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Forord
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dere fortalte meg i intervjuene.

Jeg vil ogsa takke veilederen min, Grete Sgrensen Valand, for god veiledning og faglig stette

gjennom hele oppgaven.

Til slutt vil jeg takke Lise Aasheim for korrekturlesing.

Sandnes, juni 2017.

Lene Aasheim.



Sammendrag

Formalet med denne studien var a undersgke hvordan lerere arbeider med a bygge gode
relasjoner til elever med alvorlige atferdsproblemer. Bakgrunn for valg av tema var blant
annet at tidligere forskning viser at elever med alvorlige atferdsproblemer ofte har en
darligere relasjon til leereren sin i forhold til andre elever. Samtidig viser tidligere forskning

viktigheten av at elever har en god relasjon til lzereren sin.

Studien er en kvalitativ studie og datamaterialet er samlet inn ved hjelp av semistrukturerte
intervjuer. Det var pa forhand utarbeidet en intervjuguide hvor spgrsmalene var delt inn i
ulike hovedkategorier. Dataene ble analysert ved hjelp av en temasentrert analysetilneerming

hvor svarene etter hvert ble delt inn i ulike meningskategorier.

Resultatene fra studien viste at informantene var flinke til a bygge gode relasjoner til elever
med alvorlige atferdsproblemer. Videre viste funnene at informantene mente at en god laerer-
elev relasjon kunne pavirke elevenes lzring, fungering og atferd positivt. Resultatene papekte
at det er spesielt viktig at elever med alvorlige atferdsproblemer har en god relasjon til

lereren.

Hovedfunnene fra studien viste at elever med alvorlige atferdsproblemer trenger en laerer som
legger vekt pa omsorg og kontroll, en autoritativ leerer. Resultatene fra studien papekte at en
god lerer-elev relasjon bar kjennetegnes av: tillit, respekt, empati, varme og statte. En god
mate & arbeide med & bygge gode relasjoner til elever med alvorlige atferdsproblemer pa var &

vise interesse for elevens interesser og liv utenfor skolen.

| studien kommer det frem ulike faktorer som pavirker leerer-elev relasjonen. Individuelle
trekk ved leereren og eleven kunne pavirke relasjonsbyggingen. Ytre faktorer som for

eksempel foreldresamarbeid og skolekultur kunne ogsa pavirke relasjonsbyggingen.



Innholdsfortegnelse

=7 10151 o [P S.1.
0] 0] (0 PP S.2.
SAMMENATAY. ...ttt e e e e e S.3.
INNNOIASTOItEgNEISE .. ..eee e S.4.
1 INNLEDNING . ... S.7.
1.1 Bakgrunnforvalgaviema..........coooiiiiiii e S.7.

1.2 Problemstilling. ... ..o S.8.

1.3 OpPYaAVENS OPPDYZNING. ...ttt e e e S.8.

2. TEO R . . S.10.
2.1 AtferdsprobIemer. ... .. ..o ——s S.10.

2.1 1 DEfiNiSJON. ..ottt S.11.

2.1.2  Ulike arsaker til atferdsproblemer..................coooiiiiiiiniiin, S.12.

2.1.3 Elever med atferdsproblemer sin relasjon til leereren....................... S.14.

2.2 Relasjoner og relasjonskompetanse. ............o.vvvieiiiniiiinieeine e, S.15.

2.3 Pianta sin relasjonsmodell...............ooi i S.16.

2.4 Hva kjennetegner en god laerer-elev relasjon?..........cccveveveeve e ceece e S.19.

2.5 Betydningen av en god leerer-elev relasjon.............ccoooiiiiiiiiin e S.20.

2.6 Den autoritative leererrollen. ... .......ooooiiiiii i S.22.

2.6.1 Kombinasjonen av varme og kontroll...................cooiii.. S.23.

2.6.2 Hvordan bygge gode relasjoner?.........ccccovveiieeiieiiie i S.24.

2.6.3 Hvordan jobbe med Kontroll?...........ccooeiiiiiiiiiiee S.26.

3. METODE. .. o S.29.
3.1 Beskrivelse av metode. .......o.euineiei i S.29.

3.1.1 Kuvalitativ forskningsmetode..............oooiiiiiiiii e S.29.

3.1.2 Det kvalitative forskningsintervjuet.................cooeviiiiiiiiiiianinn... S.30.

3.2 Vitenskapsteoretisk StASEd. ............ooiriiiii i S.31.

3.2.1 HermeneUtiKK. ... ..o S.31.

3.2.2  FOrforstaelse. . ...ouiieiiiii e S.31.

4



B B UtValg. i e S.32.

A INterVIUGUIACN. ...ttt e S.33.
3.5 Gjennomforingen av iNteIVJUCNC. .......eeueintettente et eeeeeeniiieeaeenaieenenns S.34.
3.6 Bearbeidingavdata..............ccoooiiiii S.35.
3.7 Analyse og tolkning av data...............ooiiiiii i S.36.
3.8 Studiens troverdighet. ... .....cooonin i S.38.

381 Vallditel. ..o S.38.

3.8.2 Reliabilitet. .. ...ouininiiii e S.39.
3.9 Forskningsetiske VUIderinger. ... .....oovu oo e S.40.
PRESENTASJON AV FUNN. ...t S.43.
4.1 Bakgrunnsinformasjon. ... ......ouieirinie e S.43.

4.2 Informantenes opplevelser av a jobbe med og bygge relasjoner til elever med

alvorlige atferdsproblemer. ... .. ..o S.44.
4.3 Betydningen av en god laerer-elev relasjon...............ocooiiiiiiiiiii e, S.45.
4.3.1 Betydningen av en god relasjon til l&ereren............ccccooevvevviicineiecnens S.45.
4.3.2 Relasjonens viktighet i forhold til andre elever............c.cccovvevviieiiennes S.46.
4.4 Laerer-elev relasjonen. ... .. ... S.48.
4.4.1 Kjennetegn paen god laerer-elev relasjon..................ccoooivvveenn S.48.
4.4.2 Leererens KOmpetanse 0g ansVar..........o.evererirerininreneneeiiiaiennnn. S.48.
4.4.3 Hvordan bygge en god relasjon?..........ccccccveiieieiiiene e S.49.
444 SYNEtPACIBVEN. ... ..o S.51.
A5 Larerrollen. ... ..o S.52.
45.1 Leereren disse elevene trenger..........oovvviniiiiiiiiiiie e S.52.

45.2 Maéter lerere ikke bar veere ovenfor disse elevene...........................S.53.

4.5.3 Regler, grensesetting og konsekvenser................ccoeviiiiiiiiiiin.s S.54.
4.6 Faktorer som pavirker laerer-elev relasjonen.................ccoooeiiiiiieiieene. S.58.
4.6.1 Arsaken til atferdsproblemene...............cooouieiiiiriiiiie e S.58.
4.6.2 Lererens og elevens oppfatninger av hverandre..............................S.59.
4.6.3 Leererens forventninger til elevene..............ccooiiiiiiiii i S.59.
4.6.4 Larerens dagsform. . ... ..o S.60.
4.6.5 Forhold paskoIen..........ccouiieiiii i S.61.
4.6.6 Individuelle trekk ved eleven............ooiiiiiii S.62.
4.6.7 YHre faktorer.......ovieini i S.63.

5



5. DREOFTING. ... S.64.

5.1 Hvordan opplevde informantene & jobbe med og bygge relasjoner til elever med

alvorlige atferdsproblemer?..... ... S.64.

5.2 Hva kjennetegner en god laerer-elev relasjon?..........cccoveveiieivenecieesieese s S.67.
5.3 Hvilken betydning har en god leaerer-elev relasjon?...........ccccevveviviieieeieiiennn, S.68.
5.4 Hvilken lerertype trenger elever med alvorlige atferdsproblemer?................... S.71.
5.4.1 Hvordan bygge gode relaSjoner?..........cocevveieiieeienieenesie e S.73.

5.4.2 Hvordan jobbe med Kontroll?.............ccooveiiiieiic e, S.76.

5.5 Hvilke faktorer pavirker laerer-elev relasjonen?...........ccceveveveeeereeeiveeeeeenenan, S.79.
5.5.1 Individuelle trekk ved laereren..........c.ooviiiiiiiien S.80.

5.5.2 Individuelle trekk ved eleven.............cooiiiiiiiiiiii S.82.

553 Ytre faktorer.....ooovini i S.85.

B. AVSLUTNING. ... .ot S.88.
6.1 Oppsummering 0g KONKIUSJON.........ooiiii e S.88.
6.2 Videre forskning Pa teMA..........cccevevivirerereieieieereee e es et renes S.90.
6.3 AVSIUINING. .. .ecieiiiiie ettt e e e e ste e e e sre e s aeenteeneenres S.91.

7. LITTERATURLISTE. ..o e S.92.
VEDLEGG L.ttt ettt et e et e e nnne e e nnae e e e neeeanes S.99.
VEDLEGG 2.ttt ettt ettt e e st e e e e e et e e e aaeeanee e S.101.
VEDLEGG 3.ttt bttt sttt na e S.103.



1. Innledning

| innledningen presenterer jeg farst bakgrunn for valg at tema. Jeg vil forsgke a fare leseren
inn i temaet ved a gi et innblikk i tidligere forskning pa tema for a begrunne hvorfor
problemstillingen min er aktuell & studere. Deretter vil jeg si noe om formalet med studien og

presentere problemstillingen. Til slutt vil jeg kort si noe om oppgavens oppbygning.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Et grunnleggende prinsipp i Norges utdanningspolitikk er inkludering. Inkludering handler
om at barn og unge med ulik sosial bakgrunn og med forskijellig etnisk, religigs og spraklig
tilherighet skal mates i en fellesskole med hgy kvalitet og hgye forventninger til alle barn
(Meld. St. 18 (2010-2011)). Dette betyr at alle barn uansett forutsetninger skal veere inkludert

i den samme fellesskolen.

| Kunnskapslgftet star det: ” Utgangspunktet for oppfostringa av elevane er deira ulike
personlege faresetnader, sosiale bakgrunn og lokale tilhgr. Oppleringa skal tilpassast til kvar
einskild” (Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 2). Dette betyr at alle barn skal fa en opplering
som er tilpasset deres behov. Dette gjelder for alle barn, ogsa for barn som har ulike former
for leerevansker eller atferdsproblemer. Barn med alvorlige atferdsvansker strever ofte pa
skolen, da deres atferd hemmer bade faglig og sosial leering og utvikling (Ogden, 2001). Disse
barna trenger at opplaeringen pa skolen er tilpasset deres personlige forutsetninger.

For at elever med alvorlige atferdsvansker skal fa en best mulig faglig og sosial utvikling pa
skolen tilpasset deres behov, er det viktig at leereren jobber med a bygge en god relasjon til
disse elevene. En god relasjon til disse elevene kan virke positivt pa elevens faglige og sosiale
leering (Furrer & Skinner, 2006; Pianta, 2006).

Mange larere kan oppleve at det er vanskelig a bygge gode relasjoner til elever med alvorlige
atferdsproblemer, da dette er elever som utgver mye forstyrrende og negativ atferd pa skolen

(Drugli, 2012). Dette bekreftes ogsa av forskning som viser at barn med alvorlige



atferdsproblemer oftere er darligere likt av leereren og far mindre faglig og sosial stgtte enn

andre elever (Pianta, 1996).

Likevel er det veldig viktig at leerere arbeider med a bygge en god relasjon til disse elevene da
konsekvensene av alvorlige atferdsproblemer kan bli alvorlige. Forskning viser at barn med
alvorlige atferdsproblemer har hgyere risiko for kriminalitet, avbrutt skolegang, misbruk,
vansker med tilpasninger til arbeidslivet, relasjonsproblemer og hagyere sykelighet og
dadelighet (Ogden, 2012a). Skolen ma derfor sette inn tiltak for & hjelpe disse barna.

Det er viktig at skolen setter inn tiltak tidlig og hjelper elever med alvorlige
atferdsproblemer, da dette kan hindre at vanskene far utvikle seg (Fandrem & Fuglestad,
2013). A bygge en god relasjon til disse elevene vil vare et av tiltakene for & hindre at
atferdsvanskene til barnet utvikler seg, da en god relasjon til leereren kan veere en
beskyttelsesfaktor for utvikling av vansker (Masten, 2007; Meehan, Hughes & Cavell, 2003).
Siden en god relasjon til leereren er sa viktig for elever med alvorlige atferdsproblemer sa
trenger leerere kunnskaper og tips om hvordan de kan jobbe med a bygge gode relasjoner til
disse elevene. Formalet med denne studien er derfor & undersgke hvordan lzrere arbeider med

a bygge gode relasjoner til elever med alvorlige atferdsproblemer.

1.2 Problemstilling

Med dette som bakgrunn har jeg valgt falgende problemstilling:

Hvordan arbeider leerere med a bygge gode relasjoner til elever med alvorlige
atferdsproblemer?

1.3 Oppgavens oppbygning

Oppgaven bestar av 6 hovedkapittel: innledning, teori, metode, presentasjon av funn, dregfting
og en avslutning til slutt. | kapittel 1, i innledningen, begrunner jeg valg av tema, presenterer
formalet med oppgaven og problemstillingen. | kapittel 2 presenterer jeg teorien som ligger til

grunn for oppgaven. Jeg presenterer teori knyttet til alvorlige atferdsproblemer og relasjoner.



Videre redegjer jeg for Pianta sin relasjonsmodell. Deretter kommer jeg inn pa hva som
kjennetegner en god larer-elev relasjon og presenterer forskning knyttet til betydningen av en
god laerer-elev relasjon. Til slutt presenterer jeg den autoritative leererrollen. | kapittel 3
redegjer jeg for den forskningsmetoden jeg har valgt for studien og begrunner hvorfor jeg har
valgt denne metoden. Jeg vil ogsa presentere planleggingen og gjennomfaringen av
intervjuene. Deretter vil jeg beskrive grundig hvordan jeg har analysert og tolket dataene. |
kapittel 3 vil jeg ogsa vurdere studiens validitet og reliabilitet. Til slutt vil jeg foreta noen
forskningsetiske vurderinger knyttet til studien. | kapittel 4 presenterer jeg funnene mine. |
kapittel 5 drafter jeg funnene i lys av den teorien og forskningen som danner grunnlaget for
studien. Avslutningsvis vil jeg i kapittel 6 konkludere, oppsummere og si noe om videre
forskning pa tema.



2. Teorli

| teorikapittelet skal jeg presentere den teorien som ligger til grunn for oppgaven. Jeg starter
med a presentere teori knyttet til atferdsvansker, for a avgrense hvilke type vansker jeg skriver
om, og for & utvikle en faglig forstaelse for elever med den typen atferd. Et klart bilde av dette
er viktig nar jeg vil studere laerernes arbeid overfor denne elevgruppen. Det er lerernes
arbeid med relasjoner som er tema i oppgaven, og jeg vil derfor belyse fenomenet relasjon
teoretisk. Jeg vil beskrive hva en relasjon er, hva som kjennetegner en god leerer-elev relasjon
og hvilken betydning en god lzrer-elev relasjon har. Jeg presenterer ogsa teori knyttet til
Pianta sin relasjonsmodell. Dette gir et nyttig teoretisk grunnlag nar jeg vil undersgke hvilke
faktorer som kan pavirke lererens arbeid med relasjonsbyggingen til disse elevene. Til slutt
gjer jeg rede for Baumrind sin modell over ulike oppdragerstiler. Jeg presenterer den
autoritative lrerrollen. Jeg presenterer denne larerrollen da leerere kan jobbe etter denne nar
de skal arbeide med & bygge gode relasjoner til elever med alvorlige atferdsproblemer.
Grunnen til at jeg har valgt & presentere denne laererrollen er fordi forskning viser at denne
leererrollen gir best forutsetninger for sosial og faglig leering hos elevene (Walker, 2009). Jeg
har ogsa med teori knyttet til hvordan laerere kan jobbe med relasjoner og kontroll, da dette er

to viktige deler ndr man skal bli en autoritativ leerer.

2.1 Atferdsproblemer

Sarlie (2000) anslo i en forskningsbasert kunnskapsstatus om alvorlige atferdsproblemer at i
Norge er ca. 1-2 % av elevpopulasjonen i hgyrisikogruppen for a fa alvorlige atferdsvansker,
mens ca. 3-5 % av elevpopulasjonen er i moderat risiko. | dette kapittelet skal jeg forst
definere hva som menes med atferdsproblemer. Deretter presenterer jeg teori knyttet til ulike
arsaker til barns atferdsproblemer. Til slutt skal jeg presentere hva teori og empiri sier om

hvilken relasjon elever med atferdsproblemer ofte har til lzereren.
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2.1.1 Definisjon

Atferdsproblemer kan defineres slik:

Atferdsproblemer i skolen er elevatferd som bryter med skolens regler, normer og
forventninger. Atferden hemmer undervisning og leeringsaktiviteter og dermed ogsa elevens
leering og utvikling, og den vanskeliggjer positiv samhandling med andre (Ogden, 2001, s.15).

Denne definisjonen handler om atferd som ut fra normative vurderinger bryter med det som er
akseptert i den enkelte skole eller klasse. Denne definisjonen angir ikke hvilke vansker det
handler om (Ogden, 2001). Den vanligste maten a differensiere mellom ulike former for
problematferd er at man skiller mellom eksternaliserte (utagerende) atferdsproblemer og
internaliserte (innagerende) atferdsproblemer (Nordahl, Sgrlie, Manger & Tveit, 2005). Denne
inndelingen kan oppfattes som utilstrekkelig, da det finnes barn med begge typer vansker,
eksempelvis at et barn er voldelig og deprimert (Nordahl et al., 2005). | denne oppgaven skal

jeg likevel ha fokus pa barn som har alvorlige utagerende atferdsproblemer.

Utagerende atferdsproblemer er en type atferdsproblemer som viser seg gjennom elever som
er aggressive, braker, plager eller mobber andre. Elevene kan vere urolige, ofte ha
sinneutbrudd, angripe medelever og leerere, eller gjagre haerverk og de kommer ofte i konflikter
med andre elever (Ogden, 1998). Elever med utagerende atferdsproblemer kan ofte ha en
atferd som er preget av reaktiv aggresjon. Reaktiv aggresjon blir definert som en stabil
tendens til & bli sint i mate med frustrasjoner og man lar sinne fa utlgp i negative handlinger
(Dogde, 1991).

Det er vanlig a skille mellom milde og alvorlige atferdsproblemer. Eksempler pa milde
atferdsproblemer er prating uten lov og a ga fra plassen uten tillatelse. Eksempler pa alvorlige
atferdsproblemer er aggressiv og fiendtlig atferd mot andre og skulking (Ogden, 1998). |
denne oppgaven skal fokuset veaere pa barn som har alvorlige atferdsproblemer. Alvorlige
atferdsproblemer er tilfeller der barnets eller ungdommens oppfarsel over tid preges av
antisosiale handlinger i hjem, skole eller andre kontekster som medfarer betydelige problemer
for andre mennesker (Nordahl et al., 2005). Barn som har alvorlige atferdsproblemer har ofte
et skolefaglig og sosialt kompetanseniva som er under det normale for alderen (Nordahl et al.,

2005). Studier bekrefter at det er en sammenheng mellom barnets problematferd og sosiale
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kompetanse (Ogden, 1995). Definisjonen pa atferdsproblemer innebzrer at atferden til disse
elevene farer til at lzering og utvikling blir hemmet, noe som vil kunne fare til et lavere
skolefaglig kompetanseniva (Ogden, 2001). Dette er blant annet pa grunn av at deres atferd

ofte farer til at mindre tid blir brukt pa leeringsaktiviteter.

2.1.2 Ulike arsaker til atferdsproblemer

Det finnes ulike arsaker til at barn viser atferdsproblemer pa skolen. Bare en del av de elevene
som viser atferdsproblemer pa skolen har en atferdsdiagnose som er definert i de
internasjonale diagnosesystemene DSM-4 og ICD-10 (Eriksen, 2008). De to mest vanlige
atferdsdiagnosene som er definert i de internasjonale diagnosesystemene er opposisjonell
atferdsforstyrrelse (ODD) og alvorlig atferdsforstyrrelse (CD) (Eriksen, 2008). For at et barn
skal kunne fa en av disse diagnosene skal visse kriterier veere tilstede. Et viktig kjennetegn pa
elever som har en atferdsdiagnose er at disse barna viser de samme atferdsproblemene bade
hjemme, pa skolen og i fritida (Nordahl, et al., 2005).

En arsak til at barn viser atferdsproblemer pa skolen kan veere forandringer i barnets liv, for
eksempel at barnet har blitt utsatt for noen negative livshendelser den siste tiden
(Helsedirektoratet, s.a). Nar man vurderer om et barn har atferdsvansker er det derfor viktig at
leereren undersgker om dette er tilfellet for eleven. Dersom barnet for eksempel har opplevd at
foreldrene har gatt fra hverandre sa kan dette veere arsaken til den vanskelige atferden til
barnet. Dersom denne atferden ikke tar slutt og fortsetter over tid vil man kunne snakke om en
atferdsvanske. Den vanskelige atferden til barnet skal ha vart i et halvt ar til et ar far en tenker
pa det som atferdsvanske (Nordahl et al., 2005).

Miljemessige risikofaktorer knyttet til utvikling av atferdsvansker er opplaste hjem,
eneforsgrgere, tenaringsforeldre, familiekonflikter, overgrep eller omsorgssvikt, uegnet
oppdragelse, manglende tilsyn, familiekriminalitet, fattigdom, store familier, kriminelle
vennegrupper, darlig skolegang og oppvekst i desorganiserte omrader (Ogden, 2001). Tidlige
negative livshendelser i miljget som barnet er blitt utsatt for, som for eksempel overgrep eller
omsorgssvikt, kan vaere en arsak til at barnet viser atferdsproblemer pa skolen. SIP —
modellen er en modell som viser individets prosessering av sosial informasjon (Crick &
Dodge, 1994). Modellen beskriver hvordan vi tenker fer vi handler. Denne modellen

inneholder to sirkler. Den innerste sirkelen er databasen, hvor fortiden er lagret. Databasen
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bestar av en minnebank, tilegnede normer, sosiale skjema og sosial kompetanse (Crick &
Dodge, 1994). Den ytterste sirkelen viser kommunikasjonsprosesser her og na (Crick &
Dodge, 1994). Vare handlinger her og na kan pavirkes av databasen. Barns tidligere minner er
en del av denne databasen. Modellen viser at barns tolkning av signaler og atferd kan bli
pavirket av blant annet deres tidligere minner (Crick & Dodge, 1994). Dette betyr for
eksempel at dersom et barn har blitt utsatt for omsorgssvikt som liten, sa kan barnets atferd
veere preget av disse negative minnene i mange ar etterpa. Dette er en forklaring pa at arsaken
til at barn viser alvorlige atferdsvansker pa skolen kan vare at de har blitt utsatt for vanskelige

livshendelser som barn.

Individuelle risikofaktorer knyttet til utvikling av atferdsvansker er hyperaktivitet,
temperamentskjennetegn som impulsivitet og aggressivitet, kognitiv svikt og vansker med den
kognitive informasjonsbehandlingen (Rutter, 1998). Disse individuelle risikofaktorene kan
veere medfadte eller tilleerte og forekommer ofte i kombinasjon med miljgmessige
risikofaktorer hvor barna vokser opp i familier eller miljger som er preget av de samme
risikofaktorene (Ogden, 2001). Individuelle risikofaktorer hos barn kombinert med uheldige
oppvekstvilkar kan derfor ogsa vare en arsak til at barn utvikler alvorlige atferdsvansker.
Disse individuelle risikofaktorene kan ogsa knyttes til atferdsdiagnosene opposisjonell
atferdsforstyrrelse (ODD) eller alvorlig atferdsforstyrrelse (CD).

En annen arsak til at barn har atferdsvansker kan veere knyttet til skolens struktur og
virkemate. Noen barn trives ikke pa skolen og har vansker med 4 tilpasse seg skolens struktur,
noe som kan fare til at de utvikler atferdsvansker pa skolen. Skoler varierer i deres mate a
forebygge og mestre barn med atferdsproblemer (Ogden, 2001). Noen lzrere er bedre til &
bygge gode relasjoner til elever med atferdsvansker. Det finnes risikofaktorer knyttet til
utvikling av atferdsvansker pa skolen. Disse risikofaktorene er blant annet knyttet til uegnede
forventninger til noen elever eller at elevene ikke far et tilpasset og motiverende
oppleringstilbud (Kauffman, 1981). Slike risikofaktorer er det viktig at lzerere er
oppmerksomme pa i mgte med elever, spesielt dersom elever har individuelle eller
miljemessige risikofaktorer knyttet til utvikling av atferdsvansker. Som jeg har vist her finnes
det ulike arsaker til at barn har alvorlige atferdsvansker. | denne oppgaven vil jeg ha fokus pa

barn som har alvorige atferdsvansker uansett hva arsaken til vansken er.

13



2.1.3 Elever med atferdsproblemer sin relasjon til leereren

Mye negativ og leeringshemmende atferd som barn med alvorlige atferdsvansker viser i form
av aggresjon, slassing, krangling og lignende vil utfordre disse elevene sin relasjon til leereren
(Drugli, 2012). Vi skal derfor se pa forskning og teori knyttet til hvilken relasjon barn med
atferdsproblemer kan ha til leereren sin.

Studier viser at atferdsvansker hos eleven nar de begynner pa skolen gker risikoen for at det
skal utvikles negative relasjoner mellom lzerer og elev som er stabile over tid (Murray &
Greenberg, 2000; Murray & Murray, 2004). Elever med atferdsvansker er ogsa ofte darligere
likt av leerere og far mindre faglig og sosial statte (Pianta, 1996). Dette tyder pa at elever med
atferdsproblemer ofte kan ha en darligere relasjon til laereren enn andre elever. Grunnen til at
det kan oppsta relasjonsproblemer til elever med alvorlige atferdsproblemer kan vare fordi
disse elevene utgver mye negativ og forstyrrende atferd i klassen som lett kan vekke irritasjon
hos leereren (Drugli, 2012). Leereren kan bli negativ til elever med atferdsvansker da leereren
kan oppleve at de ikke mestrer eleven, eller at eleven forstyrrer slik at laereren heller ikke

mester klassen.

Elever med atferdsproblemer far ofte mye oppmerksomhet fra leereren, men det er stor fare for
at denne oppmerksomheten er negativ (Beaman & Wheldall, 2000). Nar det er mye negativt
og lite positivt samspill mellom laereren og eleven er det vanskelig & skape og opprettholde en
positiv relasjon. Det er imidlertid viktig & huske pa at det ikke ngdvendigyvis er slik at det er
barnets atferdsproblemer som farer til en negativ relasjon mellom leerer og elev (Drugli,
2012). Bade vurderingen av relasjonskompetansen og elevens atferdsvanske pavirkes av den
leereren som gjennomfarer vurderingene (Konvold & Pianta, 2007). Det kan bety at dersom en
leerer vurderer en elev som vanskelig sa kan ogsa relasjonen bli vurdert som negativ. Dette er
det viktig at lzereren er oppmerksom pa slik at leereren, som den voksne, tar ansvar for a bygge

en god relasjon til eleven selv om dette kan oppleves som vanskelig (Drugli, 2012).
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2.2 Relasjoner og relasjonskompetanse

Jeg skal na bruke teori til & beskrive hva som kjennetegner en relasjon. Deretter skal jeg
presentere kort hva som kjennetegner lerer-elev relasjonen. Til slutt skal jeg bruke teori til a

beskrive hva lererens relasjonskompetanse er.

