skolene skal klare & ta seg av denne typen elever pa egen hand, og pa grunn av dette skal den
alternative skolen na omorganiseres. Leaereren ved den alternative skolen uttrykker sin mening
slik; «i det store og hele sa bgr alle skoler selv lage et tilbud som er sa tilpasset at eleven
forblir pa skolen sin, det syns jeg absolutt er best». Det skal fortsatt vere tre elevplasser til de
mest vanskeligstilte, mens andre elever bare skal inn pa den alternative skolen i en kort
periode for & kartlegges. Den alternative skolen har ogsa konkludert med at det er vanskelig &
endre elevenes atferd pa ungdomstrinnet, siden atferden da har hatt flere ar pa a sette seg, og
det er derfor bestemt at den alternative skolen skal ga ned i trinn og pragve a hjelpe barn i
barneskolealder. Tidlig intervensjon er sveert viktig i arbeidet med barn med atferdsvansker
(Ogden, 2009).

4.3 Caset
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Caset i denne studien handler om en ungdomsskoleelev som ble flyttet fra sin ordinaere skole,
og over til en alternativ skole pa grunn av atferdsvansker. Caset er den delen av studien som
det er kommet inn mest informasjon om, naturlig nok, og det er informasjon fra bade eleven

selv, lzereren fra den ordinaere skolen, og laereren fra den alternative skolen.

4.3.1 Bakgrunn

Eleven som er midtpunktet i denne studien beskriver seg selv som et barn med
atferdsproblemer allerede pa barneskolen. Hun sier «Alt var bare meg og min verden, jeg
gjorde sann som jeg ville, og det kunne bare alle andre finne seg i. Sa jeg brydde meg ikke
noen ting om det som skjedde rundt meg av konsekvenser liksom». Som arsak til at eleven
utviklet disse atferdsvanskene setter eleven selv familieforholdene, «jeg vil si
familieforholdene er definitivt grunnlaget liksom. Det tror jeg ikke det er noe a tvile pa»,
utbryter hun bestemt. Laereren ved den alternative skolen forteller ogsa at noe av grunnen til
at eleven hadde en utfordrende atferd ble knyttet til familieforholdene, som han beskriver som
problematiske i den perioden da eleven startet pa den alternative skolen. Denne lareren
forklarer forhistorien til eleven slik: «helt fra barnetrinnet og frem til ungdomstrinnet sa var

hun i opposisjon. Sakalt opposisjonell atferd».

Fra eleven var et lite barn har hun levd i et hus med konflikter. Fgr hun nadde skolealder
hadde broren, som var en del ar eldre, havnet oppi uheldige situasjoner, som til slutt endte
med at barnevernet overtok omsorgen for ham. Hun forteller at hun har blitt pavirket av de
eldre sgsknene, «jeg har jo sett mye av hans oppfaersel nar jeg var liten». Eleven har ogsa to
eldre sgstre, hvorav den ene havnet borti stoff, og eleven selv legger til at «jeg begynte selv &
bruke stoff etter hvert liksom». Foreldrene beskrives, av lereren ved den alternative skolen,
som «ganske hyggelige og ressurssterke personer hver for seg, men jeg tror de hadde
problemer seg imellom nar det gjaldt oppdragelsen av denne jenta, hvordan hun skulle
oppdras og hvordan grensene skulle veere... det fungerte jo tydeligvis ikke til slutt mellom
dem sa.. ble ikke de skilt tror jeg faktisk». Eleven selv forteller at foreldrene var mye borte,
hun var ofte alene hjemme, og det var vanskelig for henne a vite nar det var voksne hjemme.
Moren jobbet mye, noe som resulterte i at hun var trgtt og sliten nar hun var hjemme, og
dermed ble eleven ofte overlatt til seg selv. Eleven beskriver sitt forhold til sin far som darlig,

og hun hevder at hun har sloss mot faren, og at han har brukt vold mot henne. Eleven forteller

Page 48 of 79



ogsa at hun som liten var vitne til slasskamper mellom faren og broren, og det kan virke som
om hun har vokst opp i et hjem som i perioder har veert preget av vold. «Jeg gruet meg jo til
ga hjem etter jeg hadde veert pa skolen», forteller hun oppgitt, og legger dette til grunn for at
tilstanden hennes forverret seg, «jeg har, altsa, veert sann selv, og dermed glidd inn sammen

med andre som er sann, og det har jo forverret saken igjen».

Lereren ved den ordinzre skolen forteller at han og de andre leererne pa skolen merket
allerede da eleven var pa besgk varen far hun skulle starte pa ungdomsskolen at hun hadde en
utfordrende atferd. «lkke ville hun hilse nar hun kom inn til oss, og satt med tyggi, og snakket
i munnen pa oss, og ja, hadde en veldig markering allerede den timen der». Nar eleven etterpa
startet ved ungdomsskolen, var det ingen mappe som fulgte med henne. Dette var fordi
foreldrene ikke ville sende mappen videre til den nye skolen i frykt for at eleven skulle bli
forhandsdgmt. De ville hun skulle starte med blanke ark, men leereren beskriver det heller
som at eleven hadde utfordringer som de nye laererne ikke fikk vite om, og dermed heller ikke
fikk lagt til rette for. Han uttrykker en fortvilelse rundt det hele, og sier; «det er litt dumt nar
sant skjer, for vi pa en mate gar litt i blinde i noen maneder til vi ma lage vare egne mapper,
og s viser det seg at der er jo mye historie her, men det har ikke vi fatt informasjon om... Jeg
gnsker sapass tillit fra foreldrene at de kan tro at jeg ikke forhandsdgmmer, men at jeg bruker
informasjonen som jeg far til a legge til rette».

De faglige forutsetningene for eleven var gode ifelge lererne. Leereren ved den ordingre
skolen beskriver henne som «usedvanlig skarp, flink, ngye, veldig fin arbeidsorden, men var
rask, ble fort ferdig... hadde fin handskrift og fine besvarelser... var jo veldig moden i méten
a snakke og fortelle pa», og leereren ved den alternative skolen sier at «hun var sapass sterk i
hodet, sapass intelligent, at hun snappet ting veldig fort... sa hun hadde en kolossal fremgang
rent sdnn prestasjonsmessig... Hun var rett og slett en resurselev, etter hvert, faktisk». De
sosiale ferdighetene til eleven var ogsa gode, men hun brukte disse ferdighetene pa feil mate,
etter hva leererne beskriver. Hun brukte evnene sine til 2 manipulere andre, finne svakheter og
bruke dem mot personer rundt seg, mobbe og lage intriger og drama. Laereren ved den
ordinare skolen uttrykker det som at «hun pa en mate, sann som jeg sa det da, satt pa toppen
der og styrte. Dronningen som jeg sier... hun hadde makten der altsa... det gikk veldig teft
utover noen, bade fysisk, men gjerne ogsa mest psykisk, terrorisering av andre medelever...
Sa var det jo teft som lerer a sta oppi, hver dag, i den terroriseringen som hu da drev nar det

passet seg». Relasjonene til medelevene var at mange av dem var redde for henne. De var
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enten med henne eller mot henne. De som var pa hennes side matte gjgre som hun sa, og dele
hennes meninger, mens de som var mot henne fikk gjennomga pa flere mater. Relasjonene til
lererne ved den ordinare skolen var svart darlige, og hun ga sterkt inntrykk av at hun hatet
dem. Selv sier eleven at hun ikke klarte & innlede langvarige, ekte vennskap nar hun gikk pa
den ordinzre skolen. De hun var sammen med var ofte andre barn med vansker, og det
viktigste var a fremsta som kul, ettersom hun ikke hadde det sa kult hjemme. «Jeg har aldri
klart & holdt.. & skapt noe sterkt me noen fra jeg var liten av liksom, som har holdt lenge... da

var det mer a fa status liksom», opplyser hun.

