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Forord
Personlig og faglig har jeg alltid hatt stor interesse for elever med innagerende vansker, og
denne interessen ble forsterket da jeg begynte pa spesialpedagogikk ved Universitetet i
Stavanger. Arbeidet med oppgaven har veert en lang og til tider sveert krevende prosess, men
har i tillegg veert spennende, interessant og leererik. Gjennom litteraturen og teorien jeg har
lest pa omradet har jeg tilegnet meg mye kunnskap bade om elever med angst og om Barbers
tre leeringsmiljgdimensjoner sosial statte, regulering og autonomi. Dette har gitt meg en bedre

forstaelse og gitt meg starre evne til a se helhetsbildet.
Det er mange som fortjener en takk for at denne oppgaven skulle bli mulig a gjennomfare.

Forst og fremst en stor takk til min veileder Dr. Psychol. Thormod Idsge, som med stort
engasjement og iver har bidratt med utrolig god veiledning. Takk for raske, gode og
konstruktive tilbakemeldinger som har apnet for at jeg har kunnet se hva som skal til for &
lgfte oppgaven. Gjennom utsgkt veiledning har jeg fatt svar pa alle mine spgrsmal og blitt

beroliget i de mest stressende fasene av oppgaven.

Tusen takk til informantene som tok seg tid til & stille opp pa intervju i deres ellers stressede

og travle hverdag. Uten dere ville jeg ikke kunnet gjennomfgre denne oppgaven.

En stor takk til min kontorsamboer Grethe, for at du, bade i glade og frustrerte gyeblikk har
holdt ut gjennom hele prosessen og jeg hadde nok ikke klart det uten all humor og latter vi har
hatt. Uten deg som moralsk stgtte og samtalepartner hadde det ikke blitt en tid jeg kan se

tilbake pa med sa stor glede og minner om morsomme gyeblikk.

Sist, men ikke minst, en stor takk til familie og venner som har stgttet meg og oppmuntret
meg nar det har sett haplgst ut og som har sgrget for at jeg har hatt et sosialt liv utenom
studiene. En spesiell takk til min mor, Margrete, som har brukt mye tid og energi pa a
korrekturlese oppgaven. Jeg vil ogsa takke mine bradre for hjelp med tekniske problemer
underveis, og for at de har fungert som min IT-helpdesk gjennom hele perioden. En spesiell

takk til min samboer, Daniel, for tAlmodighet, statte og forstaelse gjennom hele prosessen.

Stavanger, mai 2012

Elisabeth Thorsen



Sammendrag
Tema i oppgaven er lereres opplevelse av elever med angst i skolen i forhold til de tre
leringsmiljgdimensjonene sosial statte, regulering og autonomi. Hovedfokuset var pa hva
leerere tenker om angstbegrepet, hvordan de tenker at angst kan pavirke leering og hva laerere
kan gjare for a legge til rette for elever med angst pa skolen. Forskning har vist at sosial
statte, regulering og autonomi har innvirkning pa barns utvikling og mentale helse. Jeg gnsket
a fa mer kunnskap om hva larere tenker om angst og hvordan man pa best mulig mate kan

legge til rette skoledagen for engstelige elever. Problemstillingen er som falger:

Hva er lzereres opplevelse av angstbegrepet, hvilken betydning mener larere at angst kan ha

for leering og hva kan laerere gjere for a legge til rette for elever med angst?

Jeg benyttet kvalitativ forskningsmetode ved semi-strukturerte intervjuer av fem leerere.
Resultatene kan ikke generaliseres, men danner et grunnlag for drgfting i lys av den valgte

teori. Intervjuene ble tatt opp pa lydband og transkribert, kodet og analysert manuelt.

Resultatene er presentert i prosaform. Resultatene viser at lzerere er reflekterte over og
interesserte i begrepet angst, og at de opplever det & arbeide med denne elevgruppen som
interessant, spennende og givende arbeid. | tillegg viser resultatene at det er stor enighet
omkring hva angst innebzrer idet frykt, redsel og panikk var de begrepene som ble brukt for a
beskrive angst. Samtidig var det stor enighet om at det & arbeide med elever med slik
problematikk er en lang og ofte saktegdende prosess. Stor grad av enighet var det ogsa om at
angst har innvirkning pa leringsutbyttet for eleven. Betydningen av sosial statte, regulering
og autonomi ble beskrevet som det som ma ligge til grunn for a kunne arbeide med engstelige
elever, og at det i hovedsak er balansen mellom disse tre dimensjonene som ma vere i fokus.
Resultatene viste 0gsa at betydningen av medelever, for alle tre dimensjonene, var sveert
viktig. Medelevers betydning var i falge utvalget i denne studien viktigere enn jeg pa forhand
hadde antatt. Pa tiltaksdelen kom det tydelig frem at skolen per dags dato har for lite ressurser
til & kunne legge til rette pa best mulig mate for engstelige elever. Samtidig var det tydelig at
noe av det viktigste var a fa minket antallet elever per klasse, for pa den maten a lettere kunne
ta individuelle hensyn. Andre tiltak er a legge til rette for utedager, ulike gruppesamlinger og
studieverksteder. Resultatene samsvarer godt med teori og forskning pa feltet. Implikasjoner

for praksis og videre forskning blir foreslatt.
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1. Innledning

1.1.1 Tema og bakgrunn for studien

Angst og depresjon er en av de hyppigste lidelsene i barne- og ungdomsarene.