Relasjoner er a oppleve forbindelse og aksept fra betydningsfulle andre (Barber & Olsen,
1997). I relasjonen til leereren skal eleven derfor oppleve at leereren bryr seg om dem og
aksepterer dem. En relasjon betegner et innbyrdes forhold der begge partene betrakter
hverandre som selvstendige individer og hvor begge er del av en felles virkelighet (Rekenes
& Hansen, 2002). Gjennom gjentatte erfaringer vil partene i relasjonen, eksempelvis laereren
og eleven, utvikle forventinger til hverandre og et stabilt kommunikasjonsmgnster (Drugli,
2012).

Jeg skal na bruke Newcomb's A-B-X teori (1961) til & beskrive hva en relasjon er. Vi kan
tenke at A og B i denne modellen er lzerer og elev i en relasjon til hverandre. Denne teorien
gar ut pa at X er noe som A og B forholder seg til sammen (Newcomb, 1961). X kan for
eksempel veere en ide eller en person. | lerer-elev relasjonen kan for eksempel X veere synet
pa hvorfor man skal ga pa skolen. Dersom A og B er enige om X vil ifalge A-B-X teorien
attraksjonen mellom dem gke og dette danner grunnlag for en bedre relasjon mellom A og B.
Men dersom A og B er uenige om X s& kan denne uenigheten skape spenninger mellom dem.
Da vil attraksjonen og tilhgrigheten mellom dem avta (Newcomb, 1961). Da ma noe gjgres
for at ikke A og B skal bli uenige og for at ikke relasjonen mellom dem skal bli darlig. Elev
og leerer kan veere uenig om en X, men da ma de finne andre viktige ting som de kan ha som
en felles X. Det er derfor viktig at lzereren og eleven finner noe som gker attraksjonen mellom

dem slik at det blir en god relasjon.

Pianta (1999) skriver at relasjonen mellom leerer og elev i utgangspunktet er asymmetrisk.
Leereren er den voksne i relasjonen og har mer makt i relasjonen enn det elevene har (Drugli,
2012). Det er derfor lereren, med mest kunnskaper og erfaring, som har ansvaret for a bygge
en god relasjon til elevene sine. Lareren ma vare profesjonell i utgvelsen av lererrollen og ta
ansvar for egen kommunikasjon og atferd slik at den vil fungerer til det beste for elevene
(Drugli, 2012).
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For & kunne bygge en god relasjon til elevene sine trenger leereren relasjonskompetanse. |
Stortingsmeldning nr. 11 blir leererens relasjonskompetanse lagt vekt pa som en av tre viktige
hovedkompetanser som lereren ma ha i tillegg til den faglige kompetansen (St. meld. nr 11
(2008-2009)). Jensen & Juul (2003) beskriver leererens relasjonskompetanse slik: Den ene
dimensjonen er “det pedagogiske hindverket”, som handler om pedagogens evne til & se hvert
enkelt barn pa egne premisser og tilpasse sin egen atferd til eleven, uten a legge fra seg
lederskapet. Det handler ogsa om a veere autentisk i kontakten med eleven. Den andre
dimensjonen kalles for ”den pedagogiske etikken”, som handler om at leereren patar seg det
fulle og hele ansvaret for relasjonens kvalitet (Jensen & Juul, 2003). Laerernes
relasjonskompetanse er ikke statisk, den utvikles gjennom hele yrkeskarrieren gjennom
kunnskap, gkt innsikt, veiledning og refleksjoner (Drugli, 2012).

Relasjoner er spennende og dynamiske og de pavirkes av mange faktorer (Drugli, 2012).
Lerere rader ikke over alle faktorene som pavirker relasjonskvaliteten til hver enkelt elev,
men det er viktig at leereren med sin relasjonskompetanse tar ansvar for sitt bidrag i
relasjonen. Videre skal jeg presentere Pianta sin relasjonsmodell som beskriver ulike faktorer

som kan pavirke larer-elev relasjonen.

2.3 Pianta sin relasjonsmodell

Pianta (1999) sin relasjonsmodell handler om hvilke prosesser som inngar i relasjonen
mellom barn og voksne. Den viser hvordan disse ulike faktorene er viktige i
relasjonsdannelsen: trekk ved individet, tolkninger og beliefs, informasjonsutveksling og ytre
pavirkninger. Jeg skal na bruke denne modellen nar jeg skal se pa ulike faktorer som kan

pavirke leerer-elev relasjonen.

Modellen viser at relasjonen blir pavirket av leererens og elevens individuelle faktorer. |
modellen kalles dette for individets funksjoner. Det handler om hvordan biologiske faktorer
som kjgnn og biologiske prosesser som temperament, gener, personlighet, selvtillit og sosiale
ferdigheter pavirker leerer-elev relasjonen (Pianta, 1999). Det handler ogsa om at relasjonen
pavirkes av elevens og laererens oppfatninger av hverandre og beliefs (Pianta, 1999). Med en

gang elevene mgter lzereren danner de seg en oppfatning av leereren som far betydninger for
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relasjonsdannelsen til leereren (Pianta, 2006). Forskning viser at lzerernes refleksjoner
omkring deres relasjonelle historier og navaerende relasjon med barn har en sterkere
sammenheng med deres atferd og holdninger til elevene enn leererens erfaring og utdanning
(Stuhlman & Pianta, 2001). Generelt kan man si at leereres psykologiske og relasjonelle
erfaringer og historie spiller en rolle i relasjonsdannelsen til elever (Pianta, 2006). Nar det
gjelder elevene sa kan elevenes alder og kjenn spille en rolle i leerer-elev relasjonen.
Forskning viser at unge jenter ofte har en bedre relasjon til leereren (Hamre & Pianta, 2001).
Disse kjgnnsforskjellene henger muligens sammen med at gutter oftere enn jenter viser
antisosial atferd og disse elevene har derfor oftere en darligere relasjon til lzereren (Ladd,
Birch & Buhs, 1999).

Videre viser modellen at relasjonen ogsa pavirkes av hvordan ting formidles og tolkes av
leereren og eleven. Det handler om hvordan samhandlingen er mellom eleven og lereren og
hvordan denne tolkes av leereren og eleven. | modellen kalles dette for informasjonsutveksling
(Pianta, 1999). Barn som har alvorlige atferdsproblemer har ofte en atferd preget av reaktiv
aggressivitet og disse elevene vil ofte feiltolke signaler negativt eller fiendtlig (Dodge, 1991).
Det er derfor viktig at leereren er oppmerksom pa at disse elevene kan tolke signaler negativt.
Andre forhold som kan pavirke informasjonsutvekslingen er karakteristiske trekk ved elevene.
Elever som ofte blir avvist fra medelever far ofte mer korrigerende tilbakemeldninger fra
leerere enn elever som ikke blir avvist fra medelever (Dodge, Coie & Brakke, 1982). I tillegg
er det vanlig at barn som er vurdert som mer kompetente har en mer sensitiv elev-larer
relasjon og far mer positiv oppmerksomhet enn andre barn (Stuhlman & Pianta, 2001).

Elever som har atferdsproblemer far som tidligere nevnt ogsa mye oppmerksomhet fra
leereren, men det er stor fare for at denne oppmerksomheten er negativ (Beaman & Wheldall,
2000).

Denne delen av Pianta sin relasjonsmodell kan knyttes til SIP-modellen, da ogsa denne
modellen handler om hvordan individets handlinger pavirkes av hvordan signaler tolkes
(Crick & Dogde, 1994). Lererens eller elevens database kan vaere med pa a pavirke deres
tolkninger. Sosiale skjema i databasen handler om at det aktiveres et bilde nar man ser en
person (Crick & Dogde, 1994). Eksempelvis nar leereren ser eleven. Lereren kan ha laget et
sosialt skjema knyttet til elever som viser alvorlig utagerende atferd, noe som kan fare til at de
oftere enn andre barn gir disse elevene negativ oppmerksomhet. Barns minnebank kan pavirke

hvilket forhold de far til lzereren. Et barn som har veert utsatt for omsorgssvikt kan kanskje
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vaere skeptisk til voksne og derfor tolke signaler fra voksne negativt. Deres sosiale skjema av
leereren kan bli pavirket av tidligere erfaringer med andre voksne, eksempelvis foreldrene.
Elever med alvorlige atferdsproblemer kan ogsa ha negative erfaringer med laerere, dette kan

fare til at de har negative sosiale skjema av lerere.

Til slutt kan vi se i modellen at ytre pavirkninger pavirker lerer-elev relasjonen. Ytre faktorer
handler om antall elever i klassen, klassemiljget, skolekulturen, foreldresamarbeid eller andre
forhold utenfor skolen (Pianta, 1999). Forskning pa et stort antall barn i farste klasse har vist
at der det er feerre barn knyttet til en lzerer der har disse elevene mer kontakt med leereren og
mer positiv emosjonell kontakt med leereren (NICHD ECCRN, 2004). Her ser vi at antall
elever i klassen kan fa betydning for relasjonen til lereren, da elever i sma klasser kan fa en
bedre relasjon til laereren enn elever i store klasser. Skolekulturen og organiseringen av skolen
kan bidra til & pavirke leerer-elev relasjonen. Det handler blant annet om hvor mye skolen
vektlegger den emosjonelle og sosiale komponenten i lzerer-elev relasjonen. Dette gjenspeiler
ogsa skolens syn pa viktigheten av en god larer-elev relasjonen (Battistich, Solomon, Watson
& Schaps, 1997). Forskning viser ogsa at et godt foreldresamarbeid mellom hjem og skole,
der foreldrene har en positiv rolle, har en positiv betydning for barn relatert til en rekke
omrader: blant annet bedre leringsutbytte, feerre atferdsproblemer og gode relasjoner til
medelever og lerere (Utdanningsdirektoratet s.a). Her ser vi at et godt samarbeid mellom

elevens foreldre og laereren ogsa kan pavirke relasjonen eleven far til laereren.

Som vi na har sett viser Pianta sin relasjonsmodell oss at relasjonen mellom elev og leerer er
dynamisk og at den pavirkes av mange ulike faktorer, bade innenfor og utenfor
skolekonteksten (Pianta, 1999). Dette far betydning for leerere som skal arbeide med & danne
gode relasjoner til elever med alvorlige atferdsproblemer, da det er flere faktorer som kan
pavirke relasjonen. Noen av disse faktorene har lereren kontroll over, som for eksempel
informasjonsutvekslingen, gjennom hvordan leereren kommuniserer med elevene. Mens
andre faktorer ligger utenfor leererens kontroll, som for eksempel individuelle trekk ved

eleven og ytre faktorer.
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2.4 Hva Kjennetegner en god laerer-elev relasjon?

Jeg skal na beskrive hva som generelt kjennetegner en god relasjon mellom lerer og elev. En
slik god relasjon til lereren trenger alle elever, ogsa elever med alvorlige atferdsproblemer.
For & bygge en god relasjon til elevene er det som tidligere nevnt viktig at det er leereren med
sin relasjonskompetanse som tar ansvar for relasjonen slik at den fungerer til det beste for
eleven (Drugli, 2012).

En god leerer elev-relasjon kjennetegnes av tillit og respekt (Drugli, 2016; Nordenbro, Larsen,
Tifticki, Wendt & @degaard, 2008). Opplaringsloven legger ogsa vekt pa at leereren skal
mgte elevene med tillit og respekt (Opplaringslova, 1998). Respekt handler om at bade
leereren og eleven tar hensyn til hverandre. Tillit er noe som vokser frem etter at partene
erfarer at den andre parten er til a stole pa. En kan ikke kreve tillit av noen, det er noe en ma
gjere seg fortjent til (Skjervheim, 1995). Laereren ma derfor jobbe for a bygge opp tillit hos
elevene. Respekt og tillit er derfor to viktige komponenter i en god leerer-elev relasjon.

En rapport fra Nordenbro med flere fra 2008 legger vekt pa at en god leerer-elev relasjon skal
veere preget av empati. Empati handler om a forsta andres falelser eller sette seg inn i andres
sted (Jensen, 2014). Laereren ma derfor forsgke a forsta elevens falelser, situasjon og behov.

Empati er derfor et viktig kjennetegn pa en god larer-elev relasjon.
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Et annet viktig kjennetegn pa en god lzerer-elev relasjon er at leereren formidler aksept og
varme ovenfor eleven slik at eleven opplever narhet i relasjonen til lsereren (Pianta, Stuhlman
& Hamre, 2002). Naerhet handler om at leereren ma veere tilstede overfor elevene (Jensen,
2014). Leereren ma vise narhet ovenfor elevene ved a vaere oppmerksomme pa elevenes
behov og ved a gi elevene hjelp og statte dersom de trenger det. Leereren ma ogsa vise at

han/hun bryr seg om eleven.

Et siste viktig kjennetegn pa en god lerer-elev relasjon er at lereren gir eleven stgtte (Drugli,
2012). Laereren ma gi eleven bade emosjonell og faglig stette. Emosjonell statte er stotte
knyttet til elevens sosiale situasjon. Mens faglig statte handler om at relasjonen er preget av at
leereren er interessert i at eleven skal mestre det faglige og at de opprettholder motivasjonen
for lzering (Utdanningsdirektoratet, 2016). Laereren ma gi elevene stgtte ved behov og vise
interesse for elevenes laering og utvikling (Pianta et al., 2002). Oppleringsloven legger vekt
pa at skolen skal gi elever krav og utfordringer som fremmer danning og leerelyst
(Oppleeringslova, 1998). Det er viktig at leereren ser at hver enkelt elev har potensial for
leering og at alle elever leerer pa sin individuelle mate. Derfor ma laereren gi elevene stette ut i
fra elevenes behov (Nordrebro et al., 2008). Vi har na sett pa hva som kjennetegner en god
leerer-elev relasjon. En god lerer-elev relasjon kjennetegnes av tillit, respekt, empati, narhet,
og statte. Videre skal jeg beskrive betydningen av en slik god lerer-elev relasjon.

2.5 Betydningen av en god laerer-elev relasjon

Lerer-elev relasjonen far betydning for elevens fungering pa ulike omrader bade innenfor og
utenfor skolen. Jeg vil her se pa hvilken betydning en god relasjon til laereren har pa elevens
leering, trivsel, relasjon til medelever og problematferd. Jeg vil ha fokus pa hvilken betydning
en slik relasjon har for elever med alvorlige atferdsvansker. Til slutt vil jeg beskrive hvordan
en god lerer-elev relasjon kan veere en beskyttelsesfaktor for barn som star i fare for & utvikle

vansker.
En god relasjon til leereren far betydning for elevenes faglige leering pa skolen. En god

relasjon til leereren bidrar til at elevene yter stgrre faglig innsats og samarbeider bedre med

leereren enn hvis relasjonen er darlig (Furrer & Skinner, 2006). Nar laereren har etablert gode
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relasjoner til elevene sine vil laereren oppleve at elevene interesserer seg mer i det som
formidles, da vil lereren oppleve at undervisningen gar lettere (Drugli, 2012). Hattie (2009)
fant ogsa i sine 800 metaanalyser at det & bygge gode relasjoner til elevene er en av de mest

effektive strategiene for & fremme elevenes laering.

Nordenbro med flere (2008) konkluderte i en rapport med at a etablere en god relasjon til hver
enkelte elev er en av tre faktorer som er sa&rlig betydningsfulle for elevenes lering. Et
interessant funn i denne rapporten var at dersom laerere viser sarlig interesse for elever som
strever pa skolen bidrar dette til  gke disse elevene sin lering (Nordenbro et al., 2008). Barn
som har alvorlige atferdsvansker viser en atferd pa skolen som farer til at disse elevene strever
med faglig leering og utvikling pa skolen (Ogden, 2001). I falge Nordenbro med flere (2008)
sin studie vil leereren kunne bidra til at barn med alvorlige atferdsvansker larer bedre pa
skolen dersom laereren viser serlig interesse for disse elevene. Stattende og positive relasjoner

til disse elevene kan bidra til & gke disse elevenes motivasjon for leering pa skolen.

Forskning bekrefter at en god relasjon til lzereren er en sentral faktor som bidrar til & fremme
elevenes trivsel og positive atferd pa skolen (Pianta, 2006). Studier gjort pa farskolebarn
bekrefter at dersom elevene har positive relasjoner til leereren sa har de ogsa positive
relasjoner til sine medelever (Ladd et al., 1999). Studier har som tidligere nevnt vist at det er
en sammenheng mellom atferdsproblemer og elevenes sosiale kompetanse (Ogden, 1995).
Mangel pa sosial kompetanse, og at disse elevene ofte viser utagerende atferd, vil ofte fare til
at disse elevene blir darligere likt av sine medelever. I tillegg er det vanlig at disse elevene har
en darligere relasjon til leereren sin (Pianta, 1996). Forskning bekrefter derimot at en god
relasjon til leereren kan pavirke disse elevene sin relasjon til medelever. Aggressive elever
som har en god relasjon til leereren er bedre likt av medelevene sine enn aggressive elever
med en darlig relasjon til lzereren (Hughes, Cavell & Willson, 2001). Her ser vi viktigheten av
at elever med alvorlige atferdsproblemer har en god relasjon til leereren. Denne relasjonen kan
fa konsekvenser ogsa utenfor relasjonen til eleven. Derfor er det viktig at leereren er bevisst pa
maten leereren mgter alle elevene, da lereren er en viktig rollemodell for elevene (Drugli,
2012).

Nordahl (2000) fant i sin studie at det er en sammenheng mellom lerer-elev relasjon og
omfang av problematferd. Det betyr at hvis leererens relasjon til eleven ikke er god vil eleven

oftere vise problematferd enn dersom relasjonen er god. Alvorlige atferdsproblemer er en type
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problematferd som noen barn viser pa skolen. Dette betyr at dersom lereren far en god
relasjon til elever med alvorlige atferdsvansker sa vil disse elevene vise mindre problematferd
pa skolen. Nar relasjonen til leereren er god vil eleven bruke mer tid pa faglige aktiviteter pa

skolen, noe som vil fare til at de utever mindre problematferd (Nordahl, 2000).

Sameroff (2000) sin transaksjonsmodell viser hvordan individuelle faktorer og miljgfaktorer
gjensidig over tid pavirker barnets utvikling. Denne modellen legger vekt pa at barnet er en
aktiv akter i sin utvikling. Dette betyr at barnet pavirker omgivelsene og omgivelsene
pavirker barnet (Sameroff, 2000). Modellen legger vekt pa hvordan et samspill av
risikofaktorer og beskyttelsesfaktorer pavirker barnet sin utvikling (Drugli, 2008).
Risikofaktorer er faktorer som gker risikoen for at barnet far en negativ utvikling (Drugli,
2008). Beskyttelsesfaktorer er faktorer som “forstyrrer” sammenhengen mellom
risikofaktorer. Slike beskyttelsesfaktorer kan demme opp for effekten av risikofaktorene og

fare til at barnet far en positiv utvikling pa tross av ulike risikofaktorer (Drugli, 2008).

Jeg skal ikke ga naermere inn pa denne modellen, jeg vil derimot undersgke hvordan en god
lerer-elev relasjon kan fungere som en beskyttelsesfaktor for barn som star i fare for a utvikle
vansker. Studier viser at minst en stgttende og neer relasjon til en voksen vil ha sveert positiv
effekt for barn som er eksponert for risiko og ulike former for vansker (Masten, 2007).
Dersom barn som har alvorlige atferdsvansker har en god og nar relasjon til en voksen, som
kan vare laereren, sa kan dette bidra til & demme opp for risikofaktorer som eleven er utsatt
for. En studie som fulgte elever som var i risikopopulasjonen fra 2. til 3. klasse fant ut at
elever som hadde atferdsvansker og en god relasjon til lzereren hadde redusert niva av slike
vansker i 3. klasse (Meehan et al., 2003). Her ser vi hvordan en god lerer-elev relasjon kan

fungere som en beskyttelsesfaktor for utvikling av atferdsvansker.

2.6 Den autoritative leererrollen

| dette kapittelet skal jeg presentere og beskrive den autoritative lererrollen. Jeg skal ta
utgangspunkt i Baumrind sin modell over ulike oppdragerstiler fra 1991. Farst skal jeg

beskrive denne modellen. Deretter skal jeg presentere hvordan leerere kan jobbe med a bygge
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gode relasjoner til elevene og hvordan lerere kan jobbe med kontroll, da det er disse to delene

leereren ma fokusere pa nar man skal jobbe for & bli en autoritativ leerer.

2.6.1 Kombinasjonen av varme og kontroll

Baumrind sin modell om ulike oppdragerstiler fra 1991 tar utgangspunkt i to dimensjoner
fremstilt i et aksekors: relasjoner/varme og kontroll/krav. Dette gir grunnlag for fire

oppdragerstiler: autoritativ, ettergivende, forssmmende og autoritaer.

Modell over de ulike voksenrollene:

Kontroll/krav

Autoritzr Autoriativ

2 Relasjon

A

Forsemmende Ettergivende

(Baumrind, 1991, oversatt til norsk).

Den autoritative oppdragerstilen legger vekt pa en kombinasjon av gode relasjoner og kontroll
(Baumrind, 1991). En ettergivende oppdragerstil innebzrer at man har gode relasjoner til
barna, men lite kontroll pa barnas atferd. En autoriteer oppdragerstil vil vise lite varme og
relasjoner til barna, men mye kontroll. Mens en forsemmende bade vil ha lite varme og
stattende relasjoner og samtidig ha lite kontroll (Baumrind, 1991). Baumrind sin modell var
egentlig en modell for foreldreoppdragelse, men den er na ogsa brukt om leaereren sin rolle i
skolen (Walker, 2009).

Den autoritative voksenrollen er den voksenrollen lzrere ber arbeide mot a ha, da denne har
vist seg a veare den som skaper best forutsetninger for sosial og faglig leering hos elevene
(Walker, 2009). Det er samspillet mellom de to dimensjonene, relasjoner og kontroll, som vil
gi den autoritative voksenrollen. Dette betyr at leereren bade ma bygge gode og stabile
relasjoner til alle elevene og samtidig ha kontroll og klare regler. Det som er viktig a huske pa
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med denne modellen er at dersom laereren ma sette mye grenser for elevene og jobbe mye
med kontroll sa ma leereren ogsa jobbe mye med a bygge gode relasjoner til disse elevene.
Dette far betydning for elever med atferdsproblemer, da disse elevene trenger mye kontroll og
grenser. Det er derfor viktig at leereren jobber med & bygge gode relasjoner til disse elevene
slik at elevene lettere vil godta grensesetting (Marzano, 2003). Barn godtar grensene bedre

dersom de liker grensetteren.

2.6.2 Hvordan bygge gode relasjoner?

Jeg skal na beskrive hvordan lzrere kan bygge gode relasjoner til elever med alvorlige
atferdsproblemer, da det & bygge gode relasjoner er en viktig del av & vare en autoritativ
leerer. Jeg skal se pa hvordan laereren gjennom a vise interesse for elevens liv, ved a gi
emosjonell statte, ved & bruke ros og ved bruk av Banking time kan bidra til & bygge gode

relasjoner til elever med alvorlige atferdsproblemer.

For & bygge gode relasjoner til elever med atferdsvansker er det viktig at leereren ser disse
elevene og viser interesse ogsa for deres liv utenfor skolen. Laereren ma vise at de bryr seg om
eleven, smaprate med dem og vere interessert i eleven (Drugli, 2012). Det er viktig at leereren
er sensitiv i relasjonen til eleven. Det inneberer blant annet at leereren har gyenkontakt med
elevene, bruker navnet deres, bruker humor og kommenterer og spgr om situasjoner og
hendelser som er viktige for eleven (Nordahl et al., 2005). Dette kan for eksempel veere
spgrsmal om interesser, hvordan de har det pa skolen eller om hendelser hjemme. | dette
ligger det ogsa at leereren ma gi ros og komplimenter til elevene og anvender belgnninger hvis
det er pa sin plass (Nordahl et al., 2005).

Laerere kan ogsa bruke emosjonell statte nar de skal bygge gode relasjoner til elever.
Emosjonell stgtte er den oppmerksomheten leereren gir elevene utenom de faglige
leeringsaktivitetene (Pianta, Hamre & Mintz, 2012). Emosjonell stgtte innbeerer positivt klima,
sensitivitet i kommunikasjonen og perspektivtaking (Pianta et al., 2012). Positivt klima
handler om at leereren viser nerhet til elevene: har positive samtaler, er vennlige og har en
respektfull atferd. Sensitivitet i kommunikasjonen handler blant annet om at leereren hjelper
elevene nar de har vansker og er bevisst pa signaler som de far fra elevene og oppfatter
elevenes responser. Lareren ma vere tilstede ovenfor elevene og veere sensitiv ovenfor

signaler fra elevene og oppfatte dem straks slik at leereren kan gi elevene respons innenfor
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rimelig tid (Pianta et al., 2002). Slike responser kan vere trast, humor eller bruk av elevens
navn (Drugli, 2012). Perspektivtaking til elevene betyr at leereren bar fglge ideer fra elevene
og stimulere til elevledelse og autonomi (Pianta et al., 2012). Lareren kan for eksempel
forsgke a koble undervisningen til elevenes livsverden. At elever opplever a fa emosjonell
statte av laereren sin har naer sammenheng med positiv fungering bade innenfor og utenfor
skolen (Pianta, Hamre & Stuhlman, 2003). Dersom laereren gir elever med alvorlige
atferdsproblemer emosjonell stgtte gjennom positivt klima, sensitivitet i kommunikasjonen og

perspektivtaking kan dette bidra med a bygge en bedre relasjon til disse elevene.

Videre skal jeg se pa hvordan ros kan bidra til & bygge gode relasjoner til disse elevene. Ros
er en viktig form for sosial oppmuntring som larere kan bruke for & stgtte barn i & mestre nye
ferdigheter eller a leere ny atferd (Nordahl et al., 2005). Effektiv bruk av ros har en
atferdskorrigerende effekt (Ogden, 2002). Ros er viktig for barn med atferdsproblemer, da de
ofte far mye oppmerksombhet fra leererne, men sjelden ros og oppmuntring. Disse elevene kan
veere vanskelig a rose da de ofte far mye negative tilbakemeldinger, korreksjoner og
straffesanksjoner (Nordahl et al, 2005). Webster- Stratton (1999) hevder at for de yngste
skolebarna bar lererne ha fire positive samspillsepisoder for hver negative hendelse, fordi da
blir relasjonen utviklingsfremmende. Dette far fglger for barn med atferdsproblemer som ofte
far mye negativ oppmerksombhet, det betyr at disse elevene trenger enda flere positive
samspillsepisoder og mer ros av laereren enn andre barn. Det er viktig at rosen som eleven far
er spesifikk og konkret og at den gis rett etter at eleven har vist den gnskede atferden fordi da
har rosen starst effekt (Nordahl et al., 2005).