Pa den ordinaere skolen prgvde de ulike tiltak i forhold til eleven. Helsesgster, sosiallerer og
alle de instansene de hadde tilgjengelig pa skolen var inne i saken. Det var jevnlige mater og
mailkontakt med foreldrene, i tillegg til hyppig samtaler, slik at hun hadde tett oppfelging og
ikke fikk noe slingringsrom, beretter lereren fra den ordinere skolen. Hun hadde ogsa tilpassa
arbeidsplan. Etter en stund kom den alternative skolen inn i bildet. I starten var det for
observasjon og veiledning. Foreldrene gnsket ikke at eleven skulle bytte skole.

4.3.2 Overfgringen til den alternative skolen

Leereren ved den ordinare skolen forklarer den endelige avgjerelsen om a flytte eleven over
til den alternative skolen med en konkret hendelse; «til syvende og sist sa var det er slag, og
det var mot meg... det var en uenighet mellom meg og henne i en time, det endte med at hun
ville forlate, eller bare g4, jeg stilte meg i veien, fysisk for henne, og sa nei, du gar ikke, du er
her, bare med hendene ut og sto foran henne og sa det er ikke aktuelt, du far ikke lov a ga, og
da klabbet hun til meg, drylte meg i trynet». Etter denne hendelsen ble det holt mgter med
blant annet foreldre og representanter fra den alternative skolen, og alle var enige om at dette
var et overtramp, nar hun gikk til fysisk angrep pa en larer kunne hun ikke vare pa skolen
lenger. Laereren ved den ordinere skolen forteller at ogsa elevens foreldre var enige na,
«foreldrene ogsa sa at na, nar du slar en lerer, da kan du ikke veere her pa skolen lenger», og
dermed ble hun flyttet til den alternative skolen. Lareren ved den alternative skolen peker
0gsa pa slaget, altsa det fysiske angrepet pa leereren, som det som fikk begeret til & renne over
og ende med flytting. Han sier at det i flere tilfeller er sann at «fysisk angrep er det som setter

kroken pa daren for en periode». Eleven selv setter ogsa vold som grunnen til at hun ble
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flyttet, og hun forteller at «jeg var en fare for skolens miljg, og jeg var truende, og folk fryktet

meg».

Pa den alternative skolen hadde eleven et skoletilbud i en gruppe pa atte elever. Her ble det
gitt tilpassa oppleering i alle fag. Eleven beskrives av lereren fra den alternative skolen som
«sterk 1 hodey, intelligent, og med en stor fremgang faglig. Hun gikk fra & oppna 2’ere og
3’ere til 4’ere og 5’ere. Leareren forteller at hun hadde «en kolossal fremgang rent sann
prestasjonsmessig» og at hun sosialt sett ble en positiv lederfigur som var «med a bar
normer». Eleven legger ogsa ut om sin fremgang og bedring i karakterer mens hun gikk pa

den alternative skolen.

Selv forteller eleven at det var et samhold mellom larerne og elevene pa den alternative
skolen som var veldig viktig for henne; «det & ha det samholdet med klassen sin, og med
leererne liksom... det var veldig viktig for meg». Leererne deltok aktivt i timene, serlig
gymnastikk, og de spiste lunsj sammen med elevene hver eneste dag. Dette var med pa a
styrke samholdet og skape gode relasjoner. «Skal du fa s& ma du gi» sier eleven videre om
leerernes metoder. De behandlet elevene slik som elevene behandlet dem. «Du bare gjor det
du skal gjere for da far du godt igjen tilbake liksom», som eleven uttrykker det. Larerne ved
den alternative skolen fokuserte pa a bygge gode relasjoner til elevene slik at de kom i
posisjon til & handtere dem, og eleven setter den tryggheten lererne ga veldig hayt. Hun sier
at leererne brydde seg; «du ser hele veien at de bryr seg liksom, og det betydde ganske mye for
meg at det var noen som viste at de brydde seg». Eleven fremhever ogsa det at leererne ved
den alternative skolen viste elevene tillitt, og gav dem ansvar. «Sanne elever som meg pleier

ikke fa det» legger hun til.

Bade eleven og leereren fra den alternative skolen fremhever elevens store fremgang mens hun
gikk pa den alternative skolen. Ikke bare faglig, men ogsa sosialt og atferdsmessig hadde
eleven en bemerkelsesverdig endring. Hun forteller selv bestemt at «karaktermessig,
fagmessig, sa forbedret det seg veldig, altsa oppferselen min ogsa, nar jeg var her, altsa jeg
var jo aldri frekk mot leererne... Aldri brukt vold igjen mot noen lzarere eller noe, jeg var helt
ferdig med det!». Relasjonene til medelevene pa den alternative skolen beskriver eleven som
problemfrie og «bare gode toner og alle var venner». | forhold til leererne peker eleven pa en
negativ episode som hun hadde med lereren fra den alternative skolen helt i starten nar hun

kom dit, denne episoden blir ogsa gjenfortalt av leereren, men utenom denne ene episoden sa
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hadde eleven et godt forhold til lzererne pa denne skolen. «vi har jo enda kontakt med larerne,
snakker jo enda med dem fordi vi er glad i dem, vi har blitt glad i dem, vi bryr oss om dem...
vi fglte oss som en liten familie nar vi var her, og det har betydd utrolig mye for meg a hatt
den, det samholdet med noen» presiserer eleven. Hun forteller ogsa at hun i ettertid har
merket hvordan oppholdet pa den alternative skolen bedret psyken hennes i tillegg til alt det
andre, og hjalp henne 4 ta tak i sitt eget liv og gjere det bedre; «hadde ikke vi gatt her sa
hadde ikke vi kunnet veere der vi er i dag» understreker hun, om seg selv og sine medelever.

4.3.3 Tilbakefgringsprosessen

Pa spgrsmalet om det var noe samarbeid mellom de to skolene etter at eleven ble flyttet til den
alternative skolen, eller om den ordinare skolen hadde noen form for oppfalging med eleven
etter overfgringen, svarer begge laererne at det var svaert lite. «vi sikret oss at hun sto pa en
klasseliste, og at hun eventuelt skulle fa de tilbudene som skolen hadde, men hun viste ikke
noen interesse for a ha det... sa det endre opp rett 0g slett med bare det rent formelle, at hun
fikk vitnemalet sitt derfra» forklarer leereren fra den alternative skolen. «Jeg kan ikke huske &
ha hgrt noe fra dem i det hele tatt» forteller eleven selv. Om en eventuell tilbakefering av
eleven sier leereren fra den alternative skolen «aldri aktuelt med henne, hun ville ikke. Det ble
diskutert, men det var aldri noen respons. Vi diskuterer alltid med alle elever, har du lyst &
begynne pa der du kom fra, men for henne var det ikke snakk om». Eleven sier at det aldri var
snakk om at hun skulle tilbake til den ordinere skolen hun hadde blitt overfart fra, og hun

svarer bestemt at «jeg hadde aldri reist tilbake!».

Ettersom tilbakefaring til den ordingre ungdomsskolen eleven i utgangspunktet kom fra var
utelukket, ble tilbakefgring av eleven til det ordinare skolesystemet farst aktuelt nar hun
skulle begynne pa videregaende. Tilbakefaringen av case-eleven skjedde altsa etter halvannet
ar pa den alternative skolen, nar hun gikk ut av ungdomsskolen og startet pa en ordiner linje

pa videregaende skole.