(Mathiesen, Karevold, & Knudsen, 2009, s. 17)
Som dette utsagnet antyder er angst en av de vanligste diagnosene hos barn og unge, og sier
noe om hvor viktig det er a inneha oppdatert kunnskap pa feltet. Siden angst er sveert utbredt
blant barn og unge er det derfor viktig at man undersgker hva som kan fare til angst, hvem
som er s&rlig utsatt, hvordan man kan oppdage at et barn lider av angst og ikke minst hva
man kan gjare for a legge til rette for disse barna i skolen. Tema for denne studien er hvordan
leerere oppfatter angstbegrepet og hva de mener kan gjares for elever med angst i skolen.
Dette vil jeg se pa i forhold til leringsmiljgfaktorene sosial statte, regulering og autonomi.
Innagerende atferd har ikke blitt like mye forsket pa som utagerende atferd (Ogden, 2009).
Kanskije kan dette ha sammenheng med at utagerende atferd ofte er lettere a legge merke til
fordi det pavirker hele leeringsmiljget. Innagerende atferd derimot, er ofte vanskeligere a
oppdage, og vil vanligvis ikke pavirke andre enn den enkelte elev som sliter med slik

problematikk.

Psykisk sykdom pavirker selvsagt barnet eller ungdommen og dens naermeste familie og
venner. | tillegg til dette kan psykiske sykdommer fa innvirkning pa et helt samfunn. For
barnet selv kan psykiske lidelser som angst fare til gkte somatiske plager, pavirke personlige
forhold og sosial funksjonsevne og kan ofte fare til gkonomiske og sosiale pakjenninger for
familien (Nes & Clench-Aa, 2011). For samfunnet for gvrig vil slike psykiske lidelser pavirke
antallet sykemeldinger og arbeidsledige. | Danmark har man regnet ut at flere ulike typer
angst koster det danske samfunn minst 6,3 milliarder kroner i aret i form av blant annet
sykemeldinger, fgrtidspensjonering og behandling (Gerlach, 2008). | Norge er det ikke blitt
gjort en slik vurdering, men man kan kanskje anta ut fra at prosentandelen av nordmenn og
dansker som sliter med psykiske lidelser er noksa like, at tallene for kostnadene i Norge ikke
vil vare veldig ulike de danske. Altsa er psykiske lidelser som angst svert kostbare, bade for
barnet eller den unge selv, og for samfunnet for gvrig bade nar man ser pa hva barnet gar
glipp av i sin oppvekst og skolehverdag, og nar man ser pa den gkonomiske siden ved saken.
Det er derfor viktig a sette fokus pa dette problemet og forsgke a finne mater a oppdage angst

pa, sa vel som fruktbare behandlingsmater. Dersom man kan oppdage elever med angst tidlig,



kan man ogsa tidligere sette inn tiltak, noe som er til det beste for bade barnet eller den unge

0g det gvrige samfunnet.

1.1.2 Studiens formal

Formalet med denne studien er a fa et innblikk i laereres forstaelse av angstbegrepet for i det
videre a bedre kunne legge til rette skoledagen for elever med angst. Det er sveert viktig a fa
mer kunnskap om hva laerere tenker om angst, slik at man kan bygge videre pa dette for at
disse barna skal oppleve skolehverdagen som overkommelig. For & kunne gjere dette ma
leerere ha den kompetansen som er ngdvendig for & oppdage angst og sette inn tiltak som
fungerer. 1 tillegg til dette vil jeg intervjue lererne om hvilken betydning de mener angst kan
ha for leering og hva de kan gjere for a legge til rette skoledagen for elever med
angstproblematikk. Gjennom intervjuene haper jeg a fa innsikt i leereres tanker, meninger og
holdninger til angst hos barn og unge, se hvilken kompetanse laererne har i forhold til dette og
hvilke tiltak som kan iverksettes for barn med denne typen innagerende atferd. Pa grunnlag

av dette har jeg kommet frem til min problemstilling:

Hva er lereres opplevelse av angstbegrepet, hvilken betydning mener lerere at angst kan ha
for leering og hva kan lerere gjare for & legge til rette for elever med angst?

1.1.3 Disposisjon

| kapittel 1 redegjares det for oppgavens tema og bakgrunn. Forekomsten og
alvorlighetsgraden av angstproblematikk blir behandlet som et viktig tema og blir sentralt i
dette farste kapittelet. | tillegg defineres angstbegrepet og mulige arsaker og tiltak tas opp. |
kapittel 2 brukes sosialiseringsteori som omfatter de tre faktorene sosial stette, regulering og
elevinnflytelse. Denne teorien vil danne grunnlaget og utgangspunktet for oppgaven og har
hovedvekt pa Barber og Olsens (1997) forstaelse av kritiske dimensjoner i barn og unges
sosialiseringsprosess, og Lazarus (1984) modell som fokuserer pa samspillet mellom individ
og miljg. Kapittel 3 vil besta av beskrivelse av forarbeid til datainnsamling, gjennomfgring og
etterarbeid, samt valg av forskningsmetode og etiske refleksjoner. I kapittel 4 vil resultatene
av studien presenteres og diskuteres i sakprosaform samtidig som de vil draftes i lys av den
valgte teori og relevant forskning pa feltet. Til slutt vil funnene oppsummeres, og
implikasjoner for skolene og aktuelle tiltak vil presenteres og tanker om videre forskning

legges frem.