Til slutt skal jeg se pa Banking time som en metode for & bygge gode relasjoner til elever som
leereren har negative relasjoner til. Banking time er en metode laereren kan bruke blant yngre
elever for & fa kvalitetstid med elever som lereren muligens har negative relasjoner til (Pianta,
1999). Denne metoden kan brukes dersom leaerere har darlige relasjoner til elever med
alvorlige atferdsproblemer for a bygge bedre relasjon. Banking time handler om at laereren
setter av 5-15 minutter med en elev hver dag i en kort periode. Eleven far vite at dette er deres
tid og at de far bestemme hva som skal gjgres innenfor denne tida (Pianta, 1999). Det som
skjer under Banking time kan kanskije ogsa tas med videre i andre aktiviteter i lgpet av
skoledagen. Under Banking time legger man til grunn positiv kontakt for & fremme gode
relasjoner (Pianta et al., 2002). Banking time vil forhapentligvis oppleves som en positiv

situasjon for eleven, da Banking time gjennomfares pa en annen mate enn mye annet samspill
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mellom larer og elev. En slik situasjon som farer til positive samspillsepisoder mellom leerer

og elev kan danne grunnlag for utvikling av positive relasjoner mellom dem (Drugli, 2012).

2.6.3 Hvordan jobbe med kontroll?

Jeg skal na beskrive hvordan lzreren kan jobbe med kontroll overfor elever som har alvorlige
atferdsproblemer. Kontroll er ogsa en viktig del av & veare en autoritativ lerer. Pianta med
flere (2002) legger vekt pa at leererens evne til & utgve kontroll og lederskap ovenfor klassen,
gjennom strukturer og grenser tilpasset elevens atferd og behov, er et viktig kjennetegn pa en
god lzrer-elev relasjon. Jeg skal se pa hvordan lereren kan jobbe med kontroll gjennom
rutiner og forutsigbarhet, regler, grensesetting, ved bruk av konsekvenser og ved a vaere en

proaktiv leerer.

Nar lereren skal jobbe med kontroll med disse elevene bar lereren ha gode rutiner, struktur
og forutsigbarhet i skolehverdagen slik at eleven kan oppleve en falelse av indre kontroll over
det som skal skje (Drugli, 2012). Det bar veere rutiner for hva som skal skje i lgpet av
skolehverdagen (Drugli, 2012). Rutiner handler om hva elevene pleier a gjare i ulike
situasjoner. Rutiner vil gjere skolehverdagen lettere for bade elever og leerere (Bergkastet,
2009). Det er spesielt viktig med rutiner i skifte av aktiviteter og overgangssituasjoner.
Forutsigbare og innarbeidede rutiner kan fare til at elevene fagler seg mer trygge og at de kan
oppleve skolehverdagen som forutsigbar (Bergkastet, 2009). Det er videre viktig at
skoledagen har en fast struktur slik at elevene vet hva som forventes av dem i ulike
situasjoner (Drugli, 2012). Man kan for eksempel ha en fast struktur pa skolehverdagen ved at
dagen begynner med at lzereren hilser pa alle elevene. En dagsplan pa tavlen er nyttig for at

elevene skal oppleve en fast struktur og forutsigbarhet pa skolehverdagen.

Regler angir hva som er lov og ikke lov i timene. To norske undersgkelser viser at mangel pa
klarhet, forutsigbarhet og konsistens i skolens bruk av regler samvarierer mye med
problematferd (Lindberg & Ogden, 2001; Sgrlie & Nordahl, 1998). Elever med
atferdsproblemer er mer sarbare for uklare regler og inkonsekvent handhevelse av regler
sammenlignet med andre elever (Sgrlie, 1998). Disse elevene uttrykker ogsa mer usikkerhet i
sammenheng med hvordan de skal oppfare seg og i forhold til hvilke regler som gjelder
(Serlie, 1998). Dette betyr at konsekvente, klare regler og grensesetting er spesielt viktig for
elever med atferdsproblemer. Etablering av felles regler og handhevelse av disse er en
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virksom strategi for & fremme sosial kompetanse og gnsket atferd hos disse elevene (Todd,

Horner, Sugai & Sparague, 1998).

Grensesetting handler om & markere hva som ikke er akseptabelt (Roland, 2014). Roland
(2014) skriver at grensesetting kan oppleves som ubehagelig for leereren. Det er vanskeligere
a kommunisere grenser enn a gi elevene oppmuntringer. Det er likevel lettere a sette grenser
nar du har en god relasjon til elevene, for da vet elevene at du bryr deg (Roland, 2014).
Roland (2014) trekker frem hva som er viktig nar en skal sette grenser for elever. |
grensesettingen kan i noen tilfeller varme og humor benyttes. Leareren bgr ogsa henvende seg

til en elev av gangen og lereren bar ikke bruke mye tid pa grensesettingen (Roland, 2014).

Jeg skal na se pa hvordan laereren kan arbeide med regler og grensesetting. Det er viktig at
leereren har klare regler i klasserommet slik at elevene opplever at det er leereren som har
kontroll. I klasserommet bgr man ha noen fa korte og klart formulerte klasseromsregler og
disse reglene bar vaere synlige for elevene (Marzano, 2003). Elevene ber fa vaere med pa a
lage reglene slik at de faler et eierskap til reglene og dermed har de lettere for & fglge dem
(Marzano, 2003). Reglene pa skolen bgr veere positivt formulert og anvise gnsket atferd
(Nordahl et al., 2005). Istedenfor for & ha en regel som sier “Ikke lgp inne” ber en heller ha en
regel som sier ”Ga inne” slik at man fokuserer pa den atferden som er gnsket. Det er viktig at
reglene er konsekvente, det vil si at grensesettingen blant leererne er lik og at leererne
praktiserer de samme reglene slik at elevene opplever skolehverdagen som forutsigbar
(Nordahl et al., 2005).

Ogden (2012b) er tydelig pa at forskning viser at dersom reglene skal fungere sa ma
regelbrudd fa konsekvenser. Konsekvenser trenger ikke vere strenge for a veere virksomme,
reaksjonene bar bygge pa prinsippet om laves mulig inngrepsniva (Nordahl et al., 2005). Det
er viktig at konsekvensene er rimelige og ikke-straffende, da det ellers kan skape motstand
hos elevene (Webster-Stratton, 1999). Det er viktig at elevene pa forhand er kjent med
konsekvensene ved regelbrudd. Konsekvensene bgr ikke vaere situasjonsbestemte og spontane
(Nordahl, Sgrlie, Tveit & Manger, 2003). Dersom elevene falger reglene skal dette fa positive
konsekvenser, men dersom reglene brytes ma dette medfare negative konsekvenser (Ogden,
2012b). Negative konsekvenser er noe elevene i utgangspunktet ikke gnsker. Hensiktsmessige
negative konsekvenser for elever kan veere tap av privilegier, kontakt med hjemmet eller &

fjerne eleven fra situasjonen (Nordahl et al., 2003). Lerere bar vaere varsomme med a ikke
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overdrive bruken av negative reaksjoner. Det kan fare til en negativ relasjon mellom eleven
og leereren. Da kan konsekvensen ogsa miste virkningen (Ogden, 2012b). Konsekvenser er
derimot ikke alltid greit & bruke, spesielt i situasjoner hvor elever blir bedt om & gjare noe de
ikke mestrer (Bergkastet, 2009). Bergkastet (2009) hevder at korrigering handler om mer enn
a stoppe negativ atferd. | trad med det autoritative perspektivet, skal laereren ogsa signalisere

at de gnsker a hjelpe eleven.

Jeg skal na beskrive hvordan en proaktiv klasseleder kan vaere med pa a utgve kontroll
overfor elever som har alvorlige atferdsproblemer. A vare en proaktiv klasseleder handler om
at leereren er i forkant av problemene. Marzano (2003) bruker begrepet “withitness” om a
veare proaktiv, det handler om a "’ha gyne i nakken”. Det betyr at laereren ma vare godt
forberedt og analysere mulige ting som kan skje. Lareren kan vere proaktiv ved a reagere
umiddelbart og oppdage og stoppe mulige problemer fer de far utviklet seg (Marzano, 2003).
Mater leereren kan jobbe med dette pa er at leereren gar rundt i klasserommet og forsgker & ha
et blikk pa alle elevene. En annen mate er & tenke pa mulige problemer som kan oppsta og
vaere forberedt pa dette. Laereren kan ha et tegn til elever som pleier & lage uro, eksempelvis et
klapp pa skulderen. A veere en proaktiv klasseleder er viktig dersom man har elever med
alvorlige atferdsproblemer i klassen. Da kan leaereren veere i forkant av disse elevenes
utagering, slik at laereren kan fa stoppet mulige problemer far de far utviklet seg.

Vi har na sett pd hvordan laerere kan jobbe for & bli en autoritativ leerer. Dersom man skal
veere en autoritativ leerer ma en bade arbeide med relasjoner og kontroll, da det er samspillet
mellom disse dimensjonene som vil gi den autoritative leererrollen. Den autoritative
leererrollen er den laererrollen som har vist seg & vaere den beste (Walker, 2009). Alle elever
trenger en autoritativ leerer. Likevel er det spesielt viktig a jobbe for a bli en autoritativ laerer
nar man arbeider med barn med alvorlige atferdsproblemer. Disse elevene trenger mer
kontroll og grensesetting enn andre barn og derfor trenger disse elevene gode relasjoner til

leereren, slik at de vil godta grensesettingen.

Jeg har na gjort rede for den teorien som ligger til grunn for oppgaven. | neste kapittel vil jeg

presentere den metoden som jeg har brukt i studien.

28



3. Metode

I metodekapittelet vil jeg presentere metoden som er valgt for denne studien. Jeg vil farst gi
en beskrivelse av metodevalget og vitenskapsteoretisk stasted. Videre presenterer jeg utvalget
og intervjuguiden som ble brukt. Deretter falger en fremstilling av prosedyrer for
datainnsamlingen. Sa vil jeg gi en grundig beskrivelse av bearbeidingen av dataene og av
analysen og tolkningen av dataene. Videre vil jeg diskutere studiens troverdighet. Til slutt vil

jeg gjere noen forskningsetiske vurderinger knyttet til studien.

3.1Beskrivelse av metode

3.1.1 Kvalitativ forskningsmetode

Jeg valgte en kvalitativ forskningsmetode fordi jeg @nsket en fordypning av et sosialt
fenomen: hvordan arbeider lerere med & bygge gode relasjoner til elever med alvorlige
atferdsproblemer. Siden jeg matte ha kontakt med de som ble studert for & finne svar pa
problemstillingen falt valget pa kvalitativ forskningsmetode, som ofte er forbundet med nzaer

kontakt mellom forsker og de som studeres (Thagaard, 2013).

A fortolke for & forsté sosiale fenomener er en viktig del av kvalitative metoder (Thagaard,
2013). Fortolkningen som forskeren kommer frem til knyttes til forskerens teoretiske
utgangspunkt og tendenser i dataene som gir et grunnlag for den forstaelsen som forskeren
utvikler i lgpet av forskningsprosessen (Thagaard, 2013). | min studie har jeg valgt en
hermeneutisk fortolkende teori. Grunnen til at jeg valgte en hermeneutisk fortolkende teori
var fordi jeg @nsket a oppna en dypere forstaelse av det jeg fant ut i intervjuene gjennom a se
pa tendenser i datamaterialet og gjennom a tolke det jeg fant ut i lys av tidligere teori og

forskning. Jeg vil beskrive dette neermere under vitenskapsteoretisk stasted.

I min studie gnsket jeg a innhente kunnskaper om hva ulike personer mente om fenomenet
som jeg studerte og da falt valget naturlig pa intervju som metode (Kvale & Brinkmann,
2015). Videre skal jeg derfor beskrive det kvalitative forskningsintervjuet som er metoden

som jeg har brukt i mitt forskningsprosjekt.
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3.1.2 Det kvalitative forskningsintervjuet

Intervju er en metode forskeren bruker nar man gnsker a innhente informasjon fra en eller
flere personer og nar forskeren gnsker a forsta sider ved disse personene sitt dagligliv sett fra
deres perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2015). Formalet med mitt forskningsprosjekt var a
undersgke hvordan leerere jobber med & bygge gode relasjoner til elever med alvorlige
atferdvansker. Valg av metode falt derfor pa semistrukturert intervju slik at jeg kunne
innhente kunnskaper og beskrivelser fra leerere om hvordan de gjorde dette. Semistrukturerte
intervju blir ofte brukt nar forskeren skal innhente intervjupersoners beskrivelser av et

fenomen som blir studert (Kvale & Brinkmann, 2015).

En annen grunn for at jeg valgte semistrukturert intervju var at jeg gnsket et intervju som var
en blanding av en apen samtale og lukket spgrreskjemasamtale (Kvale & Brinkmann, 2015).
Et semistrukturert intervju ligger naert opp til en samtale i dagliglivet, men det har et
profesjonelt intervju som formal og derfor er en bestemt tilnzerming og teknikk ngdvendig
(Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg gnsket a ha en apen samtale med informantene, samtidig var
det viktig a ha en intervjuguide med sparsmal som jeg kunne forholde meg til slik at jeg fikk

svar pa det som jeg gnsket a undersgke.

En begrensning ved intervju som metode er at gjennom intervjuet far vi bare innsikt i hva
personen velger & si i konteksten (Kvale & Brinkmann, 2015). | noen tilfeller kan de som blir
intervjuet si det de tror er forventet i en situasjon, eller det som er politisk korrekt. Da far vi
ikke personens egne meninger om fenomenet som blir beskrevet (Kvale & Brinkmann, 2015).
Under intervjuene kunne dette ha skjedd, blant annet fordi noen av informantene mottok
informasjonsskrivet pa forhand. Derimot fikk jeg under intervjuene inntrykk av at
informantene svarte spontant og snakket om temaet ut i fra sine opplevelser og ikke etter hva

de kan ha tenkt at var forventet i situasjonen.
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3.2Vitenskapsteoretisk stasted

3.2.1 Hermeneutikk

Jeg valgte en hermeneutisk fortolkende teori som vitenskapeteoretisk stasted for min studie.
Hermeneutikken legger vekt pa a fortolke folks handlinger gjennom at man utforsker et
dypere meningsinnhold enn det som umiddelbart er innlysende (Thagaard, 2013). Jeg
intervjuet flere leerere og gnsket videre a fortolke det jeg fant ut i intervjuene gjennom a finne
likheter og forskjeller i det informantene hadde svart for & oppna et dypere meningsinnhold.
Slik gav dataene et grunnlag for forstaelsen som jeg utviklet i lgpet av forskningsprosessen
(Thagaard, 2013). Nar jeg tolket dataene gnsket jeg ogsa & oppna en dypere forstaelse av de
fenomenene som ble beskrevet i intervjuene (Thagaard, 2013). Jeg brukte derfor tidligere
teori og forskning for & utforske et dypere meningsinnhold. Dette er en viktig del av
fortolkningen innenfor kvalitative studier (Thagaard, 2013).

Hermeneutikken legger ogsa vekt pa a forsta mening i lys av den sammenhengen det vi
studerer er en del av. Det betyr at vi ma forsta delene i lys av helheten (Thagaard, 2013). |
min studie gnsket jeg derfor a forsta de ulike delene, som i min studie er de forskjellige
intervjuene, i lys av helheten. Helheten er knyttet til tidligere teori og forskning pa tema. Slik
gnsket jeg & oppna en mening av det jeg studerte i lys av den sammenhengen som fenomenet

jeg studerte er en del av.

3.2.2 Forforstaelse

Forforstaelse er en grunntanke innenfor den hermeneutiske tilneermingen som jeg har lagt til
grunn for tolkningen av dataene (Gilje & Grimen, 1993). Forforstaelse innebzrer tre aspekter:
sprak og begreper, trosoppfatning, individuelle og personlige erfaringer (Gilje & Grimen,
1993). Jeg tenker at alt dette kan ha vart med pa a pavirke min studie. Mine egne erfaringer
med & jobbe med barn med alvorlige atferdsvansker i skolen var arsaken til at jeg gnsket a
gjere denne studien. Min forforstaelse knyttet til denne studien kan derfor vere knyttet til min
egen erfaring. | tillegg kan teori og forskning som jeg har lest omkring temaet ha pavirket min
forforstaelse. Men som tidligere nevnt er det en viktig del av studien min a tolke det jeg finner
ut i lys av tidligere teori og forskning. Mine holdninger og mitt elevsyn er ogsa en del av

forforstaelsen min som kan ha pavirket studien. Jeg har et elevsyn som legger vekt pa at alle
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elever, uansett vansker, skal ha mulighet for mestring pa skolen. Forforstaelsen min vil derfor

kunne pavirke min tolkning av dataene og drgftingen av studiens resultater.

3.3 Utvalg

Kvalitative studier bruker ofte strategisk utvalg nar informanter skal velges ut. Det betyr at en
velger informanter som har egenskaper og kvalifikasjoner til & besvare problemstillingen som
man skal finne svar pa (Thagaard, 2013). I mitt forskningsprosjekt har jeg brukt strategisk
utvalg, da informantene som var med i mitt forskningsprosjekt ble valgt ut fordi de hadde
kvalifikasjonene og kunnskapene. En vanlig mate a rekruttere deltakere pa innenfor
kvalitative studier er at man foretar en formell henvendelse innenfor en setting hvor man tror
man kan finne potensielle informanter (Thagaard, 2013). Jeg valgte derfor & sende mail til
ulike rektorer pa ulike skoler der jeg tenkte at jeg kunne finne potensielle informanter til mitt
forskningsprosjekt. Da jeg skulle ta kontakt med informantene sendte jeg ut en mail, som
inneholdt et informasjonsskriv, til rektorer pa seks utvalgte skoler innenfor to kommuner.
Rektorene pa de skolene som var interessert i & delta videreformidlet s& informasjonen om
forskningsprosjektet til de ansatte pa skolen. En slik mate & ta kontakt med informanter pa
kalles for tilgjengelighetsutvalg (Thagaard, 2013). De som var interesserte i a delta tok sa
kontakt med meg. Prosedyren var i henhold til NSD sitt meldeskjema.

Jeg fikk svar fra tre skoler at de var interessert i a delta i forskningsprosjektet. Pa den ene
skolen videresendte rektor mailen til de ansatte. Tre av de ansatte som var interessert i a delta
tok deretter kontakt med meg. Pa de to andre skolene sendte rektorene en mail til meg med
navnet pa de som gnsket a delta og skrev mailadressen deres til meg. Sa tok jeg videre kontakt
med dem som gnsket a delta og avtalte tid for intervjuet. Pa den ene skolen var i
utgangspunktet to leerere interesserte i a delta, men den ene laereren var usikker pa om hun
hadde erfaring med elever med alvorlige atferdsproblemer. Hun sendte derfor en mail til meg
og forklarte hva slags elever hun hadde jobbet med. Vi ble enige om at de elevene hun hadde
erfaringer med ikke stemte med kategorien for intervjuene. Jeg valgte derfor a ikke ha med
denne lareren i studien. Derfor ble det til slutt fem informanter fra tre ulike skoler. Fire av

informantene var leerere og en var veileder for lerere.
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Utvalgets starrelse i kvalitative studier er basert pa om utvalget er egnet til a besvare
problemstillingen (Thagaard, 2013). En retningslinje for omfanget av kvalitative utvalg er at
antall deltakere ikke bgr veere stgrre enn at man kan gjennomfgre omfattende analyser. Slike
analyser tar mye tid og derfor vil dette veere med pa a sette begrensninger pa utvalget
(Thagaard, 2013). I mitt forskningsprosjekt hadde jeg fem informanter fra tre forskjellige
skoler. Grunnen til at jeg valgte & ha med fem informanter var fordi jeg gnsket & ha med nok
personer for & fa frem ulike synspunkter, men jeg gnsket ikke & ha med for mange pa grunn av
de omfattende analysene som skal gjares av intervjuene. Jeg gnsket ogsa a ha med
informanter fra ulike skoler for & fa frem ulike lereres erfaringer fra ulike skoler for & finne ut

om det var noen forskjeller mellom skolene.

Et problem med tilgjengelighetsutvalg, som jeg brukte i studien, er at de som er villige til &
veere med i undersgkelsen kan veere de som fgler at de mestrer sin jobb og derfor ikke har noe
imot innsyn fra en forsker (Thagaard, 2013). | mitt utvalg opplevde jeg dette. Alle
informantene som jeg intervjuet hadde gode erfaringer med, og var flinke til & bygge
relasjoner til elever med alvorlige atferdsproblemer. Dette kan ha fart til skjevheter i
undersgkelsen slik at jeg kun fikk informasjon fra de som mestret det som jeg studerte. Derfor
blir det viktig for meg a diskutere utvalgets sammensetning i forhold til de konklusjonene som
jeg kommer frem til (Thagaard, 2013). Dette kommer jeg tilbake til i drgftingen.

3.4 Intervjuguiden

Jeg brukte en intervjuguide nar jeg gjennomfarte intervjuene. Semistrukturerte intervjuer blir
gjennomfgrt med en intervjuguide som inneholder bestemte temaer og som kan inneholde
spgrsmal (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg utarbeidet spgrsmalene slik at informantene kunne
gi utfyllende svar omkring temaet. Spgrsmalene ble ogsa laget slik at de ikke skulle vare

fgrende for informantenes svar. Intervjuguiden ligger som vedlegg.

Far gjennomfgringen av intervjuene hadde jeg et pilotintervju for a finne ut om spagrsmalene
som jeg stilte kunne brukes og for a finne ut om jeg spurte om det samme i noen av
spgrsmalene. Under pilotintervjuet fant jeg ut at kunne bruke intervjuguiden slik jeg hadde

tenkt pa forhand og endret derfor ikke noe pa intervjuguiden etter pilotintervjuet. Under
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pilotintervjuet fikk jeg ogsa prgvd ut hvordan intervjusitasjonene var. Jeg fikk ogsa prevd at

lydopptakeren virket og fant ut cirka hvor lang tid intervjuene ville ta.

Intervjuguiden bestod av seks temaer som ble tatt opp i intervjuet: “bakgrunnsinformasjon”,
alvorlige atferdsproblemer og relasjoner”, ’betydningen av en god laerer-elev relasjon”,
’laerer-elev relasjon”, ”lererrollen” og “faktorer som pavirker lerer-elev relasjonen”. Under
disse temaene hadde jeg flere sparsmal og til noen av spegrsmalene hadde jeg
oppfalgingssparsmal. Informantene fikk spgrsmal om de gnsket  ha intervjuguiden for
intervjuet. To av informantene gnsket dette og intervjuguiden ble derfor sendt til to av

informantene pa forhand.

3.5 Gjennomfgringen av intervjuene

Intervjuene ble gjennomfart pa leerernes arbeidssted, etter gnske fra leererne selv. Her var
leererne i kjente og trygge omgivelser. Intervjuene hadde en varighet fra 30 minutter til 1 time.

Intervjuene ble tatt opp med en lydopptaker.

De informantene som gnsket det fikk som nevnt intervjuguiden tilsendt pa mail far intervjuet.
Dette kan ha fart til at jeg ikke fikk disse informantenes umiddelbare og spontane respons pa
spgrsmalene. Ingen av dem som mottok intervjuguiden pa forhand hadde imidlertidig

forberedt seg. Begge to fortalte meg at de bare hadde sett litt pa intervjuguiden.

Intervjuene startet med at jeg kort presenterte forskningsprosjektet og formalet med studien.
Jeg spurte informantene om de hadde lest informasjonsskrivet. De som ikke hadde lest dette
fikk bruke tid pa a lese det. Deretter skrev informantene under pa at de gnsket a delta i studien
slik at det forela skriftlig samtykke. Sa informerte jeg om at jeg skulle ta opp intervjuet pa en
lydopptaker. Deretter startet jeg a stille sparsmal.

Spersmalene jeg startet med handlet om bakgrunnsinformasjon, blant annet hvilken utdanning
de hadde og hvor lenge de hadde jobbet som larer. Deretter innledet jeg intervjuet med a
spgrre om hvordan de opplevde a arbeide med elever med alvorlige atferdsproblemer og
hvordan de opplevde a bygge relasjoner til disse elevene. Videre handlet spgrsmalene om
blant annet om hvordan leerere kan bygge en god leerer-elev relasjon og hvilken lerertype
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disse elevene trenger. Det ble ogsa stilt sparsmal om hvilken betydning de mente en god
leerer-elev relasjon hadde og om hvilke faktorer som de tenkte kunne pavirke lerer-elev
relasjonen. Til slutt spurte jeg informantene om de hadde noe annet de ville tilfgye rundt de

temaene som vi hadde snakket om.

Noen av spgrsmalene matte jeg forklare underveis. Jeg stilte ogsa noen spgrsmal underveis
som jeg ikke hadde planlagt i intervjuguiden, som for eksempel hvilke klasse elevene de
hadde jobbet med gikk i. Til noen av spgrsmalene ble det ogsa stilt oppfalgingsspgrsmal
dersom informantene snakket om interessante temaer. Siden spgrsmalene var ganske apne sa
fortalte noen av informantene om temaer som la noe utenfor spgrsmalene og mye ble belyst
med egne erfaringer. Jeg synes dette var interessant og relevant. Informantene fortalte noen
ganger om enkeltepisoder med elever som de hadde opplevd for a fa frem det de snakket om.
Eleveksemplene var anonymiserte. Jeg opplevde ogsa at noen av informantene svarte pa andre
ting enn det jeg faktisk spurte om i spgrsmalet og at noen sparsmal muligens ble misforstatt.
Jeg lot informantene snakke ferdig selv om de gikk utenfor spgrsmalene. Jeg tok derimot ikke
med den informasjonen som ikke var relevant for spgrsmalet med i analysen av dataene. Noen
av spgrsmalene valgte jeg a ta bort underveis i intervjuene, da informantene allerede hadde

svart pa disse under andre spgrsmal.

Nar informantene svarte pa sparsmalene besvarte jeg dette med sma nikKk, ja, interessant,
sakalte prober, som brukes for & skape bedre flyt i samtalen (Thagaard, 2013). Dette gjorde
jeg for & signalisere at jeg var interessert i det som ble sagt. | tillegg snakket jeg litt med
informantene i forkant av intervjuet, da dette kunne bidra til & skape en trygg atmosfeare under

intervjuene. Jeg opplevde det som at informantene var trygge i intervjusituasjonen.

3.6 Bearbeiding av data

Bearbeiding av data er & gjere intervjuene klar for analyse. | ettertid ble intervjuene
transkribert. Transkripsjon er en prosess der man skaper en skriftlig presentasjon av tale for a
gjere den Klar for spraklig analyse (Kvale & Brinkmann, 2015). Intervjuene ble transkribert i
analyseprogrammet Nvivo. Jeg brukte ca. 4-6 timer pa a transkribere hvert intervju. En fordel
med & transkribere intervjuene er at de blir strukturert slik at en kan fa en oversikt over hva

som er sagt og dermed legger man bedre til rette for analyse (Kvale & Brinkmann, 2015).
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En ulempe med transkribering er at en intervjusamtale mellom to personer som var fysisk til
stede blir abstrahert og fiksert til en skriftlig form (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette kan
bety at noe kan ga tapt i transkripsjonen. En transkripsjon vil medfgre tap av for eksempel
kroppssprak, stemmeleie og intonasjon (Kvale & Brinkmann, 2015). For & hindre dette prgvde
jeg a skrive noe av dette inn i transkripsjonene. Jeg skrev for eksempel i transkripsjonene (...)
nar det var lengre pauser mellom det informantene sa og jeg skrev latter” dersom
informantene lo under intervjuet. Jeg valgte a transkribere ordrett hva informantene sa. Jeg
tok med smaord som emh, mhm. Jeg transkriberte pa informantenes dialekt. Dette gjorde jeg
fordi jeg gnsket at transkripsjonene skulle veere mest mulige lik slik som intervjusituasjonen
var. Sitater i presentasjonskapittelet er derimot presentert pa bokmal for a sikre informantenes
anonymitet. Sitatene i presentasjonskapittelet er ikke skrevet ordrett, det vil si at for eksempel

smaord er tatt bort for & gjare sitatene mer forstaelige for leseren.