Hvordan gjeres tilbakefgringen? Eleven forteller at hun i forkant av tilbakefgringen til det
ordinare skolesystemet ble forberedt pa den alternative skolen; «vi fikk jo hjelp til & sgke, det
gjorde vi... altsd, de var jo med og prevde 4 hjelpe oss, og snakke med oss angaende hva vi

skulle sgke sann at vi kom til det vi ville liksom, for de gnsket jo at vi skulle fa det til. Sa sann
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sett sa gjorde jo de det de kunne her». Leareren ved den alternative skolen forteller at det «ble
tatt alle de vanlige forhandsregler, vi hadde kontakt med skolen og vi tenkte at hun skulle
greie seg veldig bra for hun virket da sapass moden og bestemt pa det hun skulle gjgre».

Representanten fra den alternative skolen beskriver tilbakefaring som et «utalt mal» pa
arbeidsplassen hans; «har alltid vert et utalt mal her nede hos oss a fa dem tilbake, men eh, til
normalskolen, nar de pa en mate var modne for det, flytedyktige nok, men sjelden har vi greid
a fa det til». Han forteller videre; «i de tilfellene vi har flyttet noen tilbake igjen, sa har vi
gjort det ganske grundig... sann at eleven har fatt prove seg gradvis, timer og dager, og vi har
informert og planlagt sammen med hjemmevarende skole... si det har ikke manglet pa
planlegging og oppfalging bade fra oss og fra hjemmevarende skole, men elevene vare
mestrer rett og slett ikke & veere i en klasse pa 25, 26 og 27 elever, der de far lite
oppmerksomhet, og lite feedback, og lite kontroll som de er vandt med hos o0ss». De ordinzre
skolene kommer med det tilbudet de har mulighet for a gi etter & ha lest rapporter, deltatt pa
mgter, og hatt besgk av representanter fra den alternative skolen. Den alternative skolen har
ikke noen mulighet til & stille noen kriterier til de ordinaere skolene, men vurdere det tilbudet
de har mulighet til & gi eleven som tilbakefgres. Det lzereren ved den alternative skolen
presenterer som det forste kriteriet er; «at eleven sier selv «jeg vil preve megy... vi hiver ikke
noen tilbake, men viss eleven sier «jeg vil prave meg», sa sier Vi «vi tror ikke du er moden»
eller sa sier vi «du er moden». Sann har det foregatt». Et annet kriterie for at en elev skal
kunne bli tilbakefort er at de problemene som gjorde at eleven kom til den alternative skolen i
utgangspunktet, har bedret seg. «Forutsetningene ma jo for det forste veere at den mangel pa
sosial og faglig kompetanse som eleven hadde nar han kom hit, at den stort sett er fulgt opp
igjen, for & si det sann, at han har lart seg en del grep og ferdigheter som han kan bruke nar
han kommer tilbake til den skolen som han har blitt tatt ut av pa grunn av nettopp dette»
svarer leereren. Han understreker ogsa at skolene som far elever tilbakefart til seg ma veere
oppmerksomme pa at dette er sarbare elever i en overgangsfase, slik at de blir mottatt, og
ivaretatt, pa riktig mate. Tilbakefgringen diskuteres selvsagt ogsa med elevenes foresatte, og
om barnevernet er involvert, som de jo ofte er i forhold til elevene pa den alternative skolen,

sa informeres de om det som skjer, opplyser leereren ved den alternative skolen.

4.3.4 Evaluering
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Hva er resultatet av tilbakefagringen? Ifglge leereren ved den alternative skolen er det ikke
mange elever som tilbakefores. «Vi har hatt elever som har blitt tilbakefert... og noen ganger
har det gatt bra, og noen ganger har det ikke gatt s& bra... mest har vi rett og slett aldri
kommet i den posisjonen i forhold til alle de elevene vi har hatt ut her, mest har vi aldri
kommet i posisjonen tilbakefgring for de vil ikke» opplyser han. Ved en tilbakefering har den
alternative skolen hele tiden hatt «dgren pa glgtt», som lzereren kaller det, og tilbudt
leksehjelp og stette. Nar tilbakefaringsprosessen ikke er suksessfull far ungdomsskoleelevene
en returbillett til den alternative skolen. Laereren mener at en viktig arsak til at sa fa elever
forsgkes tilbakefart er at elevene ikke vil. Han sier at den alternative skolen selv gjar det
vanskelig a oppna malet om tilbakefaring av elever, fordi elevene trives og har det sa godt der
at de ikke vil til en annen skole. Han sammenligner forholdet mellom elevene og leererne pa
den alternative skolen med en familie, og sier: «de Kjenner systemet inn og ut, de kjenner
medelevene inn og ut, de kjenner oss inn og ut...vi er ganske trygge voksne som de kan

veldig godt, og hvem forlater sin egen familie?».

Selv om det er fa som tilbakefares, trekker leereren frem et fatall saker hvor elever har gatt
over til ordinaer videregaende skole, og gjennomfart den. «Ett par av dem gikk veldig bra, de
sitter med fagbrev» eksemplifiserer han. De elevene som tilbakefares til det ordinzre
skolesystemet ved at de begynner pa en videregaende skole etter endt ungdomsskoleutdanning
pa den alternative skolen, far oppfglging fra den alternative skolen for & styrke sjansene for
suksess. «du kan komme ned her a fa leksehjelp... sdnn sa vi har en viss kontakt» sier laereren
om oppfalgingen de tilbyr elevene. Leareren ved den alternative skolen forteller ogsa at «det
er fremdeles en kontakt, og det har jeg med de fleste elevene mine».

Tilbakefgringen av case-eleven til ordinar videregaende skole etter endt ungdomsskole fikk
negativt utfall. I falge leereren ved den alternative skolen 13 alt til grunn for at dette skulle ga
bra; «det ble tatt alle de vanlige forhandsregler, vi hadde kontakt med skolen, og vi tenkte at
hun skulle greie seg veldig bra for hun virket da som sapass moden og bestemte pa det hun
skulle gjare». Eleven startet pa skolen, var motivert for a fa dette til, men det gikk bare ikke,
forteller eleven selv; «jeg sluttet jo etter en maned. Jeg falte meg rett tilbake pa (navn pa
ordinzr skole) igjen, og da var det liksom, det funket ikke for meg... jeg kranglet med
leererne da ogsa... aldri brukt vold igjen mot noen lerere eller noe, jeg var helt ferdig med det,
men det var mer den diskuteringen, og uenig, og jeg gidder ikke hare pa deg liksom, for jeg

mente at de var urettferdige mot meg». Lareren ved den alternative skolen beskriver det slik;
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«der har det ogsa smelt til sann sa det gjorde pa (navn pa ordinzr skole) i sin tid, med kjemi».
Han mener at de nye leererne var ikke i posisjon til a styre eleven, og dermed endte det med at
eleven sluttet.

Kan en bedring i elevens atferd identifiseres ogsa etter tilbakefgringen? Selv om
tilbakefgringsprosessen eleven gikk gjennom ikke var suksessfull, har det likevel skjedd en
vesentlig endring i elevens atferdsmgnster. Eleven forteller at selv at hennes relasjoner til
medelevene var blitt bedre etter oppholdet pa den alternative skolen; «elevene hadde jeg godt
forhold til». Hun forteller ogsa at hun ikke var voldelig lenger; «Aldri brukt vold igjen mot
noen lerere eller noe, jeg var helt ferdig med det». Eleven pastar at hun aldri hadde hatt det sa
bra som hun har det i dag, hadde det ikke vert for den alternative skolen; «det pavirka meg
sann psykisk a ga her, forbedret det liksom, meg selv, meg som person... hadde ikke jeg gatt
her sa hadde ikke jeg greid og.. da vet ikke jeg hvor jeg hadde vert i dag liksom... for veien
det tok var ganske.. ikke bra! ... det har forandret meg liksom, & ga her, og over ara sa har
forandringene greid a utvikle seg a bli stgrre og sterkere, og gjort meg sterkere». Lareren ved
den ordinere skolen forteller ogsa at han har truffet eleven flere ganger etter at hun var ferdig
med ungdomsskolen, og sier om henne at «det var en litt annen jente enn det jeg kjente fra

for, og vi har hatt og kommunikasjon etterpa».