1.2 Angstbegrepet

Angst er et begrep som ofte brukes i dagligdagse sammenhenger, og ofte tenker man ikke
over hva det egentlig vil si nar man bruker ordet i hverdagen. Angstbegrepet har altsa blitt et
mindre alvorlig ord, og ofte misbrukes begrepet om hendelser eller fglelser som lagt ifra

handler om ekte angst.

1.2.1 Definisjon

Angst defineres av Folkehelseinstituttet som nar ...barnet viser engstelse som er atypisk for
alderen, oppleves skremmende intens, forarsaker mye ubehag og pavirker barnets funksjon
hjemme, pa skolen og/eller blant venner. (Mathiesen, mfl., 2009, s. 17). Det er vanlig a dele
inn angstbegrepet i flere underkategorier, og forskjellige forfattere bruker ulikt antall
underkategorier. Jeg vil her ta utgangspunkt i Nasjonalt Folkehelseinstitutts
(Folkehelseinstituttet) inndeling, der de benytter syv kategorier for angstlidelser. Disse
kategoriene er: separasjonsangst, spesifikke fobier, generalisert angstlidelse, sosial
angstlidelse, panikkangst, tvangstanker og tvangshandlinger og posttraumatisk stresslidelse
(Mathiesen, mfl., 2009).

1.2.2 Ulike typer angst

Separasjonsangst kan betegnes som unormal angst for a skilles fra, eller forventingen om a
skilles fra hjemmet eller neermeste familie. Slik oppfarsel kalles separasjonsangst nar det er
unormalt for barnets mentale og utviklingsmessige alder. Den vanligste formen for
separasjonsangst er ekstrem redsel eller bekymring nar barnet er borte fra omsorgspersoner
(Thambirajah, Grandison, & De-Hayes, 2008).

Spesifikke fobier kjennetegnes ved at barnet eller den unge har ekstrem redsel eller frykt for
bestemte objekter eller hendelser. Eksempler pa slike objekter eller hendelser kan vaere frykt

for market, ulike dyr eller naturkatastrofer (Appleton, 2008).

Generalisert angstlidelse omfatter ofte mer enn ett omrade. Barnet eller den unge er ofte
opptatt av at alt skal gjgres pa den riktige maten, og sma feil kan fort tolkes som total fiasko
(Morris & March, 2004). Barn med denne typen angstlidelse kan ofte veere rastlgse, irritable,
ha problemer med a fa sove og oppleve problemer med muskelspenninger (Mathiesen, mfl.,
2009). Barn med generalisert angstlidelse vil ofte rette oppmerksomheten mot enkelte
ubehagelige hendelser og tillegge disse mye starre betydning enn de virkelig har. Tiden gar
ofte med til & bekymre seg for fremtidige hendelser og forsgke a forutse hva som kan ga galt
(Gerlach, 2008).



Sosial angstlidelse gjar at barnet eller den unge er ekstremt sjenert i sosiale situasjoner, og
seerlig i matet med nye mennesker. Barnet vil forsgke & unnga situasjoner der det far mye
oppmerksomhet, og situasjoner der det befinner seg mange ukjente mennesker. Barnet er
veldig oppmerksom pa at det i sosiale situasjoner blir betraktet og at det man sier blir bedgmt,

og ofte antar barnet at andre vil vurdere han eller henne negativt (Gerlach, 2008).

Panikkangst er en spontan opplevelse av redsel eller panikkanfall som gjentar seg (Mathiesen,
mfl., 2009). Bakgrunnen for panikkangst kan vaere at barnet eller den unge mistolker
somatiske plager og antar at det er verre enn det i virkeligheten er. Barn med denne typen
angst vil ofte overtolke slike plager til & vaere tegn pa fysiske sykdommer og at de kommer til
a bli alvorlig syke (Morris & March, 2004).

Tvangstanker og tvangshandlinger innebzrer angstvekkende tanker og besettelser som farer til
handlinger som barnet tenker skal ngytralisere de patrengende tankene (Appleton, 2008). Ofte
blir disse handlingene repetert et visst antall ganger eller gjares pa en helt bestemt mate.

Posttraumatisk stresslidelse (PTSD) oppstar nar barnet har gjennomgatt en traumatisk
opplevelse. Barnet kan gjenoppleve denne hendelsen i etterkant, og triggere kan veere
mennesker, lukter, lyder eller liknende som var tilstede da hendelsen inntraff. Mange barn
med denne diagnosen vil vise unngaelsesatferd og forsgke a holde seg borte fra steder eller
situasjoner som kan assosieres med traumet (Appleton, 2008). Det er vanlig blant barn eller
unge som lider av PTSD at de opplever uvanlige og fragmenterte gjenopplevelser av den
traumatiske hendelsen (Raundalen & Schultz, 2006).