3.7 Analyse og tolkning av data

Analyse

Analyse betyr & dele noe opp i mindre biter eller elementer (Kvale & Brinkmann, 2015). Nar
jeg skulle analysere dataene valgte jeg & bruke en temasentrert analysetilnaerming. En slik
analyse legger vekt pa temaer som er representert i prosjektet (Thagaard, 2013). Denne
analysen innebarer at man studerer informasjon om hvert tema for alle deltakerne (Thagaard,
2013). Grunnen til at jeg valgte en slik analyse var fordi jeg gnsket & se pa sammenhenger
mellom ulike temaer som ble tatt opp i de ulike intervjuene. Jeg gnsket ogsa a studere hva de
ulike deltakerne mente om de ulike temaene slik at jeg til slutt kunne fa en helhetlig forstaelse
av det informantene svarte (Thagaard, 2013). Jeg studerte derfor hva de ulike informantene
svarte innenfor de ulike temaene og sa etter likheter og forskjeller i informantenes svar. Jeg

tok utgangspunkt i temaene fra intervjuguiden nar jeg gjorde dette.

Den vanligste formen for dataanalyse er koding, eller kategorisering av intervjuuttalelser
(Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg brukte intervjuguiden og spgrsmalene fra den til a lage ulike
kategorier. Noen av temaene i intervjuguiden var for store og hadde for mange ulike
spgrsmal, slik at jeg matte lage flere kategorier nar jeg analyserte dataene, disse var da knyttet
til spgrsmalene i intervjuguiden. Jeg laget ogsa noen kategorier som ikke var knyttet til
spgrsmalene i intervjuguiden. Disse laget jeg ut i fra at informantene tok opp interessante
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fenomen som jeg gnsket & ha med i analysen. Jeg laget til sammen 22 kategorier. Nar man
kategoriserer lager man ulike kategorier som en plasserer uttalelser fra intervjuet i (Kvale &
Brinkmann, 2015). Jeg trakk ut det som jeg mente passet under de ulike kategoriene og tok

ikke med svar som jeg mente ikke hadde noen betydning for problemstillingen (min tolkning).

Nar koding formes ut fra kategorisering reduseres meningen fra lange intervjuutsagn til fa og
enkle kategorier (Kvale & Brinkmann, 2015). Videre nar jeg analyserte dataene laget jeg noen
fa og starre hovedkategorier som skulle danne utgangspunkt for presentasjonen av funnene.
Disse kategoriene ble ogsa laget med utgangspunkt i intervjuguiden. Under noen av
kategoriene valgte jeg a ha underkategorier fordi intervjuguiden var ganske stor med ulike
sparsmal under de ulike kategoriene. Noen av underkategoriene kan ikke knyttes til
spgrsmalene i intervjuguiden. Jeg laget noen nye underkategorier som er knyttet til interessant
informasjon som oppstod under intervjuene og som jeg gnsket & ha med. | analyseprosessen
flyttet jeg noen av spgrsmalene i intervjuguiden til andre hovedkategorier enn jeg opprinnelig
hadde plassert dem under, grunnen til dette var fordi jeg tenkte at de passet bedre under disse
kategoriene. Disse hovedkategoriene valgte jeg & ha med: ”bakgrunnsinformasjon”,
> informantenes opplevelser av & jobbe med og bygge relasjoner til elever med alvorlige
atferdsproblemer”, ’betydningen av en god learer-elev relasjon”, lerer-elev relasjonen”,
“leererrollen” og “faktorer som pavirker leerer-elev relasjonen”. Disse kategoriene vil danne
utgangspunkt for presentasjonen av funnene i kapittel 4. | drgftingen i kapittel 5 er
delspgrsmalene som jeg drafter funnene og teorien i forhold til knyttet til noen delspgrsmal

som er viktige for & kunne besvare oppgavens problemstilling.

Det finnes ulemper ved a bruke en tematisert analysemetode, da den er kritisert for & ikke
ivareta et helhetlig perspektiv. Det betyr at nar vi sammenligner utsnitt fra tekster fra de ulike
deltakerne i undersgkelsen sa lgsrives disse utsnittene av teksten fra sin opprinnelige
sammenheng (Thagaard, 2013). Dette farer ogsa til at det er forskerens perspektiv som preger
temaene og kategoriene som velges i kodingen og informantenes forstaelse kommer mindre
frem i analysen (Thagaard, 2013). For & ivareta dette perspektivet har jeg forsgkt a fa frem
informantenes forstaelse pa best mulig mate. Dette gjorde jeg ved at jeg i de fleste tilfeller
satte informantenes svar under kategorien som utsnittet opprinnelig var en del av fra intervjuet
(Thagaard, 2013). Jeg ser allikevel at min forstaelse kan ha pavirket maten jeg har analysert

dataene pa gjennom mine egne erfaringer og mitt teoretiske stasted.
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Tolkning

A tolke resultatene av en undersgkelse innebarer & reflektere over dataenes meningsinnhold
(Thagaard, 2013). Jeg opplevde at min tolkning foregikk under hele forskningsprosessen.
Allerede under intervjuene begynte jeg a tolke informantenes svar i lys av min egen
forforstaelse, tidligere teori og forskning og i forhold til hva de andre informantene hadde
svart pa spersmalene. | analyseprosessen min fortsatte tolkningen hvor jeg valgte ut hva jeg
gnsket & ha med av informantens svar i forhold til hva jeg mente var relevant for
problemstillingen. Jeg trakk ut de delene fra intervjuene som jeg mente var relevante og

plasserte de ulike uttalelsene i de ulike kategoriene som jeg valgte ut i analysen.

Hoveddelen av tolkningen skjedde likevel under drgftingen. Utgangspunktet for min tolkning,
i lys av tidligere forskning og teori, er den forstaelsen som jeg utviklet om hvordan personene
jeg intervjuet forstod sin praksis (Thagaard, 2013). Tolkningen knyttes likevel ogsa til min
teoretiske forankring og tendenser i datamaterialet som jeg fant under analysen (Thagaard,
2013). Dette fordi jeg ensket a tolke det jeg fant ut i lys av tidligere teori, og jeg gnsket a se
pa sammenhenger og tendenser i datamaterialet. Jeg prgvde underveis a veere bevisst pa
informantenes stasted i forhold til mitt eget stasted, da utgangspunktet for studien var
presentere deres forstaelse av hvordan de arbeidet med & bygge gode relasjoner til elever med
alvorlig atferdsproblemer. Likevel tolket jeg dataene ut i fra mitt eget faglige stasted, som kan
vaere annerledes enn informantenes stasted (Thagaard, 2013). Jeg ser derfor at min
forforstaelse kan ha pavirket resultatene som kommer ut av tolkningen av dataene. Jeg har

likevel forsgkt a fa frem det jeg forstar som informantenes synspunkter i tolkningen i dataene.

3.8 Studiens troverdighet

3.8.1 Validitet

Validitet gjelder gyldigheten av de tolkningene som forskeren har kommet frem til (Thagaard,
2013). Et forhold som kan pavirke validiteten er forskerens tilknytning til miljget som
studeres. At forskeren er innenfor miljget som studeres kan bade veere en styrke og
begrensning. Det kan veere en styrke ved at forskeren lettere kan fa en forstaelse av fenomenet
som studeres (Thagaard, 2013). Begrensninger kan derimot veere knyttet til at forskeren kan

overse nyanser som ikke stemmer med egne erfaringer. Nar forskeren er utenforstaende kan
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det vaere en utfordring for forskeren a forsta situasjoner som i utgangspunktet er fremmede
(Thagaard, 2013). | dette forskningsprosjektet kan en si at jeg hadde noe tilnytning til miljget
som ble studert, da jeg har arbeidet deltid i skolen i ni ar. Dette kan ha fort til at jeg har
oversett noe som ikke stemte med mine erfaringer. Jeg hadde derimot ingen tilknytning til de
skolene som jeg intervjuet lerere fra og jeg har ikke sa mye erfaring med a arbeide med barn
med alvorlige atferdsvansker. Det er ikke slik at min posisjon i miljget gir et bedre grunnlag
for validitet. Sparsmalet om validitet er knyttet til lesernes muligheter til & vurdere hvordan
mitt stasted kan ha pavirket tolkningene og nettopp derfor ville jeg si noe om min tilknytning

til miljget som jeg studerte.

For & styrke validiteten til en studie kan forskeren gjore forskningen ”gjennomsiktig”. Dette
inneberer at jeg ma tydeliggjere hvordan analysene gir grunnlag for konklusjonene som jeg
kommer frem til (Silverman, 2011). Jeg har i resultatdelen gjort rede for de funnene fra
intervjuene som var relevante for min problemstilling. Jeg har tatt med alt som var relevant
for problemstillingen og tatt bort det jeg mente ikke var relevant (min tolkning). Jeg har
forsgkt & gjere forskningen ”gjennomsiktig” ved at funnene fra resultatene danner
utgangspunkt for drgftingen. Det er samsvar mellom funnene fra intervjuene og det som
drgftes og konklusjonene som jeg kommer frem til i kapittel 6. Jeg gikk selv kritisk gjennom
analyseprosessen min for a veere sikker pa at jeg fikk frem informantenes synspunkter i
presentasjonen av funnene. Likevel ser jeg at jeg kunne gjort forskningen mer
gjennomsiktig” ved 4 latt en annen person gatt kritisk gjennom analyseprosessen (Thagaard,

2013). Men dette er vanskelig nar masteroppgaven er en individuell oppgave.

3.8.2 Reliabilitet

Reliabilitet er at dersom en annen forsker hadde anvendt de samme metodene sa ville de ha
kommet frem til de samme resultatene (Thagaard, 2013). Reliabilitet kan knyttes til

spgrsmalet om forskningen er utfart pa en tillitsvekkende og palitelige mate (Thagaard, 2013).

Reliabilitet handler blant annet om hvordan forskeren gjer rede for hvordan forskeren har
kommet frem til de ulike dataene (Thagaard, 2013). Jeg har i metodekapittelet forsgkt a gjare
grundig rede for hvordan studien er gjennomfgrt: hva jeg har gjort og hvorfor jeg har tatt de
valgene som jeg har tatt. A gjere godt rede for hvordan jeg har kommet frem til dataene kan

veere med pa a styrke reliabiliteten i studien.
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Reliabilitet kan styrkes ved at flere forskere deltar i prosjektet eller at man diskuterer
avgjarende beslutninger i forskningsprosjektet med en annen forsker (Thagaard, 2013). En
mastergradsstudie er i utgangspunktet et individuelt arbeid, dette setter derfor en begrensning
pa at jeg kan ta med andre forskere i studien min. Dersom flere forskere hadde blitt med i
studien kunne dette ha styrket reliabiliteten (Thagaard, 2013). | dette forskningsprosjektet har
jeg derimot samarbeidet og diskutert viktige beslutninger sammen med min veileder, dette

kan ha bidratt med a styrke reliabiliteten.

Reliabiliteten i studien kan ogsa pavirkes av hvilken relasjon forskeren far til informantene og
hvordan denne relasjonen kan pavirke informasjonen (Thagaard, 2013). Intervjuer innebaerer
en asymmetrisk maktrelasjon (Kvale & Brinkmann, 2015). Da det under forskningsintervjuet
er en forsker som har mer kompetanse og som definerer intervjusituasjonen (Kvale &
Brinkmann, 2015). Datamaterialet kan derfor bli pavirket av den kontakten som forskeren
etablerer med personene i felten (Thagaard, 2013). Under intervjuene prgvde jeg derfor a
skape en trygg atmosfaere, vaere sensitiv og vise interesse for det informantene fortalte om.
Det var jeg som definerte intervjusituasjonen, men informantene jeg intervjuet hadde mye
kompetanse og erfaringer omkring temaene som vi snakket om, slik at jeg antar at de ikke
opplevde maktrelasjonen som asymmetrisk. Datamaterialet kan likevel ha blitt pavirket av

kontakten jeg fikk med de ulike informantene, men dette er noe usikkert.

3.9 Forskningsetiske vurderinger

Jeg skal na foreta noen forskningsetiske vurderinger i henhold til NESH (Forskningsetiske
retningslinjer for samfunnskunnskap, jus og humaniora) sine forskningsetiske retningslinjer.
Forskningsprosjektet er meldt til NSD, personvernombudet for forskning. Personvernombudet
for forskning vurderte prosjektet og fant at behandling av personopplysninger var
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven 8§ 31. Kvitteringen fra NSD ligger som
vedlegg til oppgaven.

| NESH (2016) finner en at man som forsker har ansvar for a informere. Det betyr at
deltakerne i forskningsprosjektet skal fa tilstrekkelig med informasjon om
forskningsprosjektet, blant annet om forskningens formal og hvem som har tilgang til
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informasjonen (NESH, 2016). Deltakerne i dette forskningsprosjektet fikk pa forhand tilsendt
et skriftlig informasjonsskriv som inneholdt informasjon om forskningsprosjektet. Deltakerne
ble ogsa spurt far intervjuet startet om de gnsket & lese informasjonsskrivet dersom de ikke

hadde lest det pa forhand. Informasjonsskrivet ligger som vedlegg.

Videre er det viktig at nar forskningen omhandler personopplysninger sa skal forskeren
informere og innhente samtykke fra dem som deltar i forskningen. Samtykket skal veere fritt,
informert og uttrykkelig (NESH, 2016). Deltakerne i forskningsprosjektet fikk et
informasjonsskriv med informasjon om studien. Her stod det blant annet om hva det innebar &
veere med i studien og det stod ogsa at de kunne trekke seg fra studien nar som helst uten noen
begrunnelse for dette. Det ble ikke lagt noe press pa deltakerne om a delta i
forskningsprosjektet. Jeg sendte mail til rektorene om forskningsprosjektet og ba dem
videreformidle informasjonen om studien. Deltakerne i studien skrev under pa at de gnsket &

delta i studien, slik at de forela skriftlig samtykke fra alle deltakerne i studien.

Informasjonen skal ikke videreformidles pa mater som kan identifisere informantene (NESH,
2016). Kravet om konfidensialitet innebzrer & behandle informasjon om personlige forhold
konfidensielt og fortrolig. Personlige opplysninger skal veere avidentifisert. | publiseringen og
formidlingen av forskningsmaterialet skal disse vaere anonymisert (NESH, 2016). Personlige
opplysninger ble behandlet anonymt i datamaterialet slik at opplysningene ikke var
identifiserbare. | tillegg er alle deltakerne i studien anonymisert slik at ingen utenfra skal
kunne identifisere hvem som har blitt intervjuet. Jeg sikret deltakernes anonymitet ved at jeg
blant annet ikke gir ut informasjon om deltakernes kjgnn, alder eller arbeidssted i

presentasjonen av funnene.

Forskeren har ogsa ansvar for at deltakerne i forskningen ikke blir utsatt for alvorlige
belastninger som fglge av forskningen (NESH, 2016). | min studie unngikk jeg at deltakerne
ble utsatt for urimelige belastninger ved at jeg ba dem om a snakke generelt om deres
oppfatninger av hvordan de arbeidet med a bygge gode relasjoner til elever med alvorlige
atferdsproblemer. Jeg ba dem ikke om a snakke om enkeltelever eller enkeltepisoder, da noen
lererne kunne ha oppfattet dette som vanskelig og fordi jeg ikke hadde tillatelse til a innhente
informasjon om elever. Likevel valgte noen av informantene & snakke om enkeltelever og
enkeltepisoder under intervjuene, men da var dette pa eget initiativ. Enkeltelever som ble

nevnt i intervjuene var anonymisert, for a sikre at disse elevene ikke kan identifiseres.
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Personopplysninger skal lagres forsvarlig. Slike opplysninger skal heller ikke lagres lenger
enn ngdvendig for & gjennomfare formalet med studien (NESH, 2016). Personopplysninger
om deltakerne i studien ble oppbevart nedlast og atskilt fra resten av datamaterialet. Det var
kun jeg som hadde tilgang til personopplysningene. Resten av datamaterialet ble oppbevart pa
PC som var beskyttet med passord. Dette ble ogsa last ned nar det ikke var i bruk for a sikre at
uvedkommende fikk innsyn i datamaterialet. | informasjonsbrevet til informantene fikk de
informasjon om hvem som hadde tilgang til personopplysningene og om hvordan kravet om
konfidensialitet ble ivaretatt. Her fikk de ogsa informasjon om nar prosjektet skulle avsluttes
og at nar prosjektet er avsluttet sa vil personopplysningene og opptak bli slettet. Prosjektet
avsluttes 12.09.2017. Da vil alt datamaterialet bli slettet slik at ikke opplysninger lagres

lenger enn det som er ngdvendig for & gjennomfare formalet med studien.

| dette kapittelet har jeg beskrevet metoden som jeg har brukt i studien. I neste kapittel vil jeg

presentere funnene fra intervjuene.
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4. Presentasjon av funn

| dette kapittelet skal jeg presentere informasjonen fremkommet i intervjuene, som kan bidra
til & belyse problemstillingen. Jeg har valgt & bruke intervjuguiden og kategorier fra denne nar
jeg presenterer funnene. Under noen av kategoriene har jeg valgt & ha underkategorier for a
gjere presentasjonen ryddigere. De seks hovedkategoriene som jeg presenterer er:
“bakgrunnsinformasjon”, ” informantenes opplevelser av a jobbe med og bygge relasjoner til

elever med alvorlige atferdsproblemer”, “betydningen av en god larer-elev relasjon”, “’larer-

elev relasjonen”, larerrollen” og “’faktorer som pavirker laerer-elev relasjonen”.

4.1 Bakgrunnsinformasjon

Informantene representerte bade kvinner og menn. | oppgaven vil jeg derimot omtale begge
kjenn som hun for & anonymisere informantene. Alle som jeg intervjuet hadde jobbet som
leerer i flere ar. De fleste som jeg intervjuet hadde selv valgt & jobbe med elever med alvorlig
atferdsproblemer. For noen av informantene hadde det farst veert tilfeldig, men etter hvert
hadde de uttrykt et gnske til rektor om & arbeide med disse elevene. Det var viktig for meg &
presisere at vi snakket om elever med alvorlige atferdsproblemer. Derfor hadde jeg skrevet en
definisjon pa alvorlige atferdsproblemer i informasjonsskrivet som informantene fikk tilsendt.
Denne definisjonen var: ”Alvorlige atferdsproblemer er tilfeller der barnets eller uyngdommens
oppfarsel over tid preges av antisosiale handlinger i hjem, skole eller andre kontekster som
medfarer betydelige problemer for andre mennesker. Eksempel pa alvorlige atferdsproblemer
er aggressiv og fiendtlig atferd mot andre og skulking”. Informantene fikk ogsa tilbud om a
lese dette for intervjuet startet dersom de gnsket. Dette var et tiltak for a sikre at vi hadde en

felles forstaelse av tema for intervjuet.
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4.2 Informantenes opplevelser av a jobbe med og bygge relasjoner til elever

med alvorlige atferdsproblemer

Informantene gav uttrykk for at det var meningsfullt og givende a arbeide med elever med
alvorlige atferdsproblemer. En av informantene sa at hun likte a arbeide med disse elevene og
at hun hadde leert mye om seg selv i arbeidet med elever med alvorlige atferdsproblemer.
Noen av informantene gav ogsa uttrykk for at de opplevde det som kjekt og spennende &
arbeide med disse elevene. Informantene fortalte at dette var elever som har statt dem neert.
Noen av informantene fortalte at dersom du virkelig blir kjent med disse elevene sa er det
muligens disse elevene du far best og mest kontakt med. En informant fortalte om at dette er
elever som hun ofte tenkte pa og som hun hadde kontakt med i mange ar etterpa.

Informantene fortalte:
Jeg synes det var kjekt og spennende.

Det er jo dem som har kommet hjertet mitt naermest nar jeg begynte a jobbe som

leerer.

De var jo med meg hele tiden. Du lurte jo litt pa historien deres, hva de gjorde na (...).
Viste jo en litt sann sarbarhet i forhold til det. Du blir jo glad i dem. Sann at du tenker

mye pa dem, har de med deg. Har de med deg lenge.

En informant opplevde det som krevende a arbeide med disse elevene nar hun var ny som
leerer, men hun opplevde at det ble lettere etter hvert som hun fikk mer kompetanse. Hun
fortalte dette:

Spennende, men og veldig krevende. Enormt krevende. Det der at jeg ikke fglte at jeg

hadde noe kompetanse pa det.
De fleste av informantene gav uttrykk for at de var flinke til & bygge gode relasjoner til elever

med alvorlige atferdsproblemer. Informantene erfarte at det er lett & bygge relasjoner til disse

elevene. Samtidig gav noen av informantene uttrykk for at det ogsa kan veere krevende og taft
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for leerere noen ganger a bygge relasjoner til disse elevene, fordi dette er elever som tester og

avviser deg. Informantene sa:

Det er sann som med alt annet, det er jo lett nar du kan det.

Jo mer omsorg du gir, jo mer tester de.

Videre fortalte informanten at det er viktig med erfaring nar man skal bygge relasjoner til
elever med alvorlige atferdsproblemer. Pa en annen side fremhevet noen av informantene at
det ogsa er personavhengig om man klarer a bygge en god relasjon til disse elevene.
Informantene uttrykket det slik:

Hver elev er forskjellig og du ma gjerne ha forskjellige tilneermelsesmetoder for a
gjare det. Sa det er lettere med erfaring. Na har jeg en del erfaring med det, og sa
syns jeg selv at jeg er ganske god til det.

Noen passer til det og noen gjer det rett og slett ikke og det merker du og nar du er ute

I praksis.

4.3 Betydningen av en god lerer-elev relasjon

4.3.1 Betydningen av en god relasjon til leereren

Alle informantene uttrykte at en god relasjon til elevene er veldig viktig. Informantene var
enige om at en god relasjon til leereren kunne pavirke andre forhold pa skolen. Alle
informantene mente at en god leaerer-elev relasjon var avgjgrende for elevenes laering pa
skolen. Noen av informantene nevnte ogsa at en god lzerer-elev relasjon er betydningsfull for
motivasjonen. En god relasjon til leereren kan for noen elever vere en viktig motivasjon for a
ville komme pa skolen. Uten en god relasjon vil de ha vansker for a fungere pa skolen. Dette
betyr at det vil veere vanskeligere for disse elevene a hare etter og forsta dersom de ikke har

en god relasjon til lzereren. Informantene fortalte:
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Altsa, er der ikke en god relasjon, sa vil der heller ikke veere noen lering.

Du adlyder jo dem du liker.

Flere av informantene papekte at det er viktig med en god relasjon til disse elevene slik at
lererne kan hjelpe eleven med a regulere falelser og stresse ned. Da er det avgjerende at
eleven har tillit til lzereren og at eleven har tro pa at lzereren vil dem vel. Barn med alvorlige
atferdsproblemer er ofte stresset og dette er en enorm pakjenning for kroppen. For at de da
skal kunne laere pa skolen sa ma lereren hjelper eleven med & stresse ned. Informantene

benevnte dette som & fa dem innenfor sitt toleransevindu. En informant fortalte:

Du kan vaere med pa a stresse ned. Du kan veere med pa a passe pa at de er inne i sitt

toleransevindu og der er de ngdt & veere hvis du skal lere.

| forhold til elevens atferdsproblemer var informantene enige om at det er viktig med en god
relasjon til leereren. De fleste informantene trakk frem at dersom laereren har en god relasjon
til eleven sa kan lareren vare med a veilede og dempe ved utagering. Da er det avgjgrende at
eleven stoler pa deg og vet at du vil deres beste. Da kan lareren ogsa vere i forkant og
avverge fordi lereren kjenner eleven sa godt at han/hun kjenner tegnene. En informant

fortalte:

Hvis det er noen da som har en kjempegod relasjon til en elev som det ofte smeller hos
sa er det viktig at den ofte er i nerheten og kan ta tegnene, for du blir jo bedre kjent
med dem ogsa nar du har en god relasjon, sa du kan se at na bygger det seg opp til et

eller annet (...). Og du vet gjerne ogsd hva du kan gjore for d dempe.

4.3.2 Relasjonens viktighet i forhold til andre elever

Resultatene viste at de fleste informantene papekte at en god relasjon til leereren er
betydningsfullt for alle elever. Alle informantene var derimot enige om at det er seerlig viktig
at elever med alvorlige atferdsproblemer har en god relasjon til lereren. En informant fortalte
at disse elevene ofte kan hente frem en voksen som har betydd mye for dem. Informantene

fortalte:
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Det er viktig for alle elever. Men disse trenger det mer.

Ja, jeg tenker at der kommer du nesten ikke videre dersom du ikke har en relasjon.

Det handler jo mye om relasjon, at den har nadd inn og hatt betydning for dem. Veert

en signifikant voksen person og rollemodell i livene deres.

Begrunnelsen for at det er viktigere at disse elevene har en god relasjon var hos de fleste

informantene at de andre elevene ofte har det de trenger hjemme. De har det trygt hjemme og

foreldre som de kan snakke med. De har ogsa mye mestring i andre sosiale sammenhenger

som fritidsaktiviteter, og de har ofte mange venner. Noen av informantene fortalte at elever

med alvorlige atferdsproblemer mangler muligens mye av det som andre barn har. De har

kanskje feerre personer som de har en positiv relasjon til i forhold til andre barn og de mestrer

ofte feerre ting enn andre barn. En av informantene fortalte ogsa om at disse elevene ofte har

flere risikofaktorer i livet sitt. Informantene fortalte:

Jeg tenker barn som pa en mate stoler pa og har tillit til voksne, som gjerne har det
som de trenger hjemme og i fra voksne, de vil ikke ha et sa stort behov som disse

elevene.

P& grunn av at det er s mange flere ting som gjerne de ikke har kompetanse til eller
mestrer, eller har problemer med, sann at de har behov for flere. Eller de har behov
for voksne rundt seg som kan hjelpe dem med dette. Og da trenger en nok en tryggere
relasjon. Og de har nok behov for det ogsa. Andre som klarer seg bra de fikser det

mye selv.

Det tror jeg nesten er enda viktigere for de har gjerne enda feerre i sitt liv som de har
en positiv relasjon til. De har gjerne mange flere risikofaktorer i livene sine. Sa
kanskje det er enda viktigere. Kanskje det er viktigere for de voksne a jobbe aktivt med
det fordi at de er ofte svakere pa a klare & knytte og bygge relasjoner selv. Og de har
ikke de ferdighetene som skal til for a fa trygge, gode nettverk rundt seg sann at de
behgver jo mer hjelp.
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4.4 Leerer-elev relasjonen

4.4.1 Kjennetegn pa en god lerer-elev relasjon

Resultatene viste at mange av informantene la vekt pa at tillit er viktig i en god laerer — elev
relasjon. De fortalte om at trygghet er viktig, det vil si at eleven skal vere trygg pa deg som
leerer og tarre a snakke med laereren og vise falelser. Videre var det avgjerende at eleven kan
stole pa deg. Det var ogsa viktig at leereren viste oppriktig omsorg og varme for eleven og at

eleven oppfattet at lzereren vil det beste for dem. En av informantene fortalte:

De ma ogsa vite at du er til & stole pa, at du er trygg og at du taler dem.
Andre kjennetegn pa en god relasjon som flere informantene fortalte om er gjensidig tillit og
respekt mellom laereren og eleven. En god larer-elev relasjon skal vaere gjensidig.
Informantene fortalte:

Det md veere tillit begge veier (...). At det er en respekt begge veier ogsa.