Noen ar senere, og noen livserfaringer rikere, er case-eleven na i god gang med videregaende
utdanning likevel. Selv forklarer hun den positive utviklingen med at hun har blitt mer
voksen, hun har mer ansvar, blant annet for et barn, og hun har innsett at hun trenger en
utdannelse for a forsgrge seg selv og barnet best mulig. Leereren ved den alternative skolen
forteller at han ennd har kontakt med eleven, men selv om han har tiloudt henne leksehjelp er
det ikke derfor hun ringer ham jevnlig. Det forklarer han med at hun na er sa flink og klarer
seg selv. «Sann sa det ser ut for meg sa gar det bra med eleven na. Det er en jente som har nok
ressurser til at hun kommer til & klare seg bra i samfunnet. Det er jeg bombesikker pa.» sier

han.

4.4 Hvilke faktorer kan ha betydning for tilbakefgringen av

elever med atferdsvansker?
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Leereren ved den alternative skolen peker, som beskrevet tidligere, pa noen forutsetninger som
ma ligge til grunn for at en elev skal kunne bli tilbakefert til en ordinaer skole:
- Eleven ma vaere moden for det, og ha tilegnet seg tilstrekkelig med sosial og faglig
kompetanse til & mestre den ordinare skolehverdagen.
- Den ordinare skolen bgr kunne tilby eleven et tilpasset tiloud som vurderes som godt
nok til at han kan fungere der.
- Eleven selv ma gnske a bli tilbakefart til det ordinzre skolesystemet, og elevens

foresatte ma statte avgjarelsen.

Det faktum at eleven selv kan velge om han eller hun vil tilbakefares til det ordinaere
skolesystemet, identifiseres av leereren ved den ordinare skolen som en viktig faktor som har
betydning for tilbakefgringen av elever, ettersom det ofte er det som setter en stopper for
tilbakefaringsprosesser. Elevene har en trygg og god skolehverdag pa den alternative skolen,

medelever og larere oppleves som familie, og de vil ikke forlate dette samholdet.

De ordinare skolenes muligheter og ferdigheter til & legge til rette og tilpasse undervisningen
godt nok for denne typen elever er i mange tilfeller ikke gode nok, og dette er ogsa en faktor
som spiller en viktig rolle i sparsmalet om tilbakefgring, ifalge lzereren fra den alternative
skolen. Han legger ut om viktigheten av at skolene legger til rette og tar imot elevene pa en
skikkelig mate, og avslutter med at det ikke er alltid skolene mestrer dette. Leereren ved den
ordinare skolen ble spurt om skolen hadde gjort noen endringer i forhold til & bedre
handteringer av slike atferdsvansker som var tilfellet med eleven fra dette caset, og pa det
svarte han; «ingenting s vidt jeg vet... nd var det ikke sa veldig aktuelt at noen andre skulle
vaere sa fysiske som henne, sa nar hun pa en mate ble flyttet ut sa var vi pa en mate kvitt den
typen atferd». Eleven forteller, med bakgrunn i hennes opplevelser rundt tilbakefagringen til
det ordinare skolesystemet nar hun skulle begynne pa videregaende; «jeg faler videregaende
skole generelt bar kunne ha noe ekstra 4 gi... det blir da igjen den videregaende skolen sitt
ansvar... det var veldig teft 4 komme fra dette opplegget og rett tilbake pa vanlig opplegg

igjen».

En siste faktor som nevnes av leereren ved den alternative skolen, og som kan ha betydning
for tilbakefaringen av elever med atferdsvansker, er familieforholdene. Dette pekes pa som en
hyppig arsak til at elever har atferdsvansker i utgangspunktet, og om familieforholdene ikke

har endret seg noe, kan det veere vanskelig for eleven a legge av seg den utfordrende atferden
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om han eller hun ikke far den stgtten han trenger. Dette er likevel en faktor skolen ikke har
myndighet til & gripe inn og gjgre noe med, ifglge leereren; «det ville ga altfor langt a gripe
inn i familien og sa si det at skolen er den som skal forklare familien hvordan de skal gjare
ting, altsa den typen empowerment den har ikke vi, det har vi ikke lov til engang a ta pa oss,

men Vi ser det vi 0gsa».

5 Dragfting

| denne delen av oppgaven vil jeg se pa resultatene, hva de kan indikere, og drafte dem i

forhold til teorien pa emnet.

5.1 Atferdsvansker

Beskrivelsen av eleven som gis av forskningsdeltakerne i studien stemmer godt overens med
Ogdens definisjonen pa atferdsproblemer som gis i starten pa kapittel 2. Hun viste negativ
atferd over et langt tidsrom, var forstyrrende for andre, og samtidig seg selv, slik at det
hemmet utviklingen og leeringsmiljget i skolen. Leereren ved den alternative skolen sier at
eleven var i opposisjon. Hun manipulerte, mobbet, terroriserte, og skapte intriger, og hadde
dermed en negativ atferd som var ugnsket og som skilte seg ut pa en negativ mate i
skolesammenheng. Utsagnene om elevens atferd sett i lys av teorien om atferdsvansker som
presenteres i kapittel 2, bekrefter at eleven har hatt en vedvarende negativ atferd som kan
kategoriseres som en form for atferdsvansker. Nordahl og Manger (2005) peker pa utagerende
atferd som det starste problemet i skolen, siden det er en form for atferd som gar ut over andre
enn eleven selv, og som utgjar et forstyrrende element i elevens omgivelser. | studien
forteller forskningsdeltakerne om en elev som tok styringen over klassen, manipulerte og fant
svakheter som hun brukte mot dem hun ikke likte eller de som ikke gjorde som hun sa.
Elevens utagerende atferd resulterte i at medelevene fryktet henne eller fulgte hennes
eksempel, og lzererne ble psykisk utslitt av a prgve a handtere den utagerende eleven. Dette

viser godt hvordan slik atferd gar ut over alt i elevens narhet.
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Eleven kommer inn under de sakalte «2 % elevene» (jfr. Ogden, 2009 og Nordahl m.fl. 2003,
I kapittel 2), som har det som kategoriseres som alvorlige atferdsvansker. Den negative
atferden fremstar som en konstant del av elevens atferd, og det er kommet frem ting som gir
sterk indikasjon pa at eleven kan sies a ha hatt alvorlige vansker som bade aggresjon og
rusmisbruk. Dette kommer frem i intervjuene hvor eleven forteller detaljert om livet sitt. Hun
forteller at hun oppfarte seg darlig, brukte vold, og at hun ogsa begynte a bruke stoff etter
hvert. Eleven drev mye psykisk terrorisering, plaging og mobbing, en atferd som ikke
resulterte i fysisk skade, og som dermed, i falge noen forskere, ikke defineres som
aggressivitet (Bjerkly, 2001). Men det kommer ogsa frem episoder hvor eleven har reagert
med vold, og eleven selv beskriver atferden sin som til tider voldelig, og dermed kommer
elevens atferd inn under aggresjon uavhengig av hvem sin definisjon som legges til grunn.
Den aggressive atferden til eleven kom ut bade som proaktiv aggresjon, ved mobbing for &
heve seg selv, manipulering og styring av andre, og reaktiv aggresjon, ved sinneutbrudd og
utagering pa grunn av frustrasjon mot en stimulus, for eksempel nar lzereren nektet henne a
forlate rommet. Det at eleven kan anses som bade proaktivt og reaktivt aggressiv stattes opp
av forskere P. Roland (2010), Anderson og Bushman (2002) og Dodge (1991), som snakker
om en nar sammenheng mellom de to formene aggresjon, og hvordan de pavirker og gar inn i

hverandre.