1.3 Forekomst

Undersgkelser viser at i de fleste land utvikler mellom 10 og 17% av alle barn en angstlidelse
som er sa alvorlig at den pavirker deres evne til & fungere normalt i samfunnet og som i stor
grad pavirker deres hverdag bade pa skolen og hjemme (Gerlach, 2008). Gerlach (2008)
hevder ogsa at mesteparten av disse barna i tillegg vil ha andre problemer eller mer enn en
type angst. En annen internasjonal studie viser i fglge Folkehelseinstituttet at 10-15% av
ungdom i alderen 13-18 ar utvikler en angstlidelse (Mathiesen, mfl., 2009). Tallene varierer
altsa litt, men det er tydelig at forekomsten av angst hos barn og unge er mer eller mindre lik i
de fleste land.

| Norge er tallene omtrent de samme som for resten av Europa. Man opererer med ulike tall ut

fra ulike undersgkelser, men Folkehelseinstituttet hevder at mellom 15% og 20% av alle barn



og unge i Norge utvikler psykiske plager som har innvirkning pa deres funksjonsniva
(Folkehelseinstitutt, 2008). For ungdommer er den vanligste psykiske lidelsen angst. |
ungdomsalderen er 2/3 av de som opplever psykiske lidelser jenter, og 1/3 er gutter
(Folkehelseinstitutt, 2008).

Nar man vet hvor mange barn og unge som utvikler angstlidelser, er det ogsa naturlig & se pa
hvordan dagens skole fungerer, og ikke minst om den i det hele tatt fungerer for elever med
angst, og hvordan dette pavirker deres leeringsutbytte. Flere faktorer kan spille inn nar det
kommer til elever som sliter med angst i sin skolehverdag, kanskje flere enn for elever uten
spesielle problemer. Barn og unge med angstlidelser kan ofte veere mer sarbare enn andre

elever (Bru, 2011) og kan derfor ofte trenge starre grad av oppfalging og tilrettelegging.

1.4 Arsaker til angst

Hvilke arsaker som ligger til grunn for angst er noksa usikkert per dags dato, men antakeligvis
forarsakes angst av flere faktorer som ma sees i en sammenheng. Slike faktorer kan veere
biologiske, psykologiske og miljgmessige pavirkninger, og man snakker ofte om beskyttelses-
og risikofaktorer. Anlegg for a utvikle angst er arvelig, og ytre faktorer som miljg,
familiepavirkning og oppvekstvilkar kan veere avgjgrende for om man utvikler angst eller
ikke. Lazarus (1999) modell om stress og mestring fremhever samspillet mellom person- og

miljgfaktorer som virker sammen og pavirker individets evne til & mestre stress.

Nar man snakker om biologiske arsaker til angst, antar man at barn blir fadt med ulik grad av
usikkerhet og engstelse. Noen er altsa fra fadselen av mer sarbare enn andre for a utvikle ulike
typer innagerende atferd enn andre barn (Gerlach, 2008). Forskning tyder pa at angst har en
viss sammenheng med deler av hjernen, og serlig det limbiske system som har betydning for
barnets regulering av falelser og hukommelse. Det ser ut til at de mennesker som lever med
angst, har forstgrret amygdala, og mindre hippocampus enn det som er vanlig (Gerlach,
2008). Hippocampus er viktig for hukommelsen og kan forsterke eller redusere negative

tanker og pavirke prosesser i amygdala som kan fare til angst (Gerlach, 2008).

Psykologiske arsaker til angst henger sammen med de biologiske arsakene. Man mener at alle
risikofaktorene for a utvikle angstlidelser ma sees i en sammenheng, og den arvelige delen av
risikoen for a utvikle angst ma sees i sammenheng med den psykologiske. Den psykologiske
og den biologiske delen av angst vil kunne pavirke hverandre gjensidig med ulikt utfall fra et
individ til et annet (Gerlach, 2008). For barn og unge er forutsigbarhet, stabilitet og kontroll