En god leerer-elev relasjon er gjensidig. Det er en leerer som bryr seg, det er en laerer
som sper etter. En elev som byr pa og som forteller og som viser med kroppssprak.

Videre fortalte informantene noe ulikt om hva som kjennetegner en god lzarer-elev relasjon.
Humor, &rlighet, empati og emosjonell stgtte ble nevnt. Det ble ogsa papekt at det er viktig at
lereren blir ferdig med ting som har skjedd og ser fremover:

At man ser fremover, det henger ikke ved det som har vert eller skjedd.
4.4.2 Leererens kompetanse og ansvar
Nar det gjelder hvilke kompetanse laererne trenger for a bygge gode relasjoner til elever sa
vektla informantene noen ulike ting. Noen av informantene fortalte om at det er viktig med

kunnskap innen psykologi og at lzereren er faglig sterk i de fagene som en underviser i slik at

man kan koble dette opp mot relasjonsbyggingen. Andre informanter fortalte om at laereren

48



ma finne kompetansen for & kunne bygge gode relasjoner: lese seg opp, delta pa kurs, fa
veiledning eller skaffe seg kompetanse gjennom a observere andre som er flinke til & bygge

relasjoner. En informant sa:

Jeg tenker du ma ha kompetanse. Du ma sette deg inn i det, lese deg litt opp pa det.
Du ma se om der er noen pa jobben som du tenker er pa en mate en rollemodell som
du tenker de far det til.

Flere av informantene var enige om hvor viktig det er at lzereren tar ansvaret for

relasjonsbyggingen med elevene. Informantene fortalte:

Du kan aldri legge ansvaret for relasjonen pa elever. Det er alltid vi voksne som ma

finne ut hvordan vi skal lgse det dersom de ikke vil.

Det er jo vi som har ansvar. Det begynner med oss. Vi skal jobbe med dette, sa ma
elevene tgrre & bygge en relasjon til oss. Vi skal ikke vente til de begynner den jobben

der.

4.4.3 Hvordan bygge en god relasjon?

Funnene fra studien viste at de fleste informantene la vekt pa elevenes interesser nar de skulle
bygge gode relasjoner til elever med alvorlige atferdsproblemer. Informantene fortalte at man
ber lese seg opp pa elevenes interesser eller ha litt kunnskap om mye forskjellig for & kunne
komme i samtale med elevene. A snakke med elevene om interesser kunne vaere en

innfallsport for a komme i kontakt med dem. Informantene sa:

Jeg har alltid spilt pa interesser. Hvor jeg setter meg inn i hvilke type interesser de

har. Hvilken musikk liker de? Hvilke filmer er greie? Spiller de?

Fordi de er vant til at ingen tar dem alvorlig og nar du da viser interesse i form av hva

de holder pa med og hva som er viktig i livene deres sa far du dem i hvertfall i tale.

Noen av informantene fortalte om hvor avgjgrende det er & snakke med disse elevene og at du
ma ta deg tid til & snakke med dem nar du treffer dem i ulike settinger. Videre papekte
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informantene at det er viktig & snakke om andre ting enn skolefaglige ting sammen med disse

elevene. Informantene fortalte:

Det a bygge relasjoner i alle mulige settinger. Traff de ute, traff de pa butikken.

Samme hvor.

Det a snakke med dem om ikke bare skolefaglige ting, men snakke med dem om andre

ting har alltid veert viktig for meg.

Omtrent alle informantene fastslo at det er viktig & bruke humor nar man skal bygge en god

relasjon til disse elevene:

Prgve & bruke humor sa mye man kan.
Informantene hadde noen ulike meninger pa hvordan leerere kunne jobbe med a bygge
relasjoner. Det ble blant annet sagt at leereren bgr fa gode opplevelser sasmmen med elevene,
reise pa turer for eksempel. Videre mente noen av informantene at leereren bar gi elevene
positive tilbakemeldninger pa ting de gjer bra. Det ble ogsa lagt vekt pa at nar leereren skal
bygge en god relasjon sa er det viktig at leereren viser at han/hun bryr seg om eleven og

forteller eleven at man bryr seg. Informantene fortalte:

Fa noen opplevelser som (...). Vi har hatt ukentlige turer hvor vi reiser rundt i 0g gar

pa tur. Og da ogsa far du dem i samtale.

Hele tiden gi dem positivt nar det er en bitteliten ting de gjer bra.

Viser at jeg bryr meg. Sier at jeg bryr meg om deg, jeg er glad i deg.

Noen av informantene fortalte om at de sma gyeblikkene i lgpet av dagen er avgjerende for &

bygge en god relasjon:

For det er jo de der sma gyeblikkene i lgpet av en dag som er viktige for a fa en god

relasjon. Det er det klappet pa skulderen, den ayenkontakten (...).
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Resultatene fra intervjuene viste at alle leererne var enige om at man ma ha god tid og mye
talmodighet nar man skal bygge relasjoner til elever med alvorlige atferdsproblemer. Lereren
papekte videre at man ikke ma slutte a prave a bygge en relasjon. Informantene sa:

Det tar bare litt tid. Det kan ta veldig lang tid, det kan ta ar (...).

Men du ma veere sikker pa at du nar frem. At det ikke er forgjeves. Du ma aldri slutte
a prove.

4.4.4 Synet pa eleven

Resultatene viste at informantene hadde et syn pa eleven som kan vaere med & pavirke

hvordan de bygger relasjoner til elever med alvorlige atferdsproblemer.

To av informantene fortalte om at de var noe skeptiske til begrepet alvorlige
atferdsproblemer. Atferd er noe elevene beskytter seg med og bruker for & handtere livet. En
informant papekte at alvorlige atferdsproblemer er slik vi voksne forstar disse elevene. Disse
informantene mente derfor at man heller bagr bruke begrepet elever med utfordrende atferd.
Informantene fortalte:

Det som vi kaller et problem som disse elevene har er jo ofte deres lgsning pa de

virkelige problemene som de har.

Sa jeg bruker begrepet utfordrende atferd gjerne fordi det er barn som utfordrer oss

eller systemet eller medelever eller andre som kan veere krevende a veare rundt.

Omtrent alle informantene fastslo at det er viktig a forsta elevens situasjon og at lereren ser
eleven bak atferden. Laereren ma preve a forsta hvorfor de oppfarer seg slik de gjer.

Informantene papekte at det ofte ligger noe bak atferden som magter oss:
Ofte er aggresjon og utagering et symptom pd noe helt annet (...).

Du ma vere genuint interessert i a finne ut hva er det som er bak atferden. Det er jo

der ungen er, ikke atferden. Atferden er bare det vi ser. Det vi skal finne er det som er
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bak. Der er det som regel et lite barn som er veldig redd.

En informant fortalte at leereren ikke ma ta elevens atferd personlig og heller forsta at eleven

har en vanske:

Men du ma hele veien tenke, det er ikke meg. Det er dem, de har det vondt (...).

4.5 Larerrollen

4.5.1 Lereren disse elevene trenger

Omtrent alle informantene fortalte at elever med alvorlige atferdsproblemer trenger en leerer
som viser omsorg og kjerlighet. De trenger en laerer som bryr seg om dem. Samtidig ma

leereren vere bestemt, tydelig og vise hvor grensene gar. En informant sa:

De skal vaere omsorgsfulle, samtidig skal de vise hvor grensene gar.

En informant mente at disse elevene trenger en autoritativ leerer. En annen informant snakket
ogsa om kontrollaksen og relasjonsaksen som en finner i Baumrind sin modell over de ulike

voksenrollene, den autoritative voksenrollen er en del av modellen. Informantene sa:

Autoritativ voksenrolle, sa det er det jeg tenker pa nar du sier hvordan man ma vare
(...). Ogsd er det mange mdter d veere autoritativ pd. Det er jo en fjerdedel av hele
firkanten. Det er ufattelig mange veeremater og det kan vere vanskelig a balansere
det.

Man ma ha en del i relasjonsaksen for & kunne ta av kontrollaksen.
De fleste informantene sammenlignet relasjonsbyggingen til disse elevene med en bank hvor
lereren setter inn penger nar leereren bygger relasjoner, for sa a ta ut av banken nar de ma

sette krav og grenser. Skal du sette grenser for disse elevene sa ma du kompensere for det ved

a veere enda mer aktiv i relasjonsbyggingen. Informantene fortalte at leereren ofte ma sette inn
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i banken hos disse elevene, fordi leereren ofte ma ta ut av banken, da disse elevene ofte trenger

grenser:
Jeg ser litt pa det som en sann bank dette her. Der du har kapital. Du setter inn nar du
bygger relasjon. Men du bruker jo opp nar du nar du ma sette grenser eller nar du ma
ha kontroll eller ma sette krav til elever. Og du ma vere i balanse pa en eller annen
mate.

Med disse her s& ma du bare investere fordi det er s& mye pa den andre veien igjen.

Du har sa stor gjeld dem, at du er ngdt til & belgnne dem nar det kommer et bittelite

innskudd, du kan ikke vente at de skal komme pa pluss.
Videre fortalte informantene om at elever med alvorlige atferdsproblemer trenger en trygg
leerer som de kan stole pa, de trenger en sterk leerer som klarer a kontrollere falelsene sine og
en laeerer som kan hjelpe dem til & mestre skolehverdagen. Informantene fortalte:

De trenger en trygg leerer. Tenker pa tilknytning og. De trenger en trygg base.

De trenger & vite hvor de har lereren. At det er en laerer som blir, som ikke viker. De

trenger & ha en sterk leerer. En som klarer a kontrollere fglelsene, stenge av litt.

De trenger en voksen som forstar dem og som kan gi dem de rette redskapene.
4.5.2 Mater lerere ikke bgr veere ovenfor disse elevene
Informantene svarte noe ulikt nar det gjelder mater lerere ikke ber vare ovenfor elever med
alvorlige atferdsproblemer. Det ble blant annet papekt at autoritere laerere fungerer darlige
ovenfor elever med alvorlige atferdsproblemer. Pa en annen side blir det ogsa konstatert at
leerere ikke bor veere for ettergivende med disse elevene. Informantene fortalte:

Det a progve a bli autoriter fyrer jo opp og provoserer disse.

En ma ikke vere for ettergivende og vi ma heller ikke unnga det. Man ma faktisk sta
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pa sitt og sta i de kampene som kommer for det er jo ogsa gjerne der relasjonen

kommer.

Videre fortalte informantene at en ikke bgr veere sint og staffende ovenfor disse elevene, en
ber ikke veere hoverende, ikke stille krav som de ikke mestrer og ikke vaere darlig pa a

kontrollere egne falelser. Disse elevene trengte heller ikke leerere som er lite fleksible:

En ma vere veldig fleksibel for man jobber jo med unger som ikke er fleksible i det
hele tatt.

4.5.3 Regler, grensesetting og konsekvenser

Funnene viste at informantene var enige i at elever med alvorlige atferdsproblemer skal falge
de samme reglene som resten av klassen. Noen av informantene mente at laereren muligens
kan plukke ut noen regler som en kan jobbe med sammen med disse elevene, eller at leereren

lager egne avtaler med disse elevene som kan hjelpe dem videre. Informantene fortalte:

Jeg tenker at der er regler pa alle skoler. Det er jo dem vi vil at de skal forholde seg

til. Klasseregler og disse tingene (...). De skal ikke ha noen andre i tillegg til det.

| og med at de har et problem med atferden s& ma du nok plukke ut noen regler. A

plukke ut dem som pa en mate er gverst i pyramiden, dem som kan utlgse flere ting.

Men du kan gjerne lage avtaler med dem. Men det ma jo vaere det som jeg sa pa

forhand at det ma veere avtaler som de tenker skal veere der for a hjelpe meg videre.

Det ble ogsa papekt at elevene kanskje selv kan vaere med pa a lage reglene, da vil de

muligens fagle seg mer forpliktelse til reglene:

At de far lov til & veere med pa a lage reglene selv er kanskje den beste lgsningen fordi
da eier de det litt. Og de vet at de har vaert med og foreslatt reglene og sagt ja til de og
det forplikter litt mer.

Lareren kan ga gjennom klassereglene i fellesskap og bli enige om noen klasseregler, men
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ikke for mange. Selv om disse elevene skal ha de samme reglene som resten av klassen
trenger de ofte andre mater a tilegne seg reglene pa. Informantene fortalte om at det er viktig
at lereren forklarer reglene ngye slik at de forstar reglene, dette fordi det er vanskelig a fglge
regler som en ikke forstar. Reglene ber bli repetert og at leereren bgr minne dem pa reglene

gjennom hele skolearet. Informantene sa:

Men de ma gjerne fa disse reglene forklart ngye. Det er ikke sikkert de forstar alle
reglene godt nok. De ma gjerne ha mer repetisjon pa hvilke regler som gjelder. De

trenger mer for a lzere reglene.

Det & minne dem pa det i gjennom hele skolearet og. At de gjerne har noen timer hvor

de snakker litt om klassereglene.

Noen av informantene fortalte videre at det er viktig at leererne er konsekvente og at leererne
gjer likt, eksempelvis har samkijarte regler. Leaererne er rollemodeller for elevene. De ma
modellere og vise hvilke regler som gjelder. To av informantene papekte hvor viktig det er at

leererne ser etter og roser elevene nar de far det til. Informantene fortalte:

Her og er det jo viktig at leererne gjar likt, det er jo kjempeviktig nar det gjelder

regler.

Ogsa er det jo at det du vil ha mer av, det ma du rose. Sa det var veldig fokus pa det at

hver gang han fikk det til sa nesten litt sann kunstig mye ros.

Nar det gjelder grensesetting uttrykte flere av informantene at det er viktig a ha en god
relasjon i bunn nar lereren skal sette grenser for disse elevene. Noen av informantene fortalte
at leereren ma sette grenser for seg selv og tenke gjennom hvor egne grenser gar, hva en
godtar og hva man ikke godtar. En informant mente at man ogsa ma regulere grensene sine

etter hvilken problematikk eleven har. Informantene sa dette om grensesetting:

Ikke sa rask med a sette disse grensene, altsa grenser trenger de jo, men det & fa en

relasjon far du begynner & sette grenser er viktig.

At du har tenkt i gjennom selv hvor er det jeg er, hvor er mine grenser og kanskje og
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regulert de litt. Kanskje jeg har en hgyere grense, men med akkurat denne eleven da

ma jeg justere mine grenser litt for han har den problematikken han har.

Videre fortalte noen av informantene at det er ngdvendig a ikke alltid ta alle kampene nar det
gjelder disse elevene. Laereren ma kanskje fokusere pa noen regler som de skal jobbe med, og
da er det dette lzreren skal fokusere pa i grensesettingen. En informant fortalte at det er viktig
at leereren begrunner grensene og setter grenser slik at elevene tenker at vi spiller pa lag med
dem. Det er ogsa avgjgrende at leereren star i situasjonen og falger opp det de sier.

Informantene sa:

Du kan ikke ta alle kampene med disse her.

Hvordan setter vi grenser pa en lur mate sann at de tenker at vi spiller med dem?
Begrunner vi riktig eller skikkelig de grensene vi setter eller det vi sier. Er vi flinke til

a forklare? Hvordan er kroppsspraket vart nar vi fremsetter grenser?

Og du ma jo falge opp de tingene som du sier eller som du gjer. Sann at de ser at du
star i det og du taler det.

En informant papekte at lzereren ikke ma sette grenser i en vanskelig situasjon, nar det gar i

svart for dem, da kan leereren og eleven heller snakke om ting i etterkant:

Og det som jeg sier igjen det nytter gjerne ikke & sette grenser der og da i situasjonen.
En ma kanskje snakke om de grensene i etterkant. Fordi de ikke er mottakelige nar

ting er hett rundt grene pa dem.

Nar det gjelder konsekvenser sa viste resultatene at informantene var uenige i synet pa bruk
av konsekvenser i skolen. Her var det ogsa ulikheter mellom skolene. To av informantene
mente at man bgr bruke konsekvenser, spesielt i alvorlige tilfeller som ved utgvelse av vold.
En informant fortalte at det er avgjgrende at elevene vet konsekvensen av ulike regelbrudd.
Hun sa videre at det er lettere a sette grenser dersom man har klargjort konsekvensene av
ulike regelbrudd. De tre andre informantene var i mot bruken av konsekvenser i skolen.
Informantene fortalte derimot at naturlige konsekvenser er greit, som for eksempel

konsekvenser fra skolereglementet. En informant var i mot konsekvenser som straff fordi det
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kan virke mot sin hensikt. En av informantene, som var i mot konsekvenser, mente at elever
med alvorlige atferdsproblemer ikke tenker pa konsekvensen av det de gjar, derfor vil ikke
konsekvenser har noen hensikt ovenfor disse elevene. Informantene sa dette om bruk av

konsekvenser pa skolen:

Har du gjort et godt forarbeid med konsekvenser eller med regelbrudd hva som skjer

da og sann sa er det lettere a sette grenser.

Bruker du feil verktoy pd disse ungene her kan du veere med pa d skade dem (...). Og
det er mange elever med utfordrende atferd, eller elever som har det vanskelig, som
har blitt utsatt for mye feil verktay. Og da tenker jeg spesielt nar voksne kaller det

konsekvenser, for da mener voksne ofte straff.

Det som er med konsekvenser er at det fungerer nok fint pa de som har kompetanse og
har mest normal oppfarsel. For de vil se sammenhengen mellom det de gjorde og
konsekvensen. For en del av disse elevene klarer jo ikke & se sammenhengen at na

gjorde jeg sann, derfor skjer det.

Det er viktig at leererne er gode pa a forebygge, og dersom det skjer noe bar en heller finne
gode lgsninger sammen. Informantene vektla at en ma veere flink til & forebygge. De fortalte
ogsa om at leereren kan veere i forkant og bruke avledninger ved grensesettingen slik at

leereren slipper & bruke konsekvenser:

Vi skal veere flinke & forebygge de tingene og hjelpe disse elevene slik at ikke det skjer.
Og de skal veere trygge pa at nar det farste skjer sa skal vi hjelpe dem og finne gode
Igsninger pa det i sammen med dem etterpa og trene pa hva vi skal gjgre neste gang
slik at ikke det skjer igjen.

Du kan ogsa vere i forkant, at du ser at na er det rett far det smeller her og kanskje

klare a avverge tidligere.
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4.6 Faktorer som pavirker lerer-elev relasjonen

4.6.1 Arsaken til atferdsproblemene

Resultatene viste forst og fremst at de fleste informantene ikke mente at arsaken til
atferdsproblemene ngdvendigvis har noen betydning i forhold til hvordan de bygger relasjoner
til elever med alvorlige atferdsproblemer. Noen av informantene fortalte derimot at det er
viktig at leereren far informasjon og kunnskaper om bakgrunnen til eleven og kartlegger

arsaken til elevens atferd. Informantene fortalte:

Nei, jeg tror ikke det. Altsa en elev som har det vanskelig har det vanskelig uansett.
Det trenger ikke veere sa alvorlige grunner til at de har det vanskelig. Det trenger ikke

veere en diagnose. Og det har ikke den starste betydningen nei.
Sa jeg gjer nok mye av det samme uavhengig av diagnosen eller arsaken.

Du ma fortest mulig fa informasjon om bakgrunnen til eleven. Du ma selvfalgelig

danne ditt eget bilde ogsa da.

Likevel kom det frem noen nyanser under intervjuene. Noen av informantene fortalte om at
arsaken til atferdsproblemene kunne fa betydning for andre forhold enn relasjonsbyggingen.
Det ble papekt at det kunne fa betydning for hvordan leereren reagerte overfor ulike elever.
Det ble ogsa nevnt at noen laerere far det bedre til enn andre lzerere med ulike typer elever, her
kan arsaken ha en betydning. Videre ble det fortalt at ulike arsaker til atferdsproblemene gir

ulike mater a jobbe med elevene pa:

At jeg ma regulere meg selv litt i forhold til hvordan jeg reagerer, at da kom

diagnosen litt inn, altsa arsaken til problematikken
For det er ulike arsaker og da er det ulike innfallsvinkler og ulike mater a jobbe med

elever pa. Ulik teori som vi bruker nar vi jobber med dem. Akkurat det a fa til en

relasjon trenger det ikke veere sa stor forskjell pa.
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4.6.2 Leererens og elevens oppfatninger av hverandre

Funnene fra intervjuene viste at informantene var enige i at leererens og elevens oppfatninger
av hverandre kunne pavirke relasjonsbyggingen. Funnene viste at noen av informantene

mente at det er vanskelig & bygge en god relasjon til eleven dersom lereren ikke likte eleven:

Men det er jo ikke lett alltid. Du kan treffe elever som virkelig treffer deg pa feil plass
og som du sliter med & like og de som er hypersensitive for dette, de vil jo merke det.
Da far du problemer med & bygge en relasjon fordi at du blir ikke oppriktig gjerne i

samhandlingen hvis en elev merker at du ikke liker dem.

Flere av informantene papekte at det ogsa vil veere vanskelig & bygge en god relasjon dersom
eleven ikke liker lzereren. En informant fremhevet at det er viktig at elevene har en god
oppfatning av leereren. Elevene ma oppfatte lzereren som en trygg og tydelig voksen. Det ble
ogsa papekt hvor viktig det er at leereren gjer et godt farsteinntrykk ovenfor disse elevene

fordi det kan veere vanskelig a endre oppfatningen som de far av deg. Informantene fortalte:

Ogsa har jeg hatt noen elever som har lagt leerere for hat. Og de lererne, noen ganger
uansett hvor mye de praver og ja, gjgr nesten alt de kan sa hjelper det ikke fordi den

oppfatningen sitter sann fast.

At du gjer et godt farsteinntrykk farste gangen. Den sitter jo ganske hardt.
4.6.3 Leerernes forventninger til elevene
Resultatene viste at informantene mente at deres forventninger til elevene kan pavirke
relasjonen. Informantene synes at det er viktig at leereren ikke har for lave forventninger til
disse elevene. Forventningene bgr veere tydelige og realistiske innenfor elevenes
forutsetninger. En informant fortalte:

Det kommer jo helt an pa hvilke forventninger de har. Har de for store forventninger

sa kan jo det gdelegge en relasjon. Har du lave forventinger sa kan det ogsa veare. Det

er en balansegang akkurat det der.
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En informant papekte at jo stgrre tro du har pa eleven, jo starre tro vil eleven ha pa seg selv.

Hun fortalte videre:

Unger er ganske gode til & oppfylle voksne sine forventninger og har jeg negative

forventninger sa skjer ofte det.

En annen informant mente at forventninger er vanskelige for elever med alvorlige

atferdsproblemer:

Forventninger i seg selv kan jo vere kjempevanskelig for disse elevene. Det er jo
mange ganger at forventningene rett og slett blir sa tunge for dem at de utagerer. Bare
det & vite at det er noen som forventer noe av dem kan vere sa tungt at de rett og slett

utagerer.

4.6.4 Leererens dagsform

Alle informantene var enige om at leererens dagsform kunne pavirke relasjonsbyggingen. Det

kan vare lettere & bygge relasjoner de dagene lzreren fgler seg opplagt og glad:

Hvis du faler deg i skikkelig god form, skikkelig glad, skikkelig opplagt sa vil jeg tro at
det vises pd deg (...). Jeg tror nok det er lettere de dagene du foler deg lett og glad.

Noen av informantene papekte videre at dagsformen ikke skal ha noen betydning og at det er
leereren sin jobb & finne ut hvordan en skal handtere dagsformen sin. Noen av informantene
papekte at det er viktig a veere @rlige med elevene og si i fra om dagsformen sin.

Informantene fortalte:

Jeg tenker at nar jeg er pa jobb sa er jeg pa jobb og at det er mitt ansvar a finne ut

hvordan jeg skal handtere min dagsform.

Har du en darlig dag, altsa er det ikke en helt grei dag, sa hvis du sier det, at i dag sa
har jeg ikke den beste dagen sa er det mange av dem som faktisk tar hensyn til det.
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Noen av informantene fortalte om at det kan veere spesielt vanskelig a ha en darlig dagsform
nar du jobber med elever med alvorlige atferdsproblemer. Informantene mente dette fordi det
kan vare vanskelig & gi noe videre til disse elevene, dersom lzreren mangler energi og
overskudd og fordi man kan reagere annerledes. Dette kan pavirke disse elevene mer enn

andre elever. En av informantene fortalte:

Det kan veere litt sann skummelt for da kan jeg reagere annerledes enn jeg gjar til
vanlig og det pavirker denne typen elever mye mer enn andre, fordi da blir jeg

plutselig uttrygg og ustabil. At de vet ikke helt hvor de har meg.

4.6.5 Forhold pa skolen

De fleste informantene mente at strukturen i klasserommet kunne pavirke relasjonsbyggingen.
Strukturen i klasserommet handler om hvordan lereren har kontroll pa det som skjer i
klasserommet. De fortalte om at jo mindre struktur det er i klasserommet, jo mer tid ma
leereren bruke pa & dempe. Da blir det mindre tid til & bygge gode relasjoner. Dersom klassen
er strukturert og velfungerende s kan laereren bruke mer tid pa a bygge relasjoner til de ulike

elevene i klassen. En informant sa:

Hvis det er lite struktur i klasserommet sa blir det mer uro, nar det blir mer uro sa
bruker man mer energi og tid pa & dempe. Da bruker du mindre tid p& undervisning

og du bruker mindre tid pa den enkelte.

En informant papekte at det er viktig at leereren planlegger undervisningen godt og utever god
klasseledelse slik at lzereren kan bruke mer tid pa a bygge gode relasjoner. Det ble ogsa nevnt
at elever med alvorlige atferdsproblemer har behov for en tydelig struktur pa timene. Dersom
det er lite struktur sa kan dette veere med pa a trigge atferden deres. Disse elevene trenger ofte

mer tydelige beskjeder og at timene er mer planlagt:
For mange av disse elevene er det viktig & vite og de trenger gjerne tydeligere

beskjeder. De ma gjerne ha mer konkrete beskjeder. De ma gjerne ha timene planlagt

(...). Og hvis det gjores noen endringer sd bor du si fra litt pd forhand.
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De fleste informantene var ogsa enige i at klassestgrrelsen kan pavirke relasjonsbyggingen.
De mente at jo starre klassene er, jo mindre tid har leereren til & bygge relasjoner til den
enkelte elev. En informant mente at det er bedre med mindre klasser, spesielt for elever som

har alvorlige atferdsproblemer. En informant sa:

Har du 25-30 elever i en klasse er det mye vanskeligere a fa til den der en til en.

4.6.6 Individuelle trekk ved eleven

Flere av informantene papekte at elevens sosial kompetanse og temperament kan ha en
betydning for relasjonsbyggingen. Det ble papekt i intervjuene at lav sosial kompetanse og
temperament er trekk som elever med alvorlige atferdsvansker ofte har. Lav sosial
kompetanse og temperament kan pavirke elevens kompetanse til & klare & bygge en relasjon.
Nar det gjelder elevens manglende sosiale kompetanse, fortalte en informant om at det kan

veere vanskeligere & ha en positiv relasjon til disse elevene:

Da er det jo vanskeligere, for da ender en jo opp med mange flere irettesettelser. Og
hvis det er veldig mange irettesettelser, og man ikke klarer & se det positive i
mellomtiden og hele tiden vaere i balanse sa vil de jo ikke like meg sa godt fordi da vil

de tenke at leereren er pa jakt etter meg.
De fleste informantene mente at kjann ikke pavirket relasjonsbyggingen. Noen av
informantene papekte derimot at noen laerere kanskje mestrer bedre maten gutter eller jenter
reagerer pa. Noen av informantene sa dette om kjgnn:

Kjann tror jeg ikke har noe a si.