Barn kan bli aggressive av a vare vitner til aggressiv atferd eller ved & vokse opp i et fiendtlig
miljg, forteller blant andre Tremblay (2005). Case-elevens tilfelle stgtter denne pastanden,
ettersom eleven forteller om et hjem som i perioder var preget av vold, og flere
familiemedlemmer som ikke gikk overens. Eleven selv sette disse familie- og
hjemmeforholdene hgyt pa listen over arsaker til at hun utviklet atferdsvansker.
Familieforholdene er et av elementene i elevens liv som kan beskrives som en risikofaktor,
ifglge teorien som presenteres pa emnet i kapittel 2.1, et annet slikt element er de darlige
relasjonene til mennesker i elevens miljg, ikke bare foreldre, men ogsa jevngamle, larere,
osv. Elevens tilfelle er slik i trad med det Nordahl og Manger (2005), Drugli (2008) med fler
sier om at barn som vokser opp med risikofaktorer i sine naere omgivelser har relativt stor
sjanse for a utvikle atferdsvansker. Egeland m.fl. for eksempel hevder jo at «nesten ingen barn
som utsettes for sveert ugunstige oppvekstbetingelser, som vil utvikle seg i generell positiv

retning eller vise adekvat tilpasning» (Nordahl & Manger, 2005, s. 83).
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Pa tross av risikofaktorenes sterke pavirkning pa et barns utvikling, er det tiltak og
beskyttende faktorer som kan vaere med a ngytralisere effekten av risikofaktorene. Slike
faktorer kalles beskyttelsesfaktorer, og de hjelper til med a bedre et barns negative atferd, og
kan til og med forhindre atferdsvansker i utgangspunktet om de er der tidlig nok (Nordahl &
Manger, 2005). Effekten av slike beskyttelsesfaktorer kan identifiseres hos eleven etter
overgangen til den alternative skolen; hun far der en sart tiltrengt tilhgrighet, meningsfulle og
gode relasjoner til naere voksne som viser at de bryr seg, gode relasjoner og varige vennskap
til medelever, og bedre faglige resultater som gir en starre tro pa seg selv. Eleven uttrykker
selv hvor godt det var a fa disse positive faktorene inn i livet sitt nar hun sier; «det betydde
ganske mye for meg at det var noen som viste at de brydde seg», og «det & ha det samholdet
med klassen sin, og leererne liksom... det var veldig viktig for meg». Samtidig som disse
faktorene ble en del av elevens liv, ble ogsa en vesentlig bedring i elevens atferdsmgnster
registrert, noe som statter teorien om at beskyttelsesfaktorer har en virkning pa atferdsvansker
(jfr. Nordahl & Manger, 2005, i kapittel 2.2).

5.2 Tiltak

Representanten fra den ordinare skolen forteller at de fort la merke til elevens avvikende
atferd, og satte inn tiltak. Flere tiltak som anbefales gjennom forskning, og som nevnes i
kapittel 2.4, har blitt brukt i forhold til eleven i denne studien. Det ble gjennomfart flere
samtaler med og om eleven, hun fikk tilpasset arbeidsplan og leererne gjorde avtaler med
henne for at hun skulle mestre skolehverdagen pa en produktiv og leerefremmende mate. Nar
tiltakene pa laveste niva ikke virket, ble andre instanser involvert, som for eksempel
barnevernet og den alternative skolen. P4 grunn av manglende resultater som falge av disse
tiltakene, og en negativ progresjon i elevens atferd, ble hun til slutt flyttet til den alternative
skolen. Her fikk eleven sin opplering i en liten gruppe, med starre mulighet for god struktur
med strenge rammer og regler, bedre tilpassing, og danning av gode, positive relasjoner.
Lererne pa den alternative skolen er gode rollemodeller, og eleven forteller at det var et
forhold med gjensidig respekt, og om elevene var greie med laererne, sa var lererne greie med
elevene, og omvendt. Dette viser at den alternative skolen praktiserer anbefalte tiltak mot
atferdsvansker, som for eksempel konsekvenser av atferd. Negativ atferd skal fa konsekvenser
i form av straff, men positiv atferd skal belgnnes og vektlegges, ifglge flere forskere (Hawley,
etal., 2007).
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Et tiltak som fremheves av Nordahl (2002) og Nordahl og Manger (2005) som bade
forebyggende og begrensende pa atferdsproblematikk, og som praksisen pa den alternative
skolen i stor grad styres av, er det autoritative perspektivet. Lareren fra den alternative skolen
forteller at de har fatt merkelappen autoritative, og praksisen pa skolen gar ut pa nettopp det
som definerer den autoritative klasselederen; a balansere forholdet mellom varme og kontroll
overfor elevene. Det kommer tydelig frem at leererne utvikler nzre relasjoner til elevene pa
den alternative skolen, og at de bryr seg om dem. Men det er ogsa tydelig at lzererne er
konsekvente, har faste rammer og regler, og ikke tolererer negativ atferd. Som nevnt
praktiserer ogsa den alternative skolen dette med konsekvens, belgnning og straff, og
gjensidig respekt. Disse elementene er en del av Nordahls (2002) beskrivelse av den
autoritative leereren (kapittel 2.4.1), og leererne kan dermed karakteriseres som autoritative
med stgatte i teorien pd emnet. Det at lzererne ved den alternative skolen mestrer rollen som
autoritative sa bra kan ha mye med deres kompetanse rundt atferdsvansker a gjere, men det
kan ogsa vaere en faktor at elevgruppen pa denne skolen er liten, og det gjar det lettere a a fa
et godt samhold og komme i den posisjonen i forhold til elevene som er ngdvendig. | store
elevgrupper, som pa den ordinzre skolen hvor klassene inneholder mellom 25 til 30 elever, er

det naturlig nok vanskeligere @ komme i den gnskede posisjonen i forhold til alle elevene.

Pianta (1999) fremhever et annet tiltak som han anser som meget betydningsfullt og viktig for
handtering av atferdsvansker. Danningen av gode relasjoner beskrives som essensielt for et
barn i utvikling, og Pianta beskriver hvordan positive relasjoner kan begrense atferdsvansker,
mens negative relasjoner og darlige rollemodeller kan bidra til utviklingen av atferdsvansker.
Eleven har fortalt om sine familieforhold i oppveksten, som var sarlig preget av fravaerende
foreldre, hennes og sgsknenes darlige forhold til faren, og, i perioder, et hjem preget av
konflikter og vold. Slike forhold gir darlige relasjoner mellom familiemedlemmene, og
gjennom mange konflikter og voldelig utevelse skapes ogsa darlige rollemodeller.
Hjemmeforhold som eleven beskriver resulterer videre i at eleven far darlige relasjoner til
andre i sine omgivelser, for eksempel lerere og medelever, ettersom hun ikke har erfart
hvordan man skaper gode relasjoner. Ifglge eleven hadde hun, fer hun begynte pa den
alternative skolen, darlige relasjoner til de fleste i sitt neermiljg. Vennskapene for eksempel,
var preget av hennes atferd pa den maten at hun manipulerte og styrte, og barn var med henne
fordi de fryktet henne, ikke ville ha henne imot seg, eller fordi de ville oppna status ved a

veaere med henne. De darlige relasjonene mellom eleven og hennes lerere kommer tydelig
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frem gjennom elevens handlinger pa skolen, som mobbing, psykisk terrorisering, og til og

med vold mot lerere.