viktig for deres videre utvikling som mennesker og som aktive deltakere i den sosiale verden.
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Dersom barnet vokser opp i et ustabilt og uforutsigbart miljg vil barnets psykologiske
utvikling pavirkes i negativ forstand. Mangel pa kontroll og forutsigbarhet i hjemmet kan
gjere barnet mer utsatt og sarbart for angst og depresjon (Gerlach, 2008; Merrell, 2001).
Barnet er dermed ikke rustet til & takle de utfordringer og oppgaver det mater senere i livet.
Tilknytningsteori fokuserer pa at evnen til & skape varige emosjonelle band med andre
mennesker er grunnleggende i menneskets natur. God tilknytning til omsorgsgivere vil derfor
pavirke hvordan barnet forholder seg til andre mennesker senere i livet, og er viktig for dets
mentale helse (Bowlby, 1994; Merrell, 2001). Barn som har opplevd eller opplever traumer
kan vare sarlig utsatt for & utvikle angstlidelser. Trusselopplevelser som vold, overgrep,
ulykker eller krig vil kunne gke risikoen for angst. Slike situasjoner vil kunne fremkalle en
falelse av stress og angst hos barnet. Utfallet av ulike faktorer som kan fremkalle angst hos
barnet er avhengig av dets evne til mestring (Haugdal, 2010). I tillegg vil barn som vokser
opp i familier der en eller begge foreldrene lider av angst, se og lere av foreldrenes mate &
takle hverdagen pa, og kopiere dette atferdsmensteret (Merrell, 2001). Barn som lever med
foreldre med angst har starre risiko for selv a utvikle angstlidelser (Merikangas, 2005). Barn
som lever i familier der ekstrem redsel og utrygghet er tilstedeveaerende er mer sarbare for
utvikling av angstfylte og usikre reaksjoner pa vanlige situasjoner (Merrell, 2001).
Panikkangst er den angsttypen som har stgrst ssmmenheng med familieer pavirkning
(Merikangas, 2005). Totalt sett er familieere pavirkninger og arvbarhet bare en liten del av
arsakene til at barn og unge utvikler angst. Merikangas (2005) anbefaler derfor at man ogsa

ser pa andre faktorer som kan spille inn, som for eksempel miljgmessige faktorer.

En av de sterste miljgmessige faktorene som kan forarsake innagerende vansker som angst er
mobbing. Mobbing oppfattes som regel som ...negativ atferd, der hensikten er & skade
mobbeofferet pa en eller annen mate (E. Roland, 2007, s. 23). Mobbing handler om maktbruk,
der mobberen utgver makt og der mobbeofferet ikke kan forsvare seg. Angsten for a bli
mobbet pa skolen kan fare til somatiske plager som hodepine, magesmerter eller kvalme, samt
mentale problemer som a bli sosialt passiv, ensom, selvkritisk, fa darlig selvtillit, bli
deprimert og engstelig (Cséti, 2003). Det a bli mobbet over lengre perioder skaper frykt for
mobberen hos mobbeofferet. Denne frykten kan ogsa overfares til andre enn selve mobberen,
og barnet kan utvikle frykt for 8 omgas med andre barn, og barnet kan ogsa utvikle generell
angst (E. Roland, 2007). Mobbing pavirker den mentale helsen til mobbeofferet i form av at
mobbeofferet ikke har kontroll over situasjonen, noe som kan fare til at eleven ikke faler seg i

stand til a takle situasjonen. I tillegg kan uforutsigbarheten ved nar man blir mobbet neste
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gang pavirke eleven ved at han eller hun bruker all energi pa konstant & ga rundt og veere
engstelig (Csoti, 2003). For elever som allerede har problemer med angst kan dette utgjere
store skader, bade fysisk og psykisk.

1.5 Angst i skolen

Pa grunn av den relativt store utbredelsen av angst og depresjon i barne- og ungdomsalderen,
vil lzerere i den norske skolen mest sannsynlig i lgpet av sin karriere, komme i kontakt med
barn som tilhgrer disse gruppene. Det er derfor viktig at ansatte i skolen, og spesielt lzrere,
har kunnskap om og kompetanse til a legge til rette skolehverdagen, med alt det den
innebaerer for disse elevene, slik at de far best mulig utbytte av laeringssituasjonene. Disse
barna trenger i sitt mgte med skolen at de blir sett og ivaretatt og at skolens ansatte har
kompetanse til & handtere de utfordringene de blir stilt ovenfor. Barn med angst far ofte ikke
diagnosen eller behandling for dette, og det kan vere vanskelig & oppdage angst hos barn
fordi de ikke utgjer serlige problemer i leeringssituasjonene i forhold til utagerende barn
(Atkinson & Hornby, 2002; Kendall, 1994). En av konsekvensene for at angst hos barn ikke
blir oppdaget og behandlet er at de fort kan bli isolerte, som videre kan fare til at de far
problemer bade sosialt, emosjonelt og kognitivt (Atkinson & Hornby, 2002). Det er derfor
viktig at leerere har kunnskap om hvilke signaler og symptomer man bgr se etter for 4 oppdage
angst hos barn, og hva man kan gjere for a hjelpe dem. | fglge Kunnskapslgftet
(Leereplanverket for Kunnskapslgftet, 2006) skal opplaringen gjare elevene i stand til a ta del

i det gvrige samfunnet:

Opplaringens mal er & ruste barn, unge og voksne til & mgte livets
oppgaver og mestre utfordringer sammen med andre. Den skal gi hver
elev kyndighet til & ta hand om seg selv og sitt liv, og samtidig overskudd

og vilje til & sta andre bi (Laereplanverket for Kunnskapslgftet, 2006, s. 2).

For at opplaeringen skal kunne fungere slik for elever med innagerende vansker som angst, ma
skolen sette inn tiltak som fungerer, ha kompetente ansatte, se viktigheten av a ta tak i
problemene tidlig, og sette fokus pa forebyggende arbeid for a fremme barn og unges mentale

helse.