Men i relasjonen, sa faler jeg guttene er mer den der sinte, frustrerte og liksom

utagerende. Og det er jo de jeg faler jeg at jeg takler best. Jeg har mer mestring selv

med den type elever enn den der maten jentene reagerer pa.
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4.6.7 Ytre faktorer

Alle informantene var enige om at foreldresamarbeid kunne pavirke relasjonsbyggingen til
elevene. Dersom lareren har en darlig relasjon til foreldrene sa kan lareren ofte fa en darlig
relasjon til eleven ogsa. Noen av informantene papekte viktigheten av at laererne ma veere
flinke til & ringe hjem nar det har skjedd noe positivt pa skolen, ikke kun ringe hjem nar

barnet har gjort noe galt. Informantene fortalte:

Foreldresamarbeid er jo serdeles viktig. Det henger i sammen. Far jeg en darlig
relasjon til foreldrene sa er det ganske stor sjanse for at den relasjonen til den eleven
ikke er sa bra. Og det samme hvis jeg far en darlig relasjon til eleven sa vil jo det

pavirke relasjonen til foreldrene.

Det er vi som har ansvaret for eleven ndr han er pd skolen (...). Og du far ikke noen
positiv relasjon til foreldrene heller hvis de er mest vant med at du ringer for a si hva
ungen din gjer som er galt pa skolen. Men du kan oppna at relasjonen mellom foreldre

og eget barn blir darligere gjennom det gjennom det arbeidet.

Funnene fra intervjuene viste at informantene mente at skolekulturen kunne pavirke leerer-

elev relasjonen. Noen av informantene fortalte at ledelsen har mye 4 si for blant annet hvilke
holdninger laererne har til elevene pa skolen og hvordan laererne behandler elevene pa skolen.
En informant papekte at det er viktig med en delingskultur pa skolen hvor leererne deler gode

tips. Informantene sa dette om skolekulturen:

(...) hvis det er definert at disse elevene skal ga pa var skole og vi fikser dette i
sammen sa gar det ofte veldig mye bedre enn hvis kulturen er sann at dette er ikke var

jobb, dette ma noen andre ta seg av.

Jeg tenker team igjen. Det er ikke bare denne klassen, det er pa en mate hvordan deler
man, delingskulturen pd skolen. Deler en med det som en har av gode tips og rdd (...).

Jeg tenker jo ogsa det med tverrfaglig samarbeid, at etatene snakker sammen

Jeg har na presentert funnene fra studien. | det neste kapittelet vil jeg drefte disse funnene i

lys av tidligere teori og forskning.
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5. Drgfting

Formalet med studien var a undersgke hvordan lzerere arbeider med & bygge gode relasjoner
til elever med alvorlige atferdsproblemer. | dette kapittelet vil jeg drefte resultatene som jeg
fant i lys av teori og tidligere forskning. Kapittelet er organisert rundt fem delsparsmal som
til sammen besvarer oppgavens problemstilling. Jeg starter med a drgfte et delspgrsmal som
handler om informantenes opplevelse av a jobbe med & bygge relasjoner til elever med
alvorlige atferdsproblemer. Jeg har tatt med dette sparsmalet fordi jeg ensket a fa et
oversiktsbilde over informantenes forhold til arbeidet med disse elevene. Deretter vil jeg
drgfte hva informantene mente at kjennetegnet en god larer-elev relasjon. Grunnen til at jeg
har tatt med dette sparsmalet er fordi det er denne relasjonen informantene arbeidet for a fa til.
Sa drafter jeg betydningen av en god lzrer-elev relasjon. Dette temaet er tatt med fordi her
ligger begrunnelsen for informantenes arbeid med relasjoner. Videre drgfter jeg hvilken
leerertype disse elevene trenger. Dette delspgrsmalet omhandler hvem informantene skal veere
i relasjonen. Til slutt drafter jeg hvilke faktorer som pavirker lerer-elev relasjonen. Dette
spgrsmalet er viktig fordi det handler om hvilke faktorer som kan pavirke laerernes arbeid med

relasjonsbyggingen.

5.1 Hvordan opplevde informantene a jobbe med og bygge relasjoner til

elever med alvorlige atferdsproblemer?

Det farste temaet som jeg vil drafte handler om informantenes opplevelse av & jobbe med og
bygge gode relasjoner til elever med alvorlige atferdsproblemer. Hovedfunnene fra dette
delspgrsmalet var at informantene likte & jobbe med elever med alvorlige atferdsproblemer.
De gav uttrykk for at dette er elever som de har hatt en nar og god relasjon til. Funnene viste
ogsa at informantene var flinke til & bygge gode relasjoner til elever med alvorlige

atferdsproblemer.

Informantene gav uttrykk for at de har hatt gode relasjoner til elevene med alvorlige
atferdsproblemer som de har jobbet med. Kanskje kan vi da anta at elevene ogsa har opplevd

relasjonen til disse leererne som god, selv om dette er noe usikkert. Tidligere studier viser
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imidlertidig at elever med alvorlige atferdsproblemer muligens vil ha en darligere relasjon til
leereren i forhold til andre elever og veere darligere likt av leererne (Murray & Greenberg,
2000; Murray & Murray, 2004; Pianta, 1996). Elevene som disse informantene har jobbet

med opplevde derfor kanskje noe annet enn hva tidligere forskning forteller om.

Denne studien hadde ikke som formal a fa frem elevenes syn pa hvordan de opplevde
relasjonen til laereren. Dette er en begrensning ved denne studien. | denne studien kommer det
bare frem hvordan informantene, som var larere, har opplevd a bygge relasjoner til elever
med alvorlige atferdsproblemer. Underveis dukket derfor spersmalet opp: Hvordan opplevde
elevene, som disse laererne har jobbet med, relasjonen til leererne?”’. Selv om informantene har
opplevd relasjonen som god sa er det usikkert om elevene som de har jobbet med har opplevd
det samme. Jeg tenker at det kunne vaert spennende og aktuelt med mer forskning pa hvordan
elever med alvorlige atferdsproblemer opplever relasjonen til lereren og hva de mener

kjennetegner en god laerer-elev relasjon.

Jeg skal na drgfte noen mulige arsaker til at informantene var flinke til & bygge gode
relasjoner til elever med alvorlige atferdsproblemer. En av arsakene kan veere at informantene
hadde mye erfaring med denne typen elever, slik at de opplevde at det ble lettere & bygge
relasjoner til dem etter hvert som de fikk mer erfaring. Laerere som opplever at de ikke har
erfaring med & bygge relasjoner til elever med alvorlige atferdsproblemer kan muligens
oppleve det som vanskelig i begynnelsen & bygge gode relasjoner til disse elevene. En annen
arsak til at informantene var flinke til a bygge relasjoner kan veere fordi de selv hadde valgt &
jobbe med disse elevene, eller gitt uttrykk for at de gnsket a jobbe med elever med alvorlige
atferdsproblemer. Dette betyr at disse leererne muligens var positive, motivert og interessert i
a bygge relasjoner til disse elevene. Dette kan ha fert til informantene fikk en bedre relasjon
til disse elevene enn andre lerere som muligens ikke selv har valgt & jobbe med denne typen
elever. En annen mulig arsak til at informantene var flinke til & bygge relasjoner til disse
elevene kan vere fordi noen av informantene jobbet under andre betingelser enn vanlige
leerere. Studien inkluderer lzerere som har jobbet en til en med elever, med elever i mindre
grupper og lerere som har jobbet i vanlige klasser. Det vil muligens vare lettere a bygge
relasjoner til elever med alvorlige atferdsproblemer dersom leereren ikke har ansvar for en hel
klasse, men kun ansvar for noen fa elever, slik som noen av informantene i studien hadde.
Forskning bekrefter ogsa denne forklaringen, da elever som gar i mindre klasser ofte har mer
kontakt med leereren sin (NICHD ECCRN, 2004).
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Jeg var noe overrasket over funnene knyttet til hvordan informantene opplevde & jobbe med

a bygge relasjoner til elever med alvorlige atferdsproblemer. Da ingen av informantene gav
uttrykk for at de hadde noen utfordringer med a jobbe med dette. Kun en informant uttrykte at
det hadde veert vanskelig a jobbe med disse elevene i starten av karrieren. Jeg hadde muligens
forventet at informantene skulle gi uttrykk for at det ogsa var vanskelig og krevende a bygge
gode relasjoner til disse elevene. Blant annet fordi teori bekrefter at disse elevene kan ha en
darligere relasjon til lereren sin. Mulige forklaringer pa at informantene ikke opplevde det
som utfordrende kan veere at disse informantene hovedsaklig opplevde at de var kompetente.
De tenkte muligens ikke pa de gangene som de har opplevd det som utfordrende. En annen
mulig forklaring kan veere at informantene fortalte om det som de mente var riktig a si i
intervjusituasjonen. De ville kanskje fremstille seg som dyktige. Jeg opplevde likevel at
informantene var oppriktige og fortalte om hvordan de faktisk opplevde a jobbe med disse
elevene. Dette er likevel noe usikkert og det er en begrensning ved intervju som metode, da en
under intervjuer kun far innsikt i det personene velger a si under intervjuet (Kvale &
Brinkmann, 2015).

Jeg vil na drgfte et forhold som gjelder hele resultatdelen far jeg gar videre i dreftingen.

Nemlig om utvalgets sammensetning kan ha pavirket studiens resultater. Alle informantene
som var med i forskningsprosjektet gav som tidligere nevnt uttrykk for at de mestret jobben
sin, nar det gjaldt & bygge relasjoner til elever med alvorlig atferdsproblemer. Informantene
hadde antakelig derfor ikke noe imot innsyn fra en forsker (Thagaard, 2013). Jeg fikk ingen
informasjon fra leerere som ikke var flinke til a bygge relasjoner til elever med alvorlige

atferdsproblemer. Resultatene viser derfor hva erfarne leerere som mestret jobben sin mente

om temaet for studien.

Pa denne bakgrunn er det ngdvendig a ta hgyde for at utvalgets sammensetning kan ha
pavirket de resultatene som jeg kommer frem til i studien. Pa grunn av informantenes
bakgrunn og kompetanse med fenomenet som ble studert vil resultatene i studien muligens
legge til grunn at leerere trenger mye erfaring og kompetanse for a klare a bygge gode
relasjoner til elever med alvorlige atferdsproblemer. Dette ble ogsa papekt av noen av
informantene i studien. Dette betyr at & bygge en god relasjon til disse elevene og bli en slik
leerer som informantene beskriver kanskje vil oppleves som vanskelig for lzerere med lite
erfaring og kompetanse med dette. Likevel tenker jeg at de resultatene og konklusjonene som
jeg kommer frem til vil veere relevante for laerere som skal bygge gode relasjoner til elever
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med alvorlige atferdsproblemer. Dette fordi konklusjonene blant annet peker pa noen
generelle rad og gir generell kunnskap om hvordan lerere kan arbeide for & bygge gode
relasjoner til elever med alvorlige atferdsproblemer. Selv om jeg ser at informantenes
bakgrunn kan ha pavirket resultatene, sa tenker jeg likevel at utvalgets sammensetning ikke
vil pavirke studiens resultater i sa stor grad nar det gjelder de resultatene som ikke omhandler

informantenes egen opplevelse av a jobbe med disse elevene.

5.2 Hva kjennetegner en god leerer — elev relasjon?

Dette delspgrsmalet handler om hva informantene mente at kjennetegnet en god larer-elev
relasjon. Hovedfunnene viser at informantene mente at en god larer-elev relasjon
kjennetegnes av tillit og respekt mellom laerer og elev. Varme, narhet, empati og statte
kjennetegnet ogsa en god leerer-elev relasjon i fglge informantene.

De fleste informantene mente at en god leerer elev relasjon kjennetegnes av at eleven har tillit
til og respekt for leereren. Dette bekreftes ogsa av tidligere forskning (Drugli, 2012;
Nordenbro et al., 2008; Oppleringslova, 1998). Denne tilliten og respekten skal vare
gjensidig mellom laereren og eleven. Tillit er viktig i en god leerer-elev relasjon fordi eleven
trenger en trygg lerer som er arlig og som de kan stole pa. Eleven trenger a vite at laereren vil
det beste for dem. Det er viktig at laereren har tiltro til eleven slik at leereren ogsa stoler pa
eleven. Det kan oppleves som vanskelig for lerere a ha tillit til elever med alvorlige
atferdsproblemer, da disse elevene ofte bryter regler og tester laerernes grenser. Dette kan fare
til at lzereren kan ha vanskelig for a stole pa disse elevene. Respekt er viktig fordi bade eleven
og leereren ma ta hensyn til hverandre og til hverandres behov for at det skal kunne bli en god
relasjon mellom dem. Eleven kan oppleve et utrygt forhold til leereren dersom eleven ikke har
tillit til leereren. Dersom det ikke er respekt i en leerer-elev relasjon sa kan eleven oppleve at

leereren ikke tar hensyn til elevens behov.

Videre fortalte noen av informantene at laereren ma vise omsorg for elevene. Varme og narhet
er derfor viktig i en god leerer-elev relasjon (Pianta et al., 2002; Drugli, 2012). Dette er viktig
for at elevene skal oppleve at leereren bryr seg om dem. Empati er ogsa viktig i en god leerer-

elev relasjon (Nordenbro et al., 2008). Informantene fortalte om hvor viktig det er at leereren
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setter seg inn i og forstar elevens atferd. Dersom laereren ikke viser varme og empati vil
kanskje eleven fale at lzereren ikke bryr seg om dem og hvordan de har det, da vil det veere
vanskelig for eleven a komme til lzereren med sine behov. Dermed vil det veere vanskelig a fa
til en god relasjon. Derimot kan det oppleves som vanskelig for laerere & vise varme og nerhet
ovenfor elever med alvorlige atferdsvansker. Dette er elever, som informantene ogsa papekte,
som ofte avviser leereren. Selv om dette kan oppleves som vanskelig er det viktig at leereren

viser varme overfor disse elevene, fordi de trenger en leerer som viser omsorg.

Statte, bade emosjonell og faglig, er et kjennetegn pa en god leerer-elev relasjon (Drugli,
2012; Pianta et al., 2002;Utdanningsdirektoratet, 2016). Noen av informantene fortalte om at
leereren ma vise forstaelse for at eleven har det vanskelig og gi dem redskaper for & kunne
mestre skolehverdagen. Eleven trenger bade stette til & mestre det sosiale livet pa skolen og til
det faglige. Uten statte vil det veere vanskelig a fa til en god leerer-elev relasjon. Dersom
eleven ikke kan fa statte av leereren til problemene sine vil det veare vanskelig for eleven a

trives pa skolen. Da vil det vere vanskelig a fa til en god relasjon mellom laerer og elev.

Vi har na sett pd hva som kjennetegner en god relasjon mellom laerer og elev. Videre skal jeg

drgfte hvilken betydning en slik god relasjon har for elevene.

5.3 Hvilken betydning har en god leerer-elev relasjon?

Det neste delsparsmalet handler om betydningen av en god leerer-elev relasjon. Resultatene i
studien viste at informantene mente at en god relasjon til elevene var viktig og en god relasjon
har en positiv betydning for elevenes laring, fungering, atferdproblemer og stress.
Hovedfunnene fra studien viste ogsa at informantene mente at en god relasjon til leereren er
spesielt viktig for elever med alvorlige atferdsproblemer. Informantene papekte tre grunner til
dette: disse elevene har flere risikofaktorer i livet sitt, de mangler mye av det som andre barn

antakelig far hjemme og de har oftere ting som de ikke mestrer eller har kompetanse til.
Informantene papekte at elevens laring er avhengig av en god relasjon til laereren. Dette

bekreftes ogsa av forskning som sier at en god relasjon til lereren vil ha positiv betydning for

elevenes lering (Furrer & Skinner, 2006; Hattie, 2009). En god lerer- elev relasjon kan bidra
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til & pavirke elevens fungering pa skolen positivt, noe som ogsa bekreftes av tidligere
forskning pa tema (Pianta, 2006). Vi kan anta at en god lzrer-elev relasjonen har en positiv
betydning for elevens lering og fungering pa skolen fordi da blir eleven mer interessert i a
gjere sitt beste for & gjere leereren forngyd. Dersom det ikke er en god relasjon mellom dem
vil eleven i mindre grad bry seg om dette. Dersom det er en god relasjon mellom eleven og
leereren vet eleven ogsa at lereren statter dem hvis noe er vanskelig pa skolen. Dermed vil
eleven sgke hjelp fra lereren. Dersom en elev med alvorlige atferdproblemer har en god
relasjon til leereren og dette pavirker elevens fungering positivt sa vil dette ogsa kunne fa
positiv betydning for de andre elevene i klassen. Det kan blant annet fore til at klassen blir

mer positiv til eleven fordi eleven da klarer seg bedre pa skolen.

Forskning bekrefter at en god relasjon til lzereren ogsa har en positiv betydning for elevens
atferdsproblemer (Nordahl, 2000). Dette papekte ogsa informantene. En forklaring pa dette
resultatet kan veere at nar leereren har en god relasjon til eleven sa kjenner lereren eleven
bedre. Da kan lareren raskere se tegnene dersom eleven er pa vei til a utagere. Nar leereren
kjenner eleven godt sa kan lereren vaere med pa & dempe og handtere elevens utgageringer
fordi leereren da vet hva som fungerer og hva som ikke fungerer. Dette kan fare til at eleven
viser mindre utfordrende atferd pa skolen. En god relasjon til leereren kan ogsa pavirke
elevens atferd ved at eleven motiveres til & innfri forventet atferd ovenfor en lerer som eleven
har en god relasjon til. Dette kan veere en annen forklaring pa hvorfor en god lerer-elev

relasjon kan virke positivt pa elevens atferd.

Noen av informantene fortalte ogsa om at leerere som har gode relasjoner til elevene kan veere
med pa & hjelpe elevene med 4 stresse ned og hjelpe dem med & komme innenfor sitt
toleransevindu. Grunnen til at leererne ma hjelpe elevene med a stresse ned er fordi stress
under noen omstendigheter kan veere traumatiserende eller utgjgre et stort handikap for
elevene (Lazarus, 2006). Stress kan blant annet pavirke elevenes helse (Lazarus, 2006).
Elevenes toleransevindu handler om at nar elevene er innenfor sitt toleransevindu er de
innenfor det spennet av aktivering som er optimalt for eleven (Siegel, 2012). Det er nar eleven
er innenfor sitt toleransevindu at de vil lere mest og veaere mest oppmerksomt til stede i
situasjoner og relasjoner (Siegel, 2012). Dersom eleven er stresset og ikke innenfor sitt
toleransevindu vil de derfor ha vanskelig for & lzere pa skolen. Dersom lzereren kan hjelpe dem
med & komme innenfor sitt toleransevindu kan de derfor ha bedre forutsetninger for a laere pa
skolen og for a bygge gode relasjoner til lereren og andre elever. Det som kan forklare dette
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funnet kan vere at noen av informantene var opptatt av at elevene matte ha det bra med seg
selv pa skolen for a kunne fungere faglig og sosialt, da informantene var opptatte av a gi
elevene stgtte og redskaper for & kunne mestre skolehverdagen.

Informantene fortalte om at det muligens er viktigere at elever med alvorlige atferdsproblemer
har en god relasjon til leereren i forhold til andre elever. En grunn til dette var blant annet fordi
elever med alvorlige atferdsproblemer har flere risikofaktorer i livet sitt. Risikofaktorer i disse
barna sine liv kan drgftes i forhold til Sameroff (2000) sin transaksjonsmodell. Risikofaktorer
er faktorer som gker sjansen for at et barn far en negativ utvikling (Drulgi, 2008). Forskning
bekrefter at en god relasjon til leereren kan vaere med pa a demme opp for risikofaktorene som
elevene er utsatt for (Masten, 2007; Meehan et al., 2003). Det vil som resultatene viser og
forskning bekrefter veere veldig viktig at elever med alvorlige atferdsproblemer har en god
relasjon til laereren. Grunnen til at en god lzerer-elev relasjon kan virke som en
beskyttelsesfaktor for disse elevene er fordi leereren da blir en trygg voksen som kan statte
dem og hjelpe dem med a handtere vanskene sine. Lareren kan bidra til & hindre at eleven
utvikler mer vansker gjennom & gi eleven redskaper og sette inn tiltak for & hjelpe eleven.
Dersom eleven ikke har en god relasjon til leereren er det starre sjanse for at eleven utvikler
vansker eller far en negativ utvikling pa grunn av risikofaktorene som eleven har i livet sitt.
Mens en god relasjon til laereren kan bidra til at eleven far en positiv utvikling pa tross av

risikofaktorene.

En annen grunn til at det er veldig viktig at elever med alvorlige atferdsproblemer har en god
relasjon til leereren er at disse barna muligens mangler mye av det som andre barn har
hjemme. De har det kanskje ikke like trygt hjemme som andre barn. Dette kan ogsa knyttes til
at disse barna har flere risikofaktorer i livet sitt. Flere av de miljgmessige risikofaktorene som
kan knyttes til utvikling av alvorlige atferdsproblemer handler om at disse barna ikke har,
eller ikke har hatt det trygt hjemme. Eksempelvis er manglende tilsyn, omsorgssvikt og
fattigdom miljgmessige risikofaktorer som kan knyttes til utvikling av alvorlige
atferdsproblemer (Ogden, 2001). Mange av elevene som har alvorlige atferdsproblemer har
kanskje vokst opp i hjem som ikke har veert trygge slik som andre barn har. De har muligens
ikke hatt foreldre som de har hatt tillit til eller som de har kunnet stole pa. Disse elevene
trenger derfor en laerer som kan gi dem trygghet, omsorg og statte pa skolen.
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En tredje arsak til at disse elevene trenger en god relasjon til leereren er at disse elevene ofte
har flere omrader som de ikke mestrer eller har kompetanse til. De trenger derfor en laerer som
kan hjelpe dem med a gi dem de rette redskapene og kompetansen for a mestre hverdagen.
Definisjonen pa atferdsproblemer papeker at disse elevene har en atferd som hemmer deres
leering og utvikling (Ogden, 2001). I tillegg har disse elevene ogsa darligere sosial
kompetanse enn andre barn (Nordahl et al., 2005). Dette tyder pa at disse elevene muligens
mestrer mindre enn andre barn pa deres alder. Mulige arsaker til dette kan vaere pa grunn av at
de mangler mye hjemme, slik at de da ikke har mulighet til & fa denne kompetansen hjemme
slik som andre barn. De vil derfor trenge mer hjelp og statte fra lzereren enn andre barn for &

mestre hverdagen.

5.4 Hvilken laerertype trenger elever med alvorlige atferdsproblemer?

Dette delspgrsmalet handler om hvilken lzrertype elever med alvorlige atferdsproblemer
trenger. Under dette tema inngar ogsa en drafting i hvordan lerere kan bygge gode relasjoner
og jobbe med kontroll. Funnene fra studien viste at informantene mente at elever med
alvorlige atferdsproblemer trenger en laerer som legger vekt pa relasjoner og kontroll. Nar
leerere skal bygge gode relasjoner viste hovedfunnene at leererne bgr veere interessert i elevens
interesser og liv utenfor skolen. Nar det gjelder utgvingen av kontroll viste resultatene at
informantene mente at elever med alvorlige atferdsproblemer skal falge de samme reglene
som resten av klassen. Informantene var uenige i synet pa bruk av konsekvenser ovenfor disse
elevene. | grensesettingen og ved bruk av konsekvenser var det viktig at lsereren hadde en god

relasjon i bunn og at leereren signaliserte et gnske om & hjelpe eleven videre.

De fleste informantene mente som tidligere nevnt at elever med alvorlige atferdsproblemer
trenger en laerer som legger vekt pa omsorg og relasjoner, samtidig som de viser tydelig hvor
grensene gar. En av informantene papekte at disse elevene trengte en autoritativ leerer. En slik
lerertype som de fleste informantene beskrev er i trad med den autoritative laererrollen som
ogsa vektlegger varme og kontroll (Baumrind, 1991). Jeg vil derfor drgfte den autoritative
lererrollen. En slik lerertype som informantene mente at disse elevene trenger viser ogsa

forskning at er den voksenrollen som lerere bar arbeide mot & vare (Walker, 2009).
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De fleste informantene sammenlignet relasjonsbyggingen til disse elevene med en bank hvor
leereren setter inn penger nar de bygger relasjoner og hvor laereren tar ut av banken nar de
utgver kontroll. Denne sammenligningen med relasjonsbyggingen og banken kan drgftes i
forhold til Baumrind (1991) sin modell over de ulike oppdragerstilene, presentert i
teorikapittelet, da i forhold til den autoritative leererrollen som legger vekt pa varme/relasjoner
og kontroll. Denne modellen legger ogsa vekt pa at dersom en ofte ma sette krav, sa ma man
ogsa jobbe mye med relasjonsbyggingen. Barn vil lettere godta grensene dersom de har en
god relasjon til den som setter grenser (Marzano, 2003). Lareren ma bruke mye tid pa a
bygge relasjoner til elever med alvorlige atferdsproblemer, fordi leereren ofte ma sette grenser
overfor disse elevene som ofte bryter regler og tester leererens grenser. Her har jeg diskutert
ett og ett element i den autoritative modellen. Det er viktig a huske pa at modeller er en
forenkling av virkeligheten. Derfor vil jeg i det neste avsnittet diskutere samspillet mellom de
to elementene i modellen, relasjoner og kontroll, da disse elementene i virkeligheten ikke

opptrer hver for seg.

Hver for seg er relasjoner og kontroll to viktige dimensjoner i den autoritative leererrollen.
Men pé en annen side vektlegger den autoritative laererrollen at det skal vaere et samspill
mellom grenser og kontroll. Dette er et samspill kan oppleves som utfordrende a fa til, men
det er ngdvendig for at den autoritative leererrollen skal fungere. Nar informantene snakker
om at investering er relasjon og uttak fra banken er utevelse av kontroll sa snakker de
muligens litt forenklet om samspillet mellom disse dimensjonene ved at de to forskjellige
delene av den autoritative rollen blir framstilt som motsatser. Flere av informantene snakker
om at leerere ma ha en god relasjon i bunn far de setter grenser. Da fokuserer informantene
farst pa relasjoner og deretter pa kontroll og ikke pa samspillet mellom disse to dimensjonene
som vil vere tilstede i enhver situasjon. Laereren ma ha fokus pa begge deler for at den
autoritative leererrollen skal virke. Nar leereren investerer i relasjoner vil disse situasjonene
ogsa ha i seg et rammeverk av regler og forventninger, det skjer ikke totalt uavhengig av de
standardene laereren utgver kontroll i forhold til. Nar leereren ma sette grenser og ta kontroll,

er relasjon et av leererens viktigste virkemidler.