Piantas (1999) pastander om at relasjoner er ekstremt viktig, og kan forhindre og begrense
atferdsvansker styrkes av resultatene i denne studien. Han hevder at et barn ikke kan fungere
uten betydningsfulle relasjoner i livet sitt, og at prestasjoner pavirkes av relasjoner. Disse
pastandene stgttes opp av studien. Eleven hadde et kaotisk liv og darlig livskvalitet frem til
hun begynte pa den alternative skolen, hvor hun fikk styr pa seg selv og sine omgivelser.
Skoleprestasjoner og karakterer ble betydelig bedre, hun fikk, som nevnt tidligere, gode

relasjoner til lerere og medelever, og alt dette hjalp pa atferden, i tillegg til selvfalelsen.

Svake sosiale ferdigheter, eller som i dette tilfellet; sterke sosiale ferdigheter som brukes pa
en negativ mate, for eksempel evnen til & lese sosiale spill, manipulere, og finne svakheter, det
a holde mennesker pa avstand, ikke slippe noen inn, og ikke kunne opprettholde meningsfulle
vennskap, i tillegg til konfliktfylte forhold til foreldre, og mangel pa en trygg og stabil
voksenperson, er faktorer fra kapittel 2 om problematferd som gar igjen i resultatene. Dette er
ogsa faktorer hvor det kan identifiseres en bedring etter tiltaket med & flytte eleven fra den
ordinare skolen og over til den alternative skolen. Det a fjerne eleven, ta henne ut av det
konfliktfylte miljeet, fremstar som en god, og i ekstreme tilfeller ogsa eneste, mulighet.
Elevens meninger er i trdd med norske studier om at alternative skoler kan veere
trivselsfremmende, statushevende, og utviklingsfremmende for mange elever (Nordahl &
Manger, 2005, s. 132). Et positivt syn pa alternativ undervisning gar igjen i resultatene,
sammen med oppfatninger om at det bar veere et tilbud til elever som absolutt ikke mestrer en
ordinaer skolehverdag. Likevel understreker leereren ved den alternative skolen at tilpasset
opplaering i den ordinzre skolen hadde veert det ideelle, men han ser likevel ngdvendigheten
med det alternative tilbudet. Pa tross av disse argumentene for et alternativt opplaeringstilbud,
finnes det ogsa negative sider ved ordningen. | kapittel 2.4.3 om smagruppetiltak trekkes det
frem aspekter som at ordningen gar imot malet om en skole for alle, og at grupperingene pa
slike alternative skoler er homogent sammensatt (Arnesen, 2000; Nordahl & Manger, 2005),
med bare elever med vesentlige vansker, og at det dermed kan oppsta en smitteeffekt med

tanke pa negativ atferd.
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5.3 Huvilke faktorer kan ha betydning for tilbakefaringen av

elever med atferdsvansker?

| resultatene fra denne studien ser vi at det er flere faktorer som kan ha betydning for
tilbakefgringen av eleven med atferdsvansker til det ordinaere skolesystemet. | kapittel 2 som
omhandler atferdsvansker star det om arsaker til at barn utvikler slike problemer. Aspekter
som risikofaktorer, vanskelige familieforhold, darlige relasjoner og krevende oppvekstsvilkar
trekkes frem. Ettersom aspekter som disse kan bidra til & fremkalle atferdsvansker er det
naturlig at det settes inn tiltak mot dem far en elev kan gjennomga en tilbakefgringsprosess.
Det som utgjorde problemet, og som videre farte til at eleven i denne studien ble flyttet til den
alternative skolen i utgangspunktet, ma vaere endret i positiv retning. Lereren fra den
alternative skolen uttrykker det slik at eleven ma veere mer moden, og ha tilegnet seg
tilstrekkelig med sosiale og faglige ferdigheter til & mestre den ordinere skolehverdagen.
Eleven bar for eksempel vere i stand til a ta tak i, og jobbe med, det som er vanskelig, klare a
kontrollere sin egen atferd, og beherske seg om ngdvendig. Dette er en viktig faktor, som har
stor betydning for om en elev kan tilbakefares eller ikke. Leererens utsagn rundt dette tema
viser til elever som har hatt store vansker i utgangspunktet, og er ikke rettet mot alle elever i
den ordinzre skolen. Elever er forskjellige, og det finnes elever med svak kompetanse
innenfor en eller flere av de overnevnte ferdighetene. Dette bar likevel ikke tas som en
indikasjon pa at alle elever med svakere ferdigheter enn gjennomsnittet bar flyttes til en
alternativ skole, ettersom det ogsa finnes negative sider ved dette tiltaket som jeg nevner i
avrundingen av kapittel 5.2, og kommer inn pa senere i dette kapittelet, men heller som en
oppfordring til tiltak og forebygging i den ordinzre skolen.

En annen faktor som kan ha betydning for tilbakefaringen, og som kommer frem i intervjuet
med leereren fra den alternative skolen, er hvordan de ordinzre skolene handterer
atferdsproblematikk. Leereren forteller at skolene ma legge til rette for elevene som blir
tilbakefart. Han insinuerer videre at skolene ofte feiler i denne oppgaven. Fra intervjuet med
leereren fra den ordinaere skolen kommer det frem at skolen ikke gjorde noen endringer etter
erfaringen med case-eleven. Problemet forsvant med eleven, og det var derfor ikke ngdvendig
med tiltak mot det. Forskere anbefaler skolebaserte programmer for handtering og
forebygging av atferdsvansker (Drugli, 2008; Nordahl & Manger, 2005; E. Roland, 2007; P.

Roland, 2009; m.fl.). Dette er tiltak som kan rettes mot hele skolen, og som kan forhindre
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eller begrense flere problemer. Pa sparsmal om skolen satte inn noen slike tiltak, eller om noe
ble gjort for & forhindre fremtidige problemer, svarer leereren ved den ordinere skolen «nei...
ingenting». Her kan spgrsmalet stilles, om skolene da virkelig gjer sitt ytterste for a legge til
rette for alle elevene, eller om de bare beregner seg pa at de alternative skolene overtar de
mest krevende tilfellene? Et sa anerkjent tiltak burde kanskje vaere a beregne som en naturlig

del av det forebyggende arbeidet mot et utbredt problem i alle skoler i dag.

Den faktoren som fremstar som den mest betydningsfulle i sparsmalet om tilbakefaring av
elever, er elevenes egen vilje. Elevene ma selv gnske a bli tilbakefart, og det viser seg at de
aller fleste elevene som gar pa alternative skoler gnsker a forbli der de er. Leareren ved den
alternative skolen uttrykker det sa sterkt som «hvem forlater sin egen familie», for det er slik
det fales for elevene pa grunn av det sterke samholdet og de sterke relasjonene. Selv om
synspunktene som kommer frem i denne studien stort sett er positive til eksterne tiltak som
den alternative skolen, er dette et resultat som kan tale imot denne ordningen. Gjennom
studien kommer det frem at den alternative skolen med stor sannsynlighet kan vise til gode
resultater, ettersom mange av elevene har en positiv endring i atferd etter at de kommer dit.
Vellykkede tilfeller av tilbakefgringer av elever til det ordingere skolesystemet er det derimot
lite av, ifglge leereren. Denne pastanden styrkes av vanskelighetene den alternative skolen og
jeg hadde med a finne et passende case til denne studien. Kan et alternativt opplaringstilbud
defineres som et bra tiltak mot atferdsvansker nar elevene bare fungerer innenfor rammene av
det alternative tilbudet, og ikke mestrer overgangen til det ordinaere systemet igjen? Er de
alternative skolene bare et midlertidig tiltak som utsetter problemene, fordi de gir elevene det
de trenger der og da, men ikke klarer & forberede elevene pa det systemet de fares tilbake til?