1.5.1 Konsekvenser for laering
Konsekvensene av internaliserende vansker som angst kan vare svaert omfattende i

skolesammenheng. For elever med internaliserende vansker vil skolearbeidet kunne bli
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problematisk, sarlig dersom de opplever at angst eller depresjon gjer at de far sevnvansker,
konsentrasjonsproblemer eller vansker med & opprettholde energinivaet (Merrell, 2001).
Darlig selvbilde kan veere en konsekvens som ogsa kan fa falger for skolearbeidet fordi elever
med darlig selvtillit lettere enn andre, kan undervurdere sine egne evner og kunnskaper. Dette
gjelder generelt for internaliserende vansker, deriblant angst. Jo mer disse vanskene gker, jo
darligere selvtillit vil barnet fa (Merrell, 2001). Elever med internaliserende vansker som har
darlig selvtillit vil ofte kunne skylde pa indre faktorer, som for eksempel svake ferdigheter,
nar de misslykkes med en oppgave, og pa ytre faktorer, som flaks, snill lerer eller lette
oppgaver dersom de lykkes. Slike forklaringer vil kunne fare til at eleven velger 4 unnga
utfordringer og oppgaver som ser vanskelige ut og som igjen kan fare til negativ faglig
utvikling hos eleven (Bru, 2011). For engstelige elever er ofte dette forbundet med at eleven
ikke tror at han eller hun klarer oppgaver som er tilpasset elevens behov, og derfor ma gjere
oppgaver som er lettere. Det & velge oppgaver som er passelig vanskelige, der eleven ogsa far
noe a strekke seg etter, kan veere problematisk for engstelige elever (Bru, 2011). Disse
oppgavene velges ofte bort, fordi de innebzrer en risiko for & misslykkes. Ofte vil de
engstelige elevene da velge oppgaver som er alt for lette eller alt for vanskelige, slik at de
enten vil klare dem uansett, eller at de vet at nesten ingen andre i klassen klarer oppgavene og
at det da ikke gjer noe at man ikke far dem til. Laeringsutbyttet vil da selvsagt ikke vaere
optimalt nar eleven benytter en slik strategi for oppgavevalg (Bru, 2011).

1.6 Tidligere studier og forskning

Mye av forskningen som har blitt gjort pa atferd har omhandlet utagerende atferd. Dette er
ganske forstaelig i og med at det er den utagerende atferden som oppfattes som truende for
den pedagogiske funksjonen (Bru, 2011). Likevel er innagerende vansker et viktig tema fordi
slike vansker kan fare til darligere leeringsutbytte for eleven, og i noen tilfeller store
konsekvenser for skoleprestasjoner som igjen kan fa en negativ innvirkning pa videre
skolegang og arbeidsliv (Bru, 2011). Jeg vil derfor gjennomga noe av den forskningen og

teoretiseringen som kan relateres til angstproblematikk i skolen.

Det finnes, som nevnt, mye forskning pa utagerende atferd. Lund (2010) hevder at det finnes
betydelig mindre forskning pa innagerende atferd. Hun har studert de innagerende barna og
kom i sin doktoravhandling frem til at lzerere ma gi barna veiledning pa hvordan de skal bruke
folelser pa en konstruktiv mate for & se det positive i sosiale opplevelser i stedet for a se det
negative. | tillegg fant hun at for & skape et godt og stattende klassemiljg var lereres

kompetanse i klasseledelse serlig viktig (I. Lund, 2010). For elever med angst vil seerlig
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forutsigbarhet og voksne som ser barnet og har evne til a sette seg inn i barnets situasjon

kunne veere viktig for at de skal kunne delta som sosiale akterer i klassen.

Man kan tenke seg at klassestarrelse har betydning for elever med angstproblematikk.
Antakeligvis vil sma klasser vere lettere a forholde seg til for denne gruppen elever. | Ogdens
(1998) undersgkelse om elevatferd og leringsmiljg fant han at i klasser pa mindre enn 20
elever var det feerre elever med innadvendt og undervisningshemmende atferd. Dette kan man
tenke seg at har sarlig stor betydning for elever med sosial angst, men ogsa for elever med
andre typer angstlidelse. Fa elever i klassen vil kunne fare til bedre relasjoner mellom

elevene, men ogsd mellom larer og elever, og i tillegg far leereren mer tid til den enkelte elev.

Merrell (2008) er en amerikansk forsker som har skrevet en praktisk handbok for leerere om
hvordan de kan hjelpe elever & overkomme internaliserende vansker som angst og depresjon.

I denne boken defineres fire begreper innenfor internaliserende vansker; depresjon, angst,
sosial tilbaketrekning og somatiske plager. Merrell (2008) tar opp bade arsaksforhold som kan
ligge til grunn for atferden, og tiltak som kan iverksettes. Tiltakene er mangfoldige og sveert
brukervennlige da man kan velge & legge vekt pa de metodene og tiltakene som er mest
relevante for ens eget arbeid. Boken er serlig beregnet for & kunne brukes i

skolesammenheng.