Noen av informantene fortalte at disse elevene ikke trenger laerere som er autoriteere eller
ettergivende. | Baumrind (1991) sin modell over de ulike oppdragerstilene finner vi ogsa disse
to voksenrollene. Grunnen til at en autoriter voksenrolle ikke vil fungere ovenfor disse

elevene er fordi en ikke har fokus pa a bygge relasjoner (Baumrind, 1991). En annen grunn til
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at en autoriter voksenrolle ikke vil fungere kan vare fordi det da kan stilles krav i utgvingen
av kontroll som ikke er tilpasset elevens niva. Dersom lzreren ikke har en god relasjon vet
leereren ofte ikke hva eleven mestrer og da stiller leereren kanskje krav som ikke er tilpasset
eleven. Nar laereren ikke har en god relasjon til eleven blir det som tidligere nevnt
vanskeligere a utgve kontroll, noe som nettopp elever med alvorlige atferdsproblemer trenger.
En ettergivende voksenrolle vil fungere darlig ovenfor disse elevene fordi leereren da har lite
kontroll pa elevenes atferd (Baumrind, 1991). Elever med alvorlige atferdsproblemer trenger
voksne som hjelper dem og gir dem redskaper til & kontrollere atferden sin. Det er
kombinasjonen av nettopp varme og kontroll som vil fungere best ovenfor elever generelt,
dette gjelder da ogsa elever med alvorlige atferdsproblemer. Derfor kan vi si at verken en

autoriteer eller ettergivende voksenrolle vil vere a foretrekke ovenfor disse elevene.

5.4.1 Hvordan bygge gode relasjoner?

For & bli en autoritativ lzerer trenger lereren a bygge gode relasjoner til elevene. Jeg skal
derfor drgfte hvordan leerere kan bygge gode relasjoner til elever med alvorlige

atferdsproblemer.

| falge Newcomb's A-B-X teori fra 1961 sa trenger laereren og eleven som i modellen er A og
B noe som forbinder dem og som de forholder seg til sammen for at det skal bli en god
relasjon, dette kalles for X i modellen. Dersom de er enige om X vil attraksjonen mellom dem
gke. X kan for eksempel i en vanlig leerer-elev relasjon veere at bade leereren og eleven er
positiv til skolearbeid og lzering pa skolen. Skolearbeid og leering kan muligens veere en
vanskelig X for elever med alvorlige atferdsproblemer. Dette fordi elever med alvorlige
atferdsproblemer har en atferd som hemmer deres leering og utvikling (Ogden, 2001). Det kan
da bety at disse elevene ikke er sa positive til skolearbeid og leering som lereren. Dersom
leereren er positiv til dette og eleven er negativ sa vil attraksjonen mellom dem avta og
relasjonen vil bli darligere. Dette kan muligens vere en arsak til at disse elevene oftere har en
darligere relasjon til lereren, da laereren muligens fokuserer pa feil X i relasjonsbyggingen til

disse elevene.

Leereren ma derfor finne andre ting som kan gke attraksjonen mellom lzreren og eleven slik
at det blir en god relasjon mellom dem. Flere av informantene gav uttrykk for at laereren ma

vise interesse for elevens interesser, dette kan tyde pé at dette kan vare en relevant X. A koble
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undervisningen til elevenes interesser og livsverden vil ogsa kunne gke attraksjonen mellom
lereren og eleven slik som Pianta med flere (2012) legger vekt pa nar det gjelder
perspektivtaking til elevene. Fordi da kobler man sammen elevens interesser med leringen pa
skolen. Dersom bade lareren og eleven er positive til elevenes interesser som X sa vil
attraksjonen mellom dem gke og relasjonen vil bli bedre. Vi kan derfor anta at elevenes
interesser kan veere en relevant X i relasjonen mellom en leerer og en elev med alvorlige

atferdsproblemer.

Nar laereren skal bygge gode relasjoner til disse elevene er det derfor viktig at leereren viser
interesse for elevens liv utenfor skolen (Drugli, 2012). Noen av informantene fortalte om at
det er viktig at leereren snakker med elevene om andre ting enn skolefaglige ting, eksempelvis
elevenes interesser eller hva de gjorde i helgen. Emosjonell stgtte kan knyttes til dette, da
dette ogsa handler om den oppmerksomheten lareren gir elevene utover de faglige
leeringsaktivitetene (Pianta et al., 2012). Positivt klima kan knyttes til de positive samtalene
som flere av informantene la vekt pa at leereren ber ha med elevene for a bygge en god
relasjon (Pianta et al., 2012). Det er viktig a veere interessert i elevenes liv utenfor skolen, da
kan en oppna at elevene faler at laereren bryr seg om dem, noe som vil vere positiv i
relasjonsbyggingen med disse elevene. Da vil eleven oppleve at leereren viser varme og
narhet, noe som tidligere nevnt er viktige kjennetegn pa en god lzrer - elev relasjon. Dette
kan videre fare til at elevene vil apne seg mer for lereren og kanskje bli mer interessert i det

leereren formidler nar eleven vet at han/hun blir sett og hert av lereren.

Noen av informantene papekte at de sma gyeblikkene i lgpet av dagen er viktig for & fa til en
god relasjon. Eksempelvis a gi elevene et klapp pa skulderen eller ha gyenkontakt med
elevene. A bruke humor er ogsa viktig nér lareren skal bygge gode relasjoner til elever med
alvorlige atferdsproblemer. Dette bidrar til at lzereren viser at man ”ser” eleven og er sensitive
i kommunikasjonen med eleven (Nordahl et al., 2005). Her er det ogsa viktig at leereren er
oppmerksom pa signaler fra elevene og at leereren gir elevene respons tilbake, som for
eksempel & bruke navnet til eleven, gi trgst eller bruke humor. Dette er en del av det Pianta
beskriver som emosjonell stgtte og kan knyttes til sensitivitet i kommunikasjonen med eleven
som er viktig for a bygge en god relasjon (Pianta et al., 2012). Grunnen til at det er viktig at
leereren er sensitiv i kommunikasjonen er at da kan elevene oppleve at leereren viser omsorg
for dem og bryr seg om dem. Det er viktig a vaere en omsorgsfull leerer nar en skal jobbe mot

& bli en autoritativ laerer.
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Noen av informantene mente at a gi elevene ros og positive tilbakemeldinger er viktig for a
bygge en god relasjon. Forskning bekrefter ogsa at ros er en viktig form for sosial
oppmuntring som leerere kan bruke nar barn for eksempel skal lzre en ny atferd (Nordahl et
al., 2005). Det er viktig a ofte gi disse elevene ros, ogsa nar det kun er en liten ting de gjer
bra. Det er viktig at leererne gir disse elevene ros ofte fordi de far mye negativ
oppmerksomhet pa grunn av atferden de viser (Beaman & Wheldall, 2000). Ros og positive
tilbakemeldinger fra leereren blir derfor veldig viktig for disse elevene for & kompensere for

den negative oppmerksomheten som kan gjere det vanskelig a fa til en god relasjon

Banking time blir ikke nevnt som en metode som informantene brukte nar de skal bygge gode
relasjoner til elever med alvorlige atferdsproblemer. Grunnen til at informantene kanskje ikke
brukte denne metoden kan vere fordi det er bade tidkrevende og ressurskrevende a fa til en
slik en til en kontakt med elever. Men prinsippet med Banking time om & legge til grunn
positiv kontakt for a fremme gode relasjoner ble nevnt av flere av informantene (Pianta et al.,
2002). Noen av informantene fortalte at en ma snakke med disse elevene i ulike settinger nar
man treffer dem og gjare kjekke ting utenom undervisningen for a bygge gode relasjoner. Her
brukte de positiv kontakt med elevene for & bygge gode relasjoner. Da viser lareren at

han/hun ogsa er interessert i a bli kjent med eleven utenom det faglige.

Nar det gjelder hvordan larere bygger gode relasjoner til elever med alvorlige
atferdsproblemer i forhold til andre elever s tror jeg at leerere kan legge vekt pd mye av det
samme. Eksempelvis a vise interesse for elevenes liv utenfor skolen er ogsa viktig nar leerere
skal bygge gode relasjoner til andre elever. Derfor tror jeg ikke at elever med alvorlige
atferdsproblemer trenger noe annet enn andre elever, men de trenger muligens mer
relasjonsbygging med leereren. De trenger at leereren er mer og oftere interessert i deres
interesser og liv utenfor skolen og at lereren oftere gir dem ros. En arsak til at de trenger mer
av dette kan veere fordi laereren ma legge vekt pa noe annet enn laring for a skape en
forbindelse mellom lareren og en elev med alvorlige atferdsproblemer, som tidligere nevnt
nar jeg draftet A-B-X teorien. Elevens interesser kan muligens veere noe lereren ber legge
vekt pa. I tillegg trenger elever med alvorlige atferdsproblemer oftere enn andre elever at
lereren utgver kontroll, dette er en annen arsak til at lzereren oftere ma arbeide med & bygge

en god relasjon til disse elevene.
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5.4.2 Hvordan jobbe med kontroll?

A utgve kontroll er ogsé en viktig del av & veere en autoritativ leerer. Jeg skal derfor drafte

hvordan lerere kan jobbe med kontroll i forhold til elever med alvorlige atferdsproblemer.

Nar leerere skal jobbe med kontroll er det viktig at leereren innfarer regler som gjelder for
skolehverdagen. Informantene mente at elever med atferdsproblemer trenger a falge de
samme klassereglene som resten av klassen. Det bar ikke veere for mange regler som elevene
skal forholde seg til. A ha felles regler er viktig for & fremme sosial kompetanse og gnsket
atferd hos disse elevene (Todd et al., 1998). En virksom strategi ved innfgring av regler er a la
elevene fa vaere med pa a lage reglene (Marzano, 2003). Da vil elevene fale mer eierskap til
reglene fordi de selv har fatt veere med pa a lage dem. Noen av informantene fortalte om at
siden disse elevene ofte har problemer med a fglge regler sa bar leereren muligens plukke ut
noen av reglene som leereren fokuserer pa i grensesettingen. De vil oftere klare a falge reglene
dersom lereren fokuserer pa noen, og da kan laereren oftere gi dem positive tilbakemeldinger

0g ros nar de far det til.

Flere av informantene var enige om at det er viktig at disse elevene far reglene forklart ngye
slik at leereren er sikker pa at de forstar dem. Dette er blant annet viktig fordi elever med
alvorlige atferdsproblemer uttrykker mer usikkerhet enn andre i forhold til hvilke regler som
gjelder og hvordan de skal oppfare seg (Serlie, 1998). Derfor blir det ogsa viktig at leereren
minner dem pa reglene ofte og snakker om dem og hva de betyr. Slik kan disse elevene
oppleve mer klarhet i forhold til hvilke regler som gjelder og hva reglene faktisk betyr. Det er
ogsa viktig at lzererne pa skolen gjar likt, slik at elevene opplever reglene og skolehverdagen
som forutsigbar (Nordahl et al., 2005). Det er viktig at skolen har klare og forutsigbare regler
for disse elevene. Mangel pa dette samvarierer mye med problematferd viser forskning
(Lindberg & Ogden, 2001; Serlie & Nordahl, 1998). Klare og forutsigbare regler som disse
elevene forstar kan veere et tiltak for a sikre at disse elevene viser mindre problematferd pa

skolen.

Videre ma laerere jobbe med grensesetting, dersom regler brytes, nar man skal utgve kontroll
overfor disse elevene. Flere av informantene fortalte at nar leereren skal sette grenser for
elevene er det viktig at lzereren har en god relasjon i bunn. Blant annet fordi det er lettere a
sette grenser og fa eleven til a fungere pa skolen nar de vet du at bryr deg om dem (Roland,
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2014). Leereren ma derfor ikke veere for rask med a sette grenser, laereren ma bygge opp en
god relasjon til eleven far de begynner med grensesetting. Jeg vil na drafte noen arsaker til at
dette er viktig. Nar leereren har en god relasjon til elevene er det lettere a fa dem til a lytte og
dermed blir det ogsa lettere a sette grenser og uteve kontroll. Dette fordi elevene muligens da
vil oppleve at lzereren vil hjelpe dem videre. En god relasjon kan ogsa veere viktig for & unnga
at elevene avviser deg. Nar lereren utgver kontroll vil elever med alvorlige atferdsproblemer
ofte avvise lereren. Det er viktig at leereren taler denne avvisningen og at de ikke blir sinte pa
eleven. Dette er ofte lettere dersom det er en god relasjon i bunn. Det vil ogsa bli ferre
avvisninger dersom det er en god relasjon til elevene fordi da vil eleven oftere respektere

leereren og lytte til laererens grensesetting.

Noen av informantene papekte at nar laereren skal sette grenser er det viktig at leereren selv
har tenkt igjennom hvor grensene sine gar, hva laereren mener er greit og ikke greit. Det er
ogsa viktig at leereren tenker igjennom hvordan man setter grenser. Grunnen til at noen av
informantene mente at dette var viktig kan veere fordi at elevene da opplever at leereren er
forutsigbar. Det er viktig at elevene opplever skolehverdagen som forutsigbar (Drugli, 2012).
Nar elevene opplever laererens grensesetting som forutsigbar sa kan dette oppleves som trygt

for eleven fordi elevene da vet hvordan og nar lereren vil setter grenser.

Det er viktig at lzereren setter grenser pa en ngytral mate og i noen tilfeller kan det benyttes
varme i grensesettingen (Roland, 2014). Dette kan veere lurt fordi da kan elevene oppleve at
leereren setter grenser for & hjelpe dem. En annen grunn til & bruke varme i grensesettingen
kan veere fordi det er samspillet av nettopp relasjoner og kontroll som vil gi den autoritative
lererollen. Noen av informantene papekte at det er viktig at leereren ikke bruker mye tid i
grensesettingen og muligens ikke tar alle kampene, men tar de viktigste. Pa en annen side kan
det 4 ikke ta alle kampene ogsa veere uheldig for da kan eleven oppleve at leereren ikke bryr
seg dersom eleven bryter regler, noe som kan fare til at de fortsetter a bryte disse reglene. Det
kan ogsa veare uheldig overfor de andre elevene i klassen som kan se at denne eleven far lov
til noe som de ikke far lov til. Det er viktig at laereren tar hensyn til de andre elevene og
dersom eleven gjgr noe som gar utover de andre elevene i klassen, ma leereren ordne opp.
Noen av informantene uttrykte at det er viktig at lzereren blir ferdig med ting og ser fremover
slik at laereren og eleven ikke fokuserer pa det negative som har skjedd, fordi det da vil vere

vanskelig & opprettholde en god relasjon.
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Informantene var uenige i synet pa bruk av konsekvenser nar leereren skal utgve kontroll. Det
var ogsa ulikheter mellom skolene, pa to av skolene var informantene for bruk av
konsekvenser, mens pa en skole var informantene i mot bruk av konsekvenser. Med
konsekvenser mener jeg det som skjer dersom elevene bryter skolens regler. P& en side mente
noen av informantene at det kan oppleves som lettere & sette grenser for elevene nar laereren
har klare konsekvenser av ulike regelbrudd. Forskning bekrefter at man ma ha konsekvenser
for at reglene skal fungere (Ogden, 2012b). Det er ogsa viktig at elevene vet konsekvensen for
ulike regelbrudd, fordi konsekvensene ikke skal vare spontante (Nordahl et al., 2003). Derfor
kan man anta at bruk av faste konsekvenser ved reglebrudd kan fare til at elevene opplever at
reglene og konsekvensene er forutsigbare. Dette fordi de da vet hva som skjer hvis de gjar noe
de ikke har lov til. Elevene vil kanskje oftere falge reglene dersom de vet at det er
konsekvenser dersom de ikke falger dem. Likevel ma lereren vare forsiktig med bruk av
konsekvenser, fordi en autoriteer lerer som kun utever kontroll og konsekvenser vil, som
tidligere nevnt, ikke fungere. Det er derfor viktig at laereren forst har en god relasjon til

elevene fgr han/hun tar i bruk konsekvenser.

Pa en annen side mente de informantene som var i mot bruken av konsekvenser at dette kan
veere med pa a skade elever med alvorlige atferdsproblemer. Dette fordi voksne muligens
tenker at konsekvenser er det samme som straff. Det er derfor viktig at konsekvensene er
ikke-straffende (Webster-Stratton, 1999). Ofte vil ikke elever med alvorlige atferdsproblemer
se sammenhengen mellom det de gjorde og konsekvensen og da vil det ikke vere noen vits i &
bruke konsekvenser ovenfor disse elevene. I likhet med grensesettingen er det ogsa ved bruk
av konsekvenser viktig at leereren signaliserer et gnske om a hjelpe eleven videre. Dette i trad
med det autoritative perspektivet (Bergkastet, 2009). A ikke bruke konsekvenser kan oppleves
som mer positivt for eleven og muligens for relasjonen mellom leereren og eleven fordi det vil
bli mindre negativt samspill mellom dem. Lareren bgr antakelig heller hjelpe eleven videre
ved a gi dem kompetanse og redskaper til & mestre skolehverdagen, som tidligere nevnt. Men
da kan man stille sparsmal ved om reglene vil fungere dersom brudd pa reglene ikke far klare
konsekvenser. Pa en annen side kan en god relasjon bidra til at elevene oftere vil falge reglene
og oppfare seg pa skolen. Derfor trenger leereren muligens ikke a bruke konsekvenser dersom

lereren har en god relasjon til eleven i bunn.

Dersom leereren bruker konsekvenser er det uansett viktig at de er rimelige, ikke straffende og
at elevene ser sammenhengen mellom det de gjorde og konsekvensen. Uansett bar laereren
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aldri overdrive bruken av konsekvenser og lzereren ber bli fort ferdig med bade
grensesettingen og konsekvensene. Overdreven bruk av konsekvenser kan fare til at de mister
virkningen og relasjonen mellom leerer og elev kan bli darligere (Ogden, 2012b). Utgvingen
av kontroll skal ikke fere til at relasjonen mellom lzerer og elev blir darligere. Da ma lereren

finne andre lgsninger.

En lgsning pa dette kan veere at leereren bar vere en proaktiv klasseleder. Informantene
papekte ikke direkte at lzerere bar veere en proaktiv klasseleder nar de skal uteve kontroll
ovenfor disse elevene. Derimot fortalt noen av informantene at istedenfor a bruke
konsekvenser sé bar lzrere heller vaere i forkant og avverge elevene far de utagerer. A vare
en proaktiv klasseleder handler om a vere i forkant av problemene (Marzano, 2003). Da er
det viktig at lzereren kjenner eleven og kan se tegnene dersom en elev for eksempel holder pa
a bli sint, slik at lzereren kan avverge. Her ser vi ogsa at en god relasjon er viktig for a utave
kontroll. Nar lereren er proaktiv kan for eksempel laereren ha et tegn til eleven dersom
han/hun ser at noe holder pa a skje, for eksempel et klapp pa skulderen til eleven. Dersom
leereren er proaktiv og stopper, oppdager og avverger problemer kan man hindre at det far
utviklet seg til noe mer. Det vil vaere positivt for bade laereren og eleven. Det vil ogsa veere
positivt for elevens relasjon til lzereren fordi da slipper eleven noen negativ irettesettelser og
grensesetting fra laereren. A veere en proaktiv klasseleder kan derfor hindre negativt samspill
mellom laerer og elev. A vere en proaktiv klasseleder er derfor viktig nar laereren skal uteve

kontroll.

5.5 Hvilke faktorer pavirker leerer-elev relasjonen?

Det siste delsparsmalet som jeg skal drgfte er hvilke faktorer som pavirker lerer-elev
relasjonen. Jeg skal drgfte dette i forhold til Pianta (2006) sin relasjonsmodell. Jeg skal dragfte
hvordan individuelle trekk ved laereren og eleven og ytre faktorer kan pavirke laerer-elev
relasjonen i arbeid med elever med alvorlige atferdsproblemer. Hovedfunnene papekte at
informantene stilte store krav til individuelle trekk ved leerere som skal jobbe med disse
elevene. Larerne trenger muligens bestemte egenskaper for a kunne jobbe med elever med
alvorlige atferdsproblemer. Studiens resultater viste at det er leereren som skal ta ansvar for

relasjonsbyggingen med elevene. Nar det gjelder individuelle trekk ved elevene viste funnene
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at informantene ikke mente at elevens kjgnn eller atferdsproblemer pavirket
relasjonsbyggingen. Derimot papekte informantene at elevens sosiale kompetanse og
temperament kunne pavirke relasjonen. Funnene viste at bade klassestarrelse, strukturen i
klasserommet, foreldresamarbeid og skolekultur var ytre faktorer som kunne pavirke

relasjonsbyggingen.

5.5.1 Individuelle trekk ved leereren

Informantene stilte store krav til hvilke individuelle trekk lzerere som skal jobbe med elever
med alvorlige atferdsvansker bgr ha. Pa en side er det viktig at disse leererne har mye erfaring
med a jobbe med elever med alvorlige atferdsvansker. Dersom lererne ikke har mye erfaring
med & jobbe med disse elevene er det viktig at lzererne leser seg opp og opparbeider
kompetanse til & jobbe med dem. Eksempelvis kan laerere observere andre laerere som er
flinke til & jobbe med disse elevene. Pa en annen side kan det ogsa vere personavhengig om
leerere Klarer & bygge en god relasjon til elever med alvorlige atferdsproblemer. Det betyr
kanskije at ikke alle leerere passer til & jobbe med disse elevene fordi de ikke far til & bygge

gode relasjoner til dem pa grunn av deres personlighet (Pianta, 1999).

Informantene mente at lererens dagsform kunne pavirke relasjonsbyggingen til elevene. Det
er lettere for leereren & bygge gode relasjoner til elevene de dagene hvor lereren fglte seg
glade og opplagte. Dersom laereren har en darlig dagsform og er sliten, stresset eller trgtt sa
vil det veere vanskelig a bygge gode relasjoner til elevene. Hvordan laereren har det og faler
seg har stor betydning for hva laereren velger a gjgre og hvordan laereren reagerer ovenfor
elevene (Wennberg & Norberg, 2005). Spesielt nar man jobber med elever med alvorlige
atferdsproblemer er det viktig at leereren har en god dagsform. Dersom leareren er sliten og
reagerer annerledes enn lareren pleier sa kan dette pavirke disse elevene mer enn andre fordi
disse elevene trenger en leerer som er forutsigbar. Grunnen til at lzereren sin dagsform kan
pavirke relasjonshyggingen er fordi nar dagsformen er god sa vil laererne vaere mer opplagte
til a bygge relasjoner og muligens reagere mer positivt ovenfor elever. Elevene vil ogsa
muligens merke at leererne har en god dagsform og kanskije tar elevene lettere a bygge
relasjoner med laereren nar de merker at leereren er i godt humer. Det er viktig at leererne er
arlige med elevene og forteller dem dersom de har en darlig dagsform. Dersom det er en god
relasjon mellom lzereren og eleven sa vil eleven ofte vise en forstaelse for dette fordi eleven

da vil respektere til lzereren. Eleven vil da kunne ta mer hensyn til leererens situasjon.
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Noen av informantene papekte at dagsformen til leererne ikke skal ha noen betydning for
relasjonshyggingen og at leererne ma ta ansvar for a handtere dagsformen sin. Pa en side kan
dette oppleves som vanskelig fordi man ikke kan forvente at lzerere skal ha en god dagsform
hver dag, fordi ting kan skje i laereres liv som kan pavirke deres dagsform pa jobb. Pa en
annen side bar man muligens forvente at lrere skal vaere opplagt pa jobb og ha en god
dagsform. Dette kan knyttes til leerernes profesjonalitet. Da det er lereren som er den
profesjonelle i relasjonen og lereren bar opptre profesjonelt pa jobb. Leareren bgr veere
profesjonell og derfor ta ansvar for & handtere sin dagsform slik at den fungerer til det beste

for eleven.

Videre sa fortalte informantene om andre individuelle trekk ved laerernes personlighet nar de
skal bygge gode relasjoner til elever med alvorlige atferdsproblemer (Pianta, 1999). Leererne
ber blant annet vaere flinke til & bruke humor, de ma vere sterke og kunne kontrollere egne
folelser og det er viktig at leererne er fleksible. En annen viktig egenskap er talmodighet, da
det kan ta lang tid & bygge en god relasjon til disse elevene. Informantene stilte hgye krav til
hvilke individuelle trekk larere som skal jobbe med disse elevene bar ha. Arsaken til dette
kan muligens vere at disse elevene krever sa mye av deg som leerer, at det ma stilles hgye
krav til lzerere som skal jobbe med disse elevene. De hgye kravene kan vere arsaken til at
noen av informantene mente at det er personavhengig om laerere klarer a bygge en god
relasjon. Dette fordi man muligens trenger visse egenskaper og styrker for & kunne jobbe med
elever med alvorlige atferdsproblemer. Derfor ma vi kanskje stille spgrsmal ved om lerere
trenger noen bestemte egenskaper for a kunne jobbe med disse elevene? Pa en annen side er
det & vaere laerer et profesjonelt yrke og muligens bar en heller gjere jobben med disse elevene
profesjonelt i stedet for & fokusere pa personlige egenskaper som lerere bgr ha. Bar det ikke
veere mulig a leere bort hvordan man jobber med disse elevene? Ellers sa blir jobben med a
arbeide med elever med alvorlige atferdsproblemer noe som bare en forbeholdt enkelte leerere

med bestemte egenskaper.

Lererens forventninger til elevene vil ogsa pavirke relasjonsbyggingen til elevene (Pianta,
2006). Lereren ma ha realistiske forventninger til elevene, fortalte noen av informantene. For
haye eller for lave forventinger til elevene kan gdelegge relasjonen. Elevene oppfyller ofte
voksne sine forventninger og dersom lzereren har lave forventninger sa vil ofte elevene
tilpasse seg disse. Dette vil ikke veere bra for relasjonen mellom laereren og eleven fordi da vil
eleven oppleve at lereren ikke har tro pa deres evner. Mens for hgye forventninger ogsa kan
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veere vanskelig. Dette kan blant annet gjare eleven frustrert, gjgre elevens mestring mindre og
dette kan fare til at eleven utagerer. Nar leereren har for haye eller for lave forventninger vil
muligens ikke eleven oppleve at lzereren vil det beste for han eller henne og dette kan pavirke
relasjonsbyggingen negativt. Realistiske forventinger vil vise at laereren har tro pa eleven og

at lereren vil det beste for eleven, noe som vil pavirke relasjonsbyggingen positivt.

Lererens oppfatninger av elevene er ogsa individuelle trekk ved lzereren som kan pavirke
relasjonsbyggingen til elevene (Pianta, 2006). Det vil vaere vanskelig for laereren a bygge en
god relasjon til eleven dersom lzereren ikke liker eleven, fortalte noen av informantene. Da vil
eleven muligens legge merke til dette og oppfatte at leereren ikke er oppriktig i samhandlingen
med dem. Da kan man anta at det vil veere vanskelig for leereren a bygge en god relasjon til
eleven. Hvis eleven derimot oppfatter at leereren liker dem og bryr seg oppriktig om dem sa
vil eleven veaere mer apen for a bygge en relasjon til leereren. Elever med alvorlige
atferdsproblemer blir ofte darligere likt av lerere i forhold til andre elever (Pianta, 1996). Det
er altsa stgrre sjanse for at disse elevene er darligere likt av lereren. Derfor er det viktig at
lereren, som den profesjonelle i relasjonen, tar ansvar for a like alle elevene, ogsa elever som
leerere ofte kan oppfatte som utfordrende. Selv om noen laerere har lettere for & like noen
elever sa skal lzereren alltid pata seg forpliktelsen til a like og akseptere alle elevene som de
jobber med.