Studien har produsert resultater som setter lys pa handteringen av atferdsvansker i skolen,
tiltaket med alternative skoler, og tilbakeferingsprosessen. Jeg mener studien trekker frem
bade positive og negative sider ved bruken av alternative skoler, sa vel som a rette
oppmerksomheten mot andre tiltak som skoler bar vurdere i forhold til handtering av
atferdsvansker. En kan ikke generalisere pa bakgrunn av en enkelt case-studie, men den kan
rette sgkelyset mot elementer som det kan veere hensiktsmessig a se naermere pa for a forbedre
eksisterende praksis. Siden det eksisterer lite forskning omkring tilbakefgringsprosessen og
den type problemstilling som er fokus i denne studien, ber en replisere studier som denne for

a fa mer kunnskap om dette tema.
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6 Avsluttende kommentarer

Problemstillingen sper “Hvilke faktorer kan ha betydning for tilbakeferingen av elever med
atferdsvansker?”, og gjennom studien har jeg funnet noen mulige svar pa dette spersmalet.
Forutsetninger for at en elev skal kunne bli tilbakefart er at elevens vansker har endret seg i
positiv retning, at den alternative skolen kan tilby et tilfredsstillende, tilpasset opplegg, og,
den som fremstar som den mest avgjerende gjennom studien, at eleven selv gnsker a
tilbakefgres. Faktorer som kan tale imot en tilbakefgring, og som kommer frem i studien, er
om den ordinare skolen ikke greier a gi eleven et tilfredsstillende tilbud, om eleven ikke

betraktes som moden nok for en tilbakefgring, eller om eleven selv nekter.

Studien er innom en faktor til som kan ha betydning for tilbakefgringen av elever, og det er
skolens handtering av atferdsvansker. | dette caset kommer det frem at den ordinere skolen
ikke har satt i gang tiltak for forebygging og handtering av denne typen problematikk, siden
de ansa problemet som fjernet da eleven ble flyttet. Skal alternative skoler kunne veere en lett
utvei for ordinare skoler med tanke pa atferdsvansker, fordi de ordinaere skolene selv ikke
jobber med handtering av atferdsvansker? Burde ikke de ordinzre skolene ta en del av
ansvaret for at atferdsvansker er et sa utbredt problem, og slik heller bli en del av Igsningen
ved a sette inn tiltak, og ha fokus pa bade forebygging og handtering av atferdsvansker? Om
skolene drev en slik praksis kunne kanskje flere elever tilbakefgres fra alternative skoler, eller
enda bedre; kanskje de ikke hadde trengt a bli flyttet pa i det hele tatt. Personlig s& mener jeg
at skoler ber ta tiltak som anbefales fra flere hold serigst, og programbaserte tiltak er et

eksempel pa dette.

| resultatene kan vi ane at det som star mest i veien for tilbakefaringen av mange elever, er
deres egen vilje. Er det mulig at den alternative skolen godtar for fort eller for lett at elevene
ikke vil tilbakefagres? Kunne ikke leererne ved den alternative skolen, som ofte sitter i en god
posisjon ovenfor elevene og har nare relasjoner til dem, jobbe hardere for at de skal
gjennomfare tilbakefaringen? Kanskje kunne tilbakefgringen gjennomfares enda mer gradvis
enn den gjer i dag? En annen mulighet kan vare at de alternative skolene jobber mer i de

ordinare skolene, som observatarer, veiledere, og kanskje ogsa midlertidige hjelpere, for a
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fremme de ordinzre skolenes egen handtering av atferdsproblemer. Dette er en del av den nye
praksisen til den ordinare skolen i studien, sammen med tidligere innsats. Mulig den nye
ordningen kan frembringe bedre resultater med tanke pa tilbakefering, og elevenes fungering i
det ordinaere skolesystemet etter innblanding fra den alternative skolen. Jeg vil uansett
konkludere med at studien har produsert resultater pa hvordan en slik case kan veere, og den

setter lys pa et problem som bgr studeres videre.
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Vedlegg 1:

Informasjonsskriv
Jeg jobber med et masterprosjekt innenfor feltet spesialpedagogikk, som jeg haper
du/dere vil delta i. Dette informasjonsskrivet formidles gjennom spesialskolen, all
deltakelse er frivillig, og studenten har ingen opplysninger eller navn pa deg/dere far
eventuelt samtykke er gitt. Prosjektet heter Tilbakefaring av aggressive elever fra
spesialskole til vanlig skole, og handler om tilbakefgringsprosessen etter at en elev
har blitt tatt ut av sin ordinaere klasse og har tilbrakt en periode ved en spesialskole
pa grunn av atferdsvansker. Hensikten er & se pa prosessen, fa et innblikk i hvordan
det foregar, og de pafalgende resultatene. Prosjektets varighet er fra nov. 2010 til
des. 2011.
Problemstillingen for prosjektet er: Hvilke faktorer kan ha betydning for tilbakefaring
av elever med atferdsvansker? Aktuelle spgrsmal innenfor dette tema som det er
gnskelig & finne svar pa er: Hvordan foregar og gjennomfgres
tilbakefaringsprosessen?, Hva blir resultatet av tilbakefgringen? Og Kan en bedring i
elevens atferd identifiseres ogsa etter tilbakefgringen?
For a forsgke & finne svar pa disse spgrsmalene gnsker jeg a se pa en passende
case, hvor en elev har deltatt i et spesialprogram for etterpa a bli tilbakefart til sin
ordinaere klasse. Jeg vil gjgre intervjuer med personer som har hatt befatning med
caset, da i hovedsak lzerere, men ogsa foreldre om det er aktuelt og mulig. Det vil
innhentes informasjon om spesialskolen generelt, og om tilbakefagringsprosessen, i
tillegg til at hovedfokuset vil veere pa eleven. Informasjon om elevens bakgrunn,
faglige fungering, atferd, familieforhold, relasjoner, opplegg, atferd og eventuelle
endringer pa spesialskolen, og tilbakefaringsprosess og tiden etter den vil innga i
datamaterialet.
Informasjonen som hentes inn gjennom intervjuene vil brukes for a prgve a fa et
innblikk i prosessen og dens virkning. Sensitiv informasjon skal ikke inkluderes i
analysen eller oppgaven pa noen mate, og det er kun studenten og veileder som har
tilgang til denne informasjonen. Alle personer vil bli anonymisert i oppgaven, og
informasjon som inneholder personidentifiserbare data vil oppbevares innelast, og vil
gdelegges ved prosjektets slutt. Student og veileder er underlagt taushetsplikt, og all
informasjon vil bli behandlet konfidensielt. Prosjektet er ogsa meldt il

Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.
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Student: Anita Svendsen
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Vennligst skriv under her om du samtykker i & delta i prosjektet Tilbakefaring av

aggressive elever fra spesialskole til vanlig skole, og gir studenten som arbeider med

dette prosjektet tillatelse til & bruke den informasjonen du gir, eller som gis om deg,
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Vedlegg 2:
Intervjuguide til intervju med elevens leerere ved den alternative skolen