Haugdal (2010) studerte lzereres kompetanse og betydningen av leringsmiljgfaktorene sosial
statte, regulering og elevinnflytelse for barn med innagerende atferd, og spesielt barn med
angst og depresjon der hun har intervjuet terapeuter. Resultatene hun fikk i sin undersgkelse
viste at terapeutene mente at kunnskapene om angst og depresjon hos lerere generelt sett var
darlige og at det bar fokuseres mer pa dette i skolen (Haugdal, 2010). Hun fant at terapeutene
mente at sosial stette, regulering og elevinnflytelse hadde stor innvirkning pa innagerende
elever og at sterre fokus pa disse dimensjonene kan bidra til & redusere og forebygge angst og
depresjon. Noen av tiltakene som terapeutene mente kunne bedre situasjonen for disse barna
var a fa arbeide i stabile grupper med mye sosial stette, sosiale treningsgrupper og individuell
oppfalging (Haugdal, 2010).

Skaustein (2008) undersgkte hvordan Barber og Olsens (1997) tre leeringsmiljgfaktorer
pavirker elever med depresjon sett fra elevenes eget perspektiv. Hun fant at det var
meningsfylt & dele stattebegrepet i to ulike dimensjoner; emosjonell stgtte og akademisk statte
og at de fleste ungdommene opplevde god akademisk statte, men darlig sosial statte fra lerer

(Skaustein, 2008). I denne studien fant hun at den emosjonelle og akademiske statten var den
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viktigste av de tre faktorene for ungdommene, og behovet for a bli mett og sett var det som
gikk mest igjen hos informantene. | tillegg til dette var det stor enighet mellom informantene
om at venner var serlig viktig i leeringsmiljget (Skaustein, 2008). Skaustein (2008) fant i

likhet med Haugdal (2010) at elever med depresjon foretrekker & arbeide i sosialt stettende

grupper.

1.7 Tilrettelegging i skolen

Barn med angstlidelser sliter ofte med vonde tilbakevendende tanker og falelser om
enkeltforhold, eller mer generelt. Disse tankene som barna bekymrer seg for er i virkeligheten
ikke noen grunn til engstelse, men oppfattes ofte av barna som troverdige og ekte trusler.
Symptomene pa angst kan til og med oppfattes som en trussel, for eksempel ved & svekke
eller forverre prestasjonen eller at personen opplever symptomet som et tegn pa en alvorlig
sykdom. Jo mer engstelig barnet blir og jo mer alvorlig trusselen blir oppfattet, jo starre er
sjansen for at barnet responderer med mer primitive strategier som igjen kan fare til stgrre
trusler og mer fare (Beck, Greenberg, & Emery, 2005). Denne onde sirkelen vil man med
kognitiv atferdsterapi forsgke a bryte. Innenfor kognitiv atferdsterapi vil man i samtale med
pasienten forsgke a fa personen til a tenke og reflektere rundt sine tanker og handlinger. Den
kognitive atferdsterapien handler om a lgse problemer og endre handlinger og tankemgnstre
far de negative emosjonene oppstar. | kognitiv atferdterapi er det viktig at barnet selv blir
bevisst pa egne tanker og falelser, og ikke ser pa disse som noe automatisk som dukker opp,
og som det er umulig & gjere noe med (Kendall, Martinsen, & Neumer, 2006). Barnet vil
lettere kunne forsta sine egne falelser nar det vet hvilke tanker som ligger til grunn. Det er
serlig viktig at negative tankemanstre blir oppdaget og erstattet med nye, positive
tankemgnstre. Forskning viser at kognitiv terapi er effektiv for behandling av generalisert
angstlidelse (Beck, mfl., 2005). I tillegg til kognitiv atferdsterapi er det viktig at barnet far gkt
tro pa seg selv, bedre selvhilde og opplever mestring pa flere arenaer. Det kan da vére en
nekkelfaktor at barnet far stette fra familie, venner og laerer. Laereren kan vise sin stgtte
gjennom a gi eleven beskjed om at han eller hun vet om problemene, og at eleven kan gi
beskjed dersom han eller hun har en spesielt darlig dag (Raundalen & Schultz, 2006).
Familien kan hjelpe ved & delta pa familieterapi og det at barnet vet at han eller hun ikke er
alene om problemene. Ofte er det vanskelig for barn med angst a holde pa vennene sine og a
opprette nye vennskapsforhold, men de som allerede er venner med barnet kan hjelpe ved a
stille opp nar barnet fgler seg ensomt eller i situasjoner som de vet er vanskelige. Selvsagt er

det ogsa en del medikamenter tilgjengelig for barn og unge som sliter med angstlidelser, og
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disse kan hjelpe i de verste periodene, og dersom barnet sliter med sgvnmangel. Dette er pa
den andre siden ingen gnskelig langvarig lgsning, sa en god behandling av angstlidelser vil
kunne vaere en kombinasjon av kognitiv atferdsterapi, stgtte fra de neermeste og
medikamenter. Barber og Olsen (1997) fremhever sosial stette, regulering og autonomi som
sentrale faktorer i barnets oppvekst- og leringsmiljg. Samspillet mellom disse tre faktorene i
ulike kontekster gjor at barnet klarer seg bedre i sosialiseringsprosessen (Barber & Olsen,
1997).