Informantene fortalte om hvor viktig det er at lzereren tar ansvar for relasjonsbyggingen med
elevene. Dette kalles for laererens relasjonskompetanse. Det handler om at laereren patar seg
ansvar for relasjonens kvalitet (Jensen & Juul, 2003). Grunnen til at lzereren skal ta ansvar for
dette er fordi det er lzereren som er den profesjonelle i relasjonen og har mest kompetanse om
hvordan man bygger en god relasjon til elevene. Det er leereren som farst ma ta initiativ til &
bygge en god relasjon til elevene. Det er alltid laereren som har ansvaret for
relasjonsbyggingen, dette ansvaret skal aldri legges pa elevene. Dette viste bade funnene i
studien og bekreftes av tidligere teori knyttet til leererens relasjonskompetanse (Jensen & Juul,
2003).

5.5.2 Individuelle trekk ved eleven

Kjenn som individuelt trekk hos eleven vil ikke pavirke relasjonsbyggingen mente

informantene. Noe forskning viser derimot at jenter ofte har en bedre relasjon til leereren sin
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(Hamre & Pianta, 2001). Informantene tenkte at kjgnn ikke hadde noen betydning fordi de
bygde relasjoner til elevene likt uavhengig av hvilket kjgnn eleven var. Forskningen viser
blant annet at det er kjgnnsforskjeller fordi gutter oftere viser antisosial atferd enn jenter og de
vil derfor ha en darligere relasjon til leereren sin (Ladd et al., 1999). Informantene var derimot
flinke til & bygge gode relasjoner til elever som viste antisosial atferd og likte a jobbe med
disse elevene uavhengig av om elevene var jente eller gutt. En informant papekte spesifikt at
hun best likte & jobbe med gutter fordi de hadde utagerende vansker, som hun likte best a
jobbe med. Dette kan veere en arsak til at informantene ikke tenkte at kjgnn pavirket deres

arbeid med relasjonsbyggingen til elevene.

Informantene mente at temperament og sosial kompetanse var individuelle trekk ved eleven
som kunne pavirke relasjonsbyggingen til leereren. Dette bekreftes ogsa av forskning (Pianta,
1999). Barn med alvorlige atferdsproblemer har ofte lavere sosial kompetanse sammenlignet
med andre barn pa deres alder (Nordahl et al., 2005). Elevenes lave sosiale kompetanse kan
pavirke elevenes evne til & bygge en relasjon til leereren. Lav sosial kompetanse og
temperament kan pavirke relasjonsbyggingen fordi nar elevene viser lav sosial kompetanse og
temperament er det stor sjanse for at det blir flere irettesettelser og dermed mer negative
tilbakemeldinger fra leereren. Samspillet mellom elev og leerer er da mer preget av negativ
kontakt og dette kan fare til at relasjonen mellom dem blir negativ. Dette er en av grunnene til
at disse elevene oftere har en darligere relasjon til leereren i forhold til andre barn (Drugli,
2012). Derfor er det som tidligere nevnt viktig at leereren ogsa gir elevene mye positiv
oppmerksomhet fordi det trengs flere positive samspillsepisoder dersom eleven ofte har
negative samspillsepisoder med leereren (Webster — Stratton, 1999).

Elevens oppfatinger av lereren kan pavirke relasjonsbyggingen, mente informantene. Da
elevene danner seg et bilde av lereren som kan pavirke relasjonsdannelsen (Pianta, 2006). Det
er viktig at elevene har en god oppfating av leereren. Dersom elevene ikke liker leereren er det
vanskelig for lzereren & kunne bygge en god relasjon til elevene. Fordi da vil ikke elevene
veere interessert i det leereren sier eller gjer. Elevens oppfatninger av laereren kan knyttes til
SIP-modellen hvor vi som tidligere nevnt finner elevenes database og innenfor denne er det
en del som kalles for sosiale skjema (Crick & Dodge, 1994). Elevens sosiale skjema handler
om det bildet eleven aktiverer nar eleven ser eller tenker pa leereren (Crick & Dodge, 1994).
Dersom elevene aktiverer et bilde av leereren som en trygg og tydelig voksen er det gode
betingelser for a bygge en god relasjon. Men dersom eleven oppfatter leereren som en voksen
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som de ikke liker vil det veere vanskelig for disse elevene a kunne bygge en god relasjon til
leereren. Elever kan ogsa ha tidligere negative erfaringer med andre laerere i databasen som
kan pavirke relasjonen til leereren negativt, fordi de muligens forventer at laereren ikke skal
like dem. Derfor er det viktig at laererne gjer et godt inntrykk hos elevene slik at elevene fort
vil oppfatte leereren som den trygge og tydelige voksne som laereren skal vaere ovenfor

elevene.

Informantene mente at elevens arsaker til atferdsproblemene ikke pavirket hvordan de bygde
relasjoner til dem. Arsaken til atferdsproblemene kan vere individuelle trekk ved eleven som
kan pavirke relasjonen. Arsaken til atferdsproblemene kan blant annet pavirke elevens
temperament og sosiale ferdigheter (Pianta, 1999). Informantene fortalte at de gjer mye av det
samme uavhengig av om elevene har en atferdsdiagnose eller om det eksempelvis er
miljgmessige faktorer som er arsaken til atferdsproblemene. En av informantene tenkte
likevel at maten hun reagerte pa ovenfor ulike elever kunne ha en betydning, eksempelvis
ville hun ikke vere sint pa elever som hun visste hadde det vanskelig hjemme. 1 tillegg kan
ulike arsaker til atferdsproblemene gi ulike innfallsvinkler til & jobbe med elevene pa. Vi kan
anta at grunnen til at informantene mente at arsaken til atferdsproblemene ikke pavirket
relasjonsbyggingen var fordi de tenkte at elevene trengte like mye hjelp, statte og en god

relasjon uavhengig av hva som er arsaken til atferdsproblemene.

Informantene var opptatt av hvor viktig det var at leereren sa eleven bak atferden. Atferden
som elever med alvorlige atferdsproblemer viser pa skolen er ofte et symptom pa andre
problemer som disse elevene har. Dersom eleven har problemer som han eller hun strever
med sé kan elevens atferd veere individuelle trekk ved eleven som kan pavirke
relasjonsbyggingen (Pianta, 2006). | falge SIP-modellen kan barns minnebank i databasen
pavirke barns atferd og tolkninger blant annet dersom eleven har blitt utsatt for negative
livshendelser som barn (Crick & Dodge, 1994). Da blir dette lagret som negative minner som
kan pavirke barns atferd i mange ar. Dette kan vaere en arsak til at eleven viser utagerende
atferd pa skolen fordi eleven har andre problemer hjemmefra som fortsatt plager dem og
preger atferden deres. En annen arsak til at barn viser atferdsproblemer pa skolen kan vere
forandringer i barnets liv, eksempelvis at barnet har blitt utsatt for noen negative hendelser
som har preget dem (Helsedirektoratet, s.a). Dersom eksempelvis elevens foreldre skal skille
seg eller andre negative hendelser har skjedd eleven hjemme eller pa skolen sa kan dette fare

til at eleven viser utagerende atferd pa skolen.
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Denne forklaringsmaten, hvor atferden til eleven forklares som et underliggende problem, kan
likevel ikke hindre at det ma stilles visse krav til atferd i en skolesammenheng. Bade av
hensyn til den aktuelle eleven som ma fa korrigeringer, som bidrar til at eleven kan utvikle
sosial kompetanse, og av hensyn til medelever som kan blir forstyrret i leeringsarbeidet, og
som ogsa kan blir utrygge hvis alvorlig atferd ikke blir korrigert. Samtidig gir den aktuelle
tolkningen en sterk faring i retning av at leereren ikke bare skal korrigere atferden, men ogsa
ma preve a forsta hvorfor eleven handler slik og gi eleven hjelp i forhold til bakenforliggende
problemer. For & kunne gjare dette er det viktig at leereren blir kjent med eleven som er bak
atferden slik at lzereren kan bygge en god relasjon til eleven og slik hjelpe eleven med

problemene.

Noen av informantene mente at man ikke bgr bruke begrepet elever med alvorlige
atferdsproblemer, men at en heller bgr si elever med utfordrende atferd. Blant annet fordi
disse elevenes atferd er en lgsning pa deres problemer. Men vi kaller det ofte elever med
atferdsproblemer fordi det blir et problem for leererne nar elever viser atferd som bryter med
skolens normer og regler. Fandrem & Fuglestad (2013) skriver ogsa at en bgr si barn som er i
vansker i stedet for vanskelige barn. Dette betyr at man ikke snakker om barn som er
utfordrende eller har en type utfordrende atferd. Det handler om barn som har utfordringer
(Fandrem & Fuglestad, 2013). Som vi ser her statter ogsa noe teori at en heller bar si elever
med utfordrende atferd istedenfor barn med alvorlige atferdsproblemer. Jeg mener at jeg ogsa
kunne brukt benevnelsen elever med utfordrende atferd i studien. Jeg har likevel valgt & bruke
betegnelsen elever med alvorlige atferdsproblemer for & gi en tydelig avgresning pa hvilken
type elever jeg skriver om i denne oppgaven.

5.5.3 Ytre faktorer

Klassestgrrelse er en ytre faktor som kan pavirke relasjonshyggingen til elevene (Pianta,
2006). Jo starre klasser, jo mindre tid har leereren til & bygge relasjoner til hver enkelt elev,
fortalte flere av informantene. Elever som gar i sma klasser vil ha mer kontakt med lareren og
mer positiv emosjonell kontakt med leereren (NICHD ECCRN, 2004). Grunnen til dette kan
veere fordi nar det er feerre elever i en klasse, sa vil leereren har mer tid til a bygge relasjoner
og ha kontakt med hver enkelt elev. Da far laereren ogsa mer tid til & gi faglig stette til hver

enkelt elev. Antall elever i klassen vil derfor veere en ytre faktor som kan pavirke laererens
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relasjonsbygging til elevene. Elever i mindre vil antakelig fa en bedre relasjon til leereren sin i

forhold til elever som gar i store klasser.

Videre er strukturen i klasserommet en ytre faktor som kan pavirke hvilken relasjon laereren
far til eleven (Pianta, 2006). Nar leereren har en god struktur og kontroll i klasserommet sa vil
leereren ha mer tid til  bygge relasjoner til elevene. Hvis leereren derimot ikke har struktur i
klasserommet sa ma lareren i stedet bruke mye tid pa a holde klassen rolig og dermed fa
mindre tid til & bygge relasjoner. Derfor kan en god struktur i klasserommet pavirke

relasjonsbyggingen til elevene positivt.

Informantene fortalte om at foreldresamarbeid er en ytre faktor som kan pavirke lerer-elev
relasjonen. Dersom laereren far et godt og positivt samarbeid med foreldrene til elevene s& kan
dette pavirke elevens relasjon til laereren positivt (Utdanningsdirektoratet, s.a). Hvis lereren
har et darlig samarbeid med foreldrene, sa er det en starre sjanse for at relasjonen til eleven
blir darlig. Et godt samarbeid med foreldrene kan pavirke relasjonen til elevene fordi
foreldrene kan bidra med & snakke positivt om skolen og laereren. Motsatt dersom det er et
darlig samarbeid mellom hjem og skole sé& kan dette bidra til at foreldrene snakker negativt

om skolen og lareren, noe som vil veere uheldig for relasjonen mellom laerer og elev.

Informantene papekte ogsa at skolekulturen og ledelsen pa skolen kan pavirke lerernes
holdninger pa skolen. Dette er en ytre faktor som kan pavirke relasjonsbyggingen til elevene
(Battistich et al., 1997; Pianta, 2006). Det handler blant annet om hvordan skolen som helhet
behandler elevene pa skolen og i hvor stor grad skolen legger vekt pa a bygge gode relasjoner
til elevene. Eksempelvis dersom en skole har en skolekultur som ikke legger vekt pa det
sosiale og emosjonelle i lerer-elev relasjonen, men kun legger vekt pa elevens laering sa vil
dette kunne pavirke lerer-elev relasjonen negativt. Dersom skolekulturen derimot ogsa
vektlegger det emosjonelle og sosiale i leerer-elev relasjonen sa vil dette kunne pavirke lerer-
elev relasjonen positivt. Skolekulturen kan ogsa pavirke relasjonsbyggingen positivt pa en
skole dersom skolen har en positiv holding til alle elevene pa skolen og tenker at alle elevene
skal inkluderes pa skolen. En delingskultur pa skolen hvor leerere samarbeider og deler tips
om hvordan man kan bygge gode relasjoner vil ogsa kunne pavirke relasjonsbyggingen til
elevene positivt. Vi kan derfor si at skolekulturen og ledelsen pa skolen ogsa er en ytre faktor

som kan veare med pa a pavirke lerer-elev relasjonen.
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| dette kapittelet har jeg dreftet funnene fra studien i lys av tidligere teori og forskning.
Auvslutningsvis Vil jeg oppsummere de viktigste funnene i studien og gi en konklusjon pa
studiens problemstilling.
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6. Avslutning

6.1 Oppsummering og konklusjon

Problemstillingen for denne studien var: ”Hvordan arbeider leerere med a bygge gode

relasjoner til elever med alvorlige atferdsproblemer?”

Dette har veaert en liten studie med et lite utvalg og funnene fra studien kan derfor ikke
generaliseres til & veere gyldige. Men forhapentligvis kan denne studien bidra til & gi leerere
noen generelle rad om hvordan de kan arbeide med a bygge gode relasjoner. Jeg vil na
oppsummere de viktigste funnene fra studien og til slutt vil jeg konkludere og trekke frem de
viktigste radene om hvordan lzrere kan arbeide med & bygge gode relasjoner til elever med

alvorlige atferdsproblemer.

Hovedfunnene fra studien viste at informantene likte & jobbe med elever med alvorlige
atferdsproblemer og at de var flinke til a bygge gode relasjoner til disse elevene. Dette var
informanter som hadde opplevd & ha en nar og god relasjon til elever med alvorlige
atferdsproblemer. Det var lzerere som mestret jobben sin og som hadde mye kompetanse og

erfaring med & jobbe med & bygge relasjoner til disse elevene.

Resultatene fra studien papekte at en god laerer elev relasjon kjennetegnes av en gjensidig tillit
og respekt mellom laerer og elev. Eleven ma oppleve lereren som en trygg voksen. Respekt er
viktig for at begge partene skal oppleve at de tar hensyn til hverandre. Varme og narhet er
ogsa viktige kjennetegn pa en god lzrer-elev relasjon. Eleven ma oppleve at leereren bryr seg
om dem og at de vil det beste for dem. Empati er viktig fordi eleven ma oppleve at laereren
setter seg inn i deres situasjon og forstar hvorfor eleven har det vanskelig. Til slutt nevnes det
0gsa at statte er viktig i en god laerer-elev relasjon. Elevene trenger bade faglig og emosjonell

statte fra leereren for & kunne mestre skolehverdagen.

Videre viste funnene i studien at informantene mente at det er veldig viktig at elevene har en
god relasjon til leereren. En god leerer-elev relasjon kan pavirke elevenes leering og fungering
pa skolen positivt (Furrer & Skinner, 2006; Hattie, 2009; Pianta, 2006). | tillegg kan en god
leerer-elev relasjon fa en positiv betydning for elevens atferd (Nordahl, 2000). Nar det er en
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god relasjon kjenner leereren eleven bedre og da kan lareren lettere se tegnene far utageringer.
Studiens resultater viste at det er spesielt viktig at elever med alvorlige atferdsproblemer har
en god relasjon til lereren. Informantene pekte pa tre viktige grunner til dette: Disse elevene
har ofte flere risikofaktorer i livet sitt. De mangler mye av det som andre barn antakelig far
hjemme, som for eksempel trygghet og tillit hos foreldrene. Den siste arsaken var at elever

med alvorlige atferdsproblemer har oftere omrader som de ikke mestrer eller har kompetanse

o

pa.

Elever med alvorlige atferdsproblemer trenger en autoritativ leerer. De trenger en laerer som
viser omsorg og bygger relasjoner, samtidig som de trenger grenser og kontroll (Baumrind,
1991). I studien gir informantene noen gode rad til hvordan lzrere kan bygge relasjoner og
hvordan larere kan jobbe med kontroll. Nar lerere skal bygge relasjoner bgr man veere
interessert i elevens interesser og snakke med elevene om andre ting utenom skolen. Dette
kalles for emosjonell stotte (Pianta et al., 2012). Laerere bgr ha positiv kontakt med disse
elevene og blant annet gjare kjekke ting sammen utenom undervisningen. Videre er det viktig
at leereren er sensitiv i kommunikasjonen og at lzereren bruker de sma gyeblikkene i lgpet av
en skoledag til & bygge en god relasjon, eksempelvis gi elevene et klapp pa skulderen og
bruke humor. Det er ogsa viktig at en gir disse elevene mye ros og positive tilbakemeldinger
nar de gjgr noe bra. Nar leerere skal jobbe med kontroll er det viktig at disse elevene falger de
samme klassereglene som resten av klassen, men at man muligens fokuserer pa noen av
reglene. Reglene ma veere forutsigbare og forstaelige. | grensesettingen er det viktig at leereren
blir fort ferdig og at man ser fremover etterpa. Konsekvenser kan pa en side veere bra & bruke
fordi da er det lettere a sette grenser og fa elevene til & fglge reglene (Ogden, 2012b). Pa en
annen side kan konsekvenser ofte oppleves som straff for elevene og dette kan veere skadelig
for bade elevene og for relasjonen. I grensesettingen og ved bruk av konsekvenser er det
viktig at leereren har en god relasjon i bunn og at lereren signaliserer et gnske om a hjelpe

elevene videre (Bergkastet, 2009).

| studien kommer det frem at individuelle trekk ved eleven og lereren og ytre faktorer kan
pavirke laerer-elev relasjonen (Pianta, 2006). Informantene stilte store krav til individuelle
trekk ved lererne som skal jobbe med disse elevene. Noen av informantene papekte at
kanskje ikke alle lzerere passer til a jobbe med disse elevene. Blant annet fordi lerere
muligens trenger visse egenskaper for a kunne jobbe med elever med alvorlige

atferdsproblemer. Larerne ma blant annet ha en god dagsform, kunne bruke humor, vere
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sterke og kontrollere egne falelser, de ma veere fleksible og ha mye talmodighet. Det er
leereren som skal ta ansvar for relasjonsbyggingen med elevene, dette kalles for leererens
relasjonskompetanse (Jensen & Juul, 2003). For a kunne gjare dette er det viktig at leereren
har en god oppfatning av elevene og at de liker dem. Nar det gjelder individuelle trekk ved
eleven mente informantene at verken elevens kjgnn eller arsak til atferdsproblemene pavirket
relasjonshbyggingen. Elevens temperament og sosiale kompetanse kunne derimot pavirke
elevens relasjon til lreren. | studien papekes det ogsa hvor viktig det er at laereren blir kjent
med eleven bak atferden, fordi elevens aggresjon ofte er et symptom pa andre problemer som
eleven har. Nar det gjelder ytre faktorer viste studiens resultater at bade klassestarrelse,
strukturen i klasserommet, foreldresamarbeid og skolekulturen kunne pavirke lerer-elev

relasjonen.

Konklusjonen pa problemstillingen blir derfor at det er mange mater larere kan bruke nar de
skal arbeide med a bygge gode relasjoner til elever med alvorlige atferdsproblemer. Det som
informantene fremhevet som det viktigste nar lerere skal arbeide med a bygge gode relasjoner
til disse elevene er & vise interesse for elevenes interesser og liv utenfor skolen. I tillegg ma
lerere som skal jobbe med disse elevene arbeide for a bli en autoritativ laerer, en laerer som
legger vekt pa bade relasjoner og kontroll. Nar lerere skal arbeide med a bygge en god
relasjon ber leerere arbeide mot en relasjon som kjennetegnes av: tillit, respekt, empati, varme
og stette. Studien viser at en god relasjon til leereren er spesielt viktig for elever med alvorlige
atferdsproblemer. I studien papekes det flere faktorer som kan pavirke relasjonsbyggingen og
som laereren ma ta hensyn til nar man skal arbeide med & bygge gode relasjoner til elever med

alvorlige atferdsproblemer.

6.2 Videre forskning pa tema

| denne studien har jeg fatt undersgkt hvordan lerere arbeider for a bygge gode relasjoner til
elever med alvorlige atferdsproblemer. Det kunne veert interessant med mer forskning pa
elevenes syn pa en god lerer-elev relasjon. Det kunne veert spennende med en studie som
bade intervjuet lzerere og de elevene med alvorlige atferdsproblemer som de har jobbet med
for & undersgke bade lareren og eleven sin opplevelse av relasjonen. Da kunne man ogsa

undersgkt om larere og elever legger vekt pa det samme i en god lerer-elev relasjon. En
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observasjonsstudie som observerer leerere som bygger relasjoner til elever med alvorlige

atferdsproblemer kombinert med intervju kunne ogsa vert aktuelt som videre forsking tema.

6.3 Avslutning

Alle elever trenger en god relasjon til lereren. Men som studiens funn viser og som forskning
bekrefter er det enda viktigere at elever med alvorlige atferdsproblemer har en god relasjon til
leereren. Disse elevene som ofte utfordrer leererne, er de som trenger leererne mest. Siden det
er sa viktig at elever med alvorlige atferdsproblemer har en god relasjon til leereren sa bar
lerere ha fokus pa a arbeide med a bygge gode relasjoner til disse elevene. Denne studien kan
forhapentligvis bidra til & gi leerere noen rad om hvordan de kan jobbe med dette. Et viktig og
positivt funn fra studien er at & jobbe med elever med alvorlige atferdsproblemer er noe som
leerere opplever som noe de liker, mestrer og har personlig glede av. Dette er et viktig og godt

budskap til nye og mindre erfarne leerere som skal jobbe med disse elevene.
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Vedlegg 2
Forespgrsel om deltakelse 1 forskningsprosjektet

”Leaereres relasjoner til elever med alvorlige
atferdsproblemer”

Bakgrunn og formal

Formalet med denne studien er & undersgke hvordan lerere kan danne gode relasjoner til
elever med alvorlige atferdsproblemer i skolen. Det er et mal at studien skal lede fram til
konkrete rad til leerere pa hvordan man kan danne en god relasjon til disse elevene. Alvorlige
atferdsproblemer er tilfeller der barnets eller ungdommens oppfarsel over tid preges av
antisosiale handlinger i hjem, skole eller andre kontekster som medfarer betydelige problemer
for andre mennesker. Eksempel pa alvorlige atferdsproblemer er aggressiv og fiendtlig atferd
mot andre og skulking. Problemstillingen som skal belyses er: "Hvordan kan laerere danne
gode relasjoner til elever med alvorlige atferdsproblemer?”. Prosjektet er en
mastergradsstudie som gjennomfgres ved Universitet i Stavanger.

Jeg har henvendt meg til skolen, ved rektor, og gnsker a intervjue lzrere eller andre ansatte pa
skolen som har erfaringer og kunnskaper med a bygge relasjoner til elever med alvorlige
atferdsproblemer. Du forsparres om a delta fordi du har kunnskaper og erfaringer om det som
er formalet med forskningsprosjektet.

Hva innebarer deltakelse i studien?

Deltakelse i studien innebzrer & delta pa et intervju. Intervjuet vil ha en varighet pa ca. 1 time.
Sparsmalene som blir stilt i intervjuet vil blant annet omhandle hvordan man kan bygge en
god relasjon til elever med alvorlige atferdsproblemer, om betydningen av en god larer-elev
relasjon, om hvordan laerere bgr veere ovenfor disse elevene og om ulike faktorer som kan
pavirke lerer-elev relasjonen. Dataene registreres ved hjelp av en lydopptaker.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det vil kun vaere meg som har tilgang
til personopplysningene. For & ivareta kravet om konfidensialitet vil personopplysninger
oppbevares nedlast og atskilt fra gvrige data.

Deltakerne vil bli anonymisert i masteroppgaven og vil ikke kunne gjenkjennes i
publikasjonen.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 12.09.2017, nar sensuren foreligger. Nar prosjekter er
avsluttet vil alle personopplysninger og opptak bli slettet.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli slettet.

Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med Lene Aasheim pa
telefon 98866451 eller mail: l.aasheim@stud.uis.no. Eventuelt kan du ta kontakt med min
veileder, Grete Sgrensen Vaaland, pa telefon 51832926.
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Vedlegg 3

1)

Intervjuquide til forskningsprosjektet:

“Leereres relasjoner til elever med alvorlige

atferdsproblemer”

Bakgrunnsinformasjon
» Utdanning?

» Hvor lenge har du jobbet som lzerer?

2) Alvorlige atferdsproblemer og relasjoner

3)

4)

> Hvordan opplever du & arbeide med elever med alvorlige atferdsproblemer?
> Har du selv valgt a jobbe med elever med alvorlige atferdsproblemer?
> Hvordan opplever du at det er & bygge relasjoner til disse elevene?

e Vanskelig?

e Eventuelt hvorfor vanskelig?

Betydningen av en god lerer-elev relasjon

> Huvilken betydning tenker du at en god relasjon til lzereren har for elevene?

» Tenker du at det er viktig at elever med alvorlige atferdsproblemer har en god
relasjon til leereren?

e Eventuelt hvorfor?

> Tenker du at en god elev-larer relasjon kan pavirke andre forhold pa skolen?
(eksempelvis elevens trivsel, lering)

> Hvordan kan forhold pa skolen (eks klassestarrelse, struktur) pavirke laerer-elev
relasjonen?

> Pa hvilken mate kan en god lerer-elev relasjon ha betydning for elevens

atferdsproblemer?

Leaerer —elev relasjon
» Hva mener du kjennetegner en god lerer-elev relasjon?

> Hvilken kompetanse trenger leereren for & bygge en slik relasjon til elevene sine?
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5)

6)

7)

» Huvilken relasjon til leereren trenger elever med alvorlige atferdsproblemer?
» Er det mer eller mindre viktig for elever med alvorlige atferdsvansker med en god
relasjon til leereren i forhold til andre elever?
e Hvorfor/hvorfor ikke?

> Hva gjer du for & bygge gode relasjoner til elever med alvorlige atferdsproblemer?

Leererrollen

> Hvordan tenker du at en leerer bgr veere for a lykkes ovenfor elever med alvorlige
atferdsproblemer?

Hvordan kan man jobbe for a bli en slik laerer?

Er det noen mater leerere ikke bgr veere pa ovenfor disse elevene?

Hvordan kan man jobbe med a innfare regler for disse elevene?

Hva skal til for & fa grensesettingen til & fungere?

YV V. V V V

Hvordan kan lereren fa til disse tingene i en klasse?

Faktorer som pavirker lerer-elev relasjonen
Hvilken betydning har arsaken til elevens atferdsproblemer i forhold til hvordan du
bygger relasjoner til disse elevene?
e Legger du vekt pa noe annet i relasjonsbyggingen etter hva som er arsaken
til atferdsproblemene?
Pa hvilken mate kan lareren og elevens oppfatninger av hverandre pavirke
relasjonsbyggingen?
Hvordan kan lererens forventninger til eleven pavirke lzerer-elev relasjonen?
Hvor stor betydning har din dagsform for relasjonsbyggingen?
Hvilken betydning har elevens individuelle trekk som kjgnn, temperament eller sosiale
kompetanse for relasjonsbyggingen?
Hvilke ytre faktorer som for eksempel antall elever i klassen, skolekulturen eller andre

forhold utenfor skolen tenker du kan pavirke lerer-elev relasjonen?
Eventuelt:

> Er det noe mer du gnsker a fortelle/tilfaye rundt de temaene som vi har snakket

om?
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