1. Generelt om den alternative skolen:
1.1. Hvordan er organiseringen ved den alternative skolen?
1.2. Hva er utdanningen og bakgrunnen til de ansatte ved den alternative skolen?
1.3. Teoretisk forankring: Hva er ditt (leererens) syn pa atferdsvansker?
1.3.1. Definisjon?
1.3.2. Kan du definere aggresjon?
1.4. Hvordan er ditt syn pa den alternative undervisningen (spesialundervisning) versus
tilpasset opplaering?
1.5. Hvordan foregar kontakten mellom de ordinzre skolene og den alternative skolen?
1.6. Hvorfor kommer elever til den alternative skolen?
2. Opplegget ved den alternative skolen:
2.1. Hvordan vurderer dere oppleringen av elevene som kommer til dere?
2.1.1. Hvordan kartlegges hver enkelte elevs behov?
2.2. Hvordan settes det mal for elevene?
2.3. Hvordan brukes tiden sammen med elevene?
2.4. Hva forventes av elevene?
2.5. Hvordan vurderes elevene?
3. Tilbakefgringsprosessen:
3.1. Hva er kriteriene for tilbakefgring fra den alternative skolen til den ordinare skolen?
3.2. Hvilke forutsetninger ma ligge til grunn for tilbakefaring av en elev?
3.2.1. Hos den ordinzre skolen?
3.2.2. Hos familien?

3.3. Hvordan gjennomfares tilbakeferingen av elever?
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3.4. Hva skjer om tilbakeferingen ikke lykkes?
3.5. Er det noen elever som blir tilbakefgrt?
3.6. Hva skjer etter tilbakefagringen, og hvordan er oppfalgingen av tilbakeforte elever?
3.7. Hvordan vurderes resultatet av en tilbakefgring?
3.8. Hvordan foregar en overgang fra den alternative skolen til videregaende skole?
3.9. Er det noen oppfelging med elevene etter at de har blitt overfart til videregdende
skole?
Caset
4.1. Bakgrunn:
4.1.1. Nar og hvorfor ble farste kontakt angaende den aktuelle eleven opprettet
mellom den ordinaere skolen og den alternative skolen?
4.1.2. Hva var forhistorien til denne eleven?
4.1.3. Hvordan var familieforholdene til denne eleven?
4.1.4. Var det noe spesielt som var utslagsgivende pa at denne eleven ble flyttet til
den alternative skolen?
4.2. Det alternative opplegget:
4.2.1. Hvordan var opplegget rundt eleven ved den alternative skolen?
4.2.2. Kan du beskrive elevens fremgang pa den alternative skolen?
4.2.3. Hvordan vil du beskrive elevens sosiale ferdigheter?
4.2.4. Hvordan vil du beskrive elevens relasjoner?
4.2.4.1. Til lerere?
4.2.4.2. Til medelever?
4.3. Tilbakefgringsprosessen:
4.3.1. Har den alternative skolen samarbeidet med ordinarskolen pa noen mate mens

eleven har veert her?
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4.3.2.

4.3.3.

4.3.4.

4.3.5.

Ble det diskutert om eleven skulle tilbakefares til den ordinsere skolen?
Har forholdene pa ordinarskolen endret seg?
Har familieforholdene endret seg?

Hvordan artet overgangen til videregaende skole seg? Kan du beskrive denne

prosessen?

4.4. Oppfelging:

4.4.1.

Ble det gjort noen oppfalging etter at eleven startet pa den videregaende

skolen?

4.5. Evaluering:

4.5.1. Vurderes prosessen som eleven har veert gjennom som suksessfull?

45.2.

45.3.

Hvordan gar det med eleven na?

Er denne eleven typisk for de elevene dere har her?
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Intervjuguide til intervju med elevens leerere ved den ordingere skole

1. Generelt:
1.1. Hvordan er klassene og undervisningen organisert ved skolen?
1.2. Hvordan jobbes det med atferdsproblemer?
1.3. Teoretisk forankring: Hva er ditt (leererens) syn pa atferdsvansker?
1.3.1. Definisjon?
1.3.2. Kan du definere aggresjon?
1.4. Hvordan er ditt syn pa den alternative undervisningen (spesialundervisning) versus
tilpasset oppleering?
2. Caset:
2.1. Forhistorie:
2.1.1. Hva var elevens utgangspunkt og bakgrunn
2.1.1.1.  Faglige fungering?
2.1.2. Hvorfor utgjorde eleven et problem for klassen og/eller seg selv?
2.1.3. Hvordan vil du beskrive elevens sosiale ferdigheter?
2.1.4. Hvordan vil du beskrive elevens relasjoner?
2.1.4.1.  Til lerere?
2.1.42.  Til medelever?
2.1.5. Huvilke tiltak ble prevd i forhold til eleven?
2.1.6. Hvorfor ble eleven tatt ut av sin ordinere klasse?
2.2. Virkningen av flyttingen:
2.2.1. Hvordan endret klassemiljget og leeringsmiljget i klassen seg etter at eleven ble
tatt ut?

2.2.2. Hvilke endringer ble gjort for & bedre takle slike problemer?
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2221, Paskolen?
2.2.2.2.  |Kklassen?
2.2.2.3.  Jobbes det med sosial ferdighetstrening?
2.3. Oppfalging:
2.3.1. Hvilken kontakt var det mellom den ordinzre skolen og den alternative skolen
etter at eleven ble flyttet?
2.3.2. Hadde den ordinare skolen noen oppfalging med eleven pa den alternative
skolen?

2.3.3. Ble muligheten for tilbakefering av eleven til den ordinere skolen diskutert?
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Intervjuguide til intervju med eleven

1. Bakgrunn:

1.1. Hvordan opplevde du starten pa ungdomsskolen?

1.2. Hvordan vil du beskrive forholdet ditt til andre pa ungdomsskolen?
1.2.1. medelever?
1.2.2. laerere?

1.3. Hvordan opplevde du problemene som oppsto pa skolen?

1.4. Hvilke faktorer tror du spilte en rolle i det som skjedde med deg pa skolen?
1.4.1. Familieforhold?
1.4.2. Sosiale forhold til for eksempel venner?

1.5. Hva var arsaken til at du flyttet til den alternative skolen?

1.6. Kan du beskrive prosessen du gikk gjennom nar du ble flyttet til den alternative
skolen?

1.7. Hva falte du angaende denne flyttingen?

2. Den alternative skolen:

2.1. Hvordan var opplegget pa den alternative skolen?

2.2. Hvordan fglte du selv det gikk etter at du ble flyttet hit?

2.3. Hva opplevde du som hovedforskjellen pa den ordinere skolen og den alternative
skolen?

2.4. Hvilken fremgang falte du selv at du hadde ved den alternative skolen?

2.5. Ble det noen gang diskutert om du skulle tilbakefares til den ordinare skolen?
2.5.1. Hva var ditt synspunkt pa a bli tiloakefart?

2.6. Fikk du noen oppfelging fra den ordinaere skolen nar du gikk pa den alternative

skolen?
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2.7. Hvordan vil du beskrive dine relasjoner til medelever/lzrere ved den alternative
skolen?

. Overgang til videregaende:

3.1. Hvordan opplevde du overgangen til videregaende skole?

3.2. Falte du at du fikk den forberedelsen og oppfalgingen som du trengte?

Evaluering:

4.1. Synes du det var riktig a flytte deg over til den alternative skolen?

4.2. Feler du at du fikk den hjelp og stette som du trengte?

4.3. Synes du selv at ting gikk bedre etter at du flyttet over til den alternative skolen?

4.4. Er den alternative skolen et bra tiltak i dine gyne?
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Vedlegg 3
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