Et godt lzeringsmilje og klassemiljg der elevene far autonomi og statte fra leereren kan ogsa ha
betydning for elever i denne kategorien (Thuen & Bru, 2009). | klasser der det er lov a gjare
feil uten at man faler seg utsatt for latterliggjering kan bade klassemiljg og leeringsmiljg vere
bedre enn i klasser der dette ikke er tilfellet. En stor del av ansvaret for & utvikle et godt
leerings- og klassemiljg vil ofte falle pa leereren, og hans eller hennes undervisningsmetoder
og maten laereren behandler elevene pa. | et positivt leeringsmiljg er relasjonene eleven har til
sine medelever og til lzereren, trygghetsfalelse, mestringsopplevelser og trivsel noen sentrale
faktorer (Raundalen & Schultz, 2006). For elever med angst kan forutsigbarhet og rutiner
veere sarlig viktig (Bru, 2011), og dette er noe sarlig leereren kan gi elevene. Det at eleven
med angst vet hvordan skoledagen ser ut, og er forberedt pa hvilke endringer som eventuelt
har oppstatt kan gjare at eleven kan konsentrere seg om skolearbeidet, og ikke hva som skal
skje etterpd. Barn og unge med angstlidelser vil ofte unnga utfordrende eller vanskelige
situasjoner (Gerlach, 2008; Lazarus, Folkman, & Visby, 2006), noe som ofte kreves i skolen.
| en klasse med et lite antall elever vil kanskje slike utfordringer virke mindre truende, og kan
kanskje vere gjennomfarbare for eleven med angst. Leererens oppgave med a forsgke &
motivere eleven til & mestre slike utfordringer, uansett klassestarrelse, blir da meget sentral i

arbeidet med elever med angstlidelser.

Angst kan ogsa pavirke elevens sosiale deltakelse pa skolen, som igjen vil kunne pavirke
deres leringsutbytte ved at de ikke far utnyttet de sosiale leeringssituasjonene (Bru, 2011). |
tillegg til darlig leeringsutbytte kan sosial passivitet ogsa gjere at eleven ikke far vist sine
kunnskaper og evner, og dermed far en darligere karakter enn det den reelle kunnskapen til
eleven tilsier at han eller hun skulle hatt (Bru, 2011). Selv om man kanskje ville anta at sosial
passivitet og emosjonelle problemer som angst og depresjon har sterk sammenheng, viser de
fleste studier at dette ikke er tilfelle (Bru, 2011). Det er derfor ikke ngdvendigvis slik at de
elevene som er sosialt passive har en slik sykdom. Larere bar derfor se etter andre symptomer

pa angst, som for eksempel psykosomatiske plager, i tillegg til sosial passivitet.
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Alle elever trenger en viss grad av sosial stette, bade emosjonell og instrumentell. For
engstelige elever kan dette vere spesielt viktig, fordi dette bidrar til & stimulere troen pa seg
selv og elevens akademiske og sosiale ferdigheter. Sosial statte har vist seg a vere viktig bade
for elevens grad av trivsel pa skolen og mentale helse (Bru, 2011). En annen faktor som er
viktig for elevers faglige og sosiale utvikling er laererstyring eller regulering. Dette innebzrer
at lerere er konsekvente nar det gjelder regler og rutiner i klassen. For barn med angst, kan
det & forholde seg til en fast struktur og klare og tydelige regler veere en lettelse (Cs6ti, 2003).
Uten regulering eller lzererstyring i klasserommet vil man kunne anta at engstelige elever vil
fa problemer med & konsentrere seg om skolearbeidet, og heller fokusere pa alt som kan skje,
eller hva de skal gjere i lgpet av dagen. Forutsigbarhet er viktig for engstelige elever, og klare
og tydelige regler i klassen kan fremme utvikling og leering (Barber & Olsen, 2004). Lererens
evne til & legge til rette for elevinnflytelse i skolearbeidet er viktig for elevenes utvikling av
selvforstaelse, identitet, selvregulering og ansvarsbevissthet. Nar elevene far delta i
avgjarelser som angar dem og deres utdanning, kan det gjere dem mer bevisst pa hva de
interesserer seg for, hvordan de trives med a arbeide med oppgaver, sitt eget akademiske niva
og de kan fale et starre ansvar for egen leering (Thuen, 2007). Et autonomistettende
leeringsmiljg vil kunne pavirke bade emosjonell og mental helse i positiv retning (Lazarus,
1999; Thuen & Bru, 2009), noe man kan anta vil ha betydning for elevens leeringsutbytte og
akademiske utvikling.
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2. Teoretisk rammeverk
Lazarus (2006) hevder at kjernen i hans teori om stress og faleleser er vurderingsprosessen og
mestringsprosessen som dreier deg om hvordan man konstruerer personlig betydning av
hendelser og hvordan man forholder seg til dette. Disse er falsomme for miljgmessige

pavirkninger og varierer med individets personlighet (Lazarus, mfl., 2006).

Altsa pavirkes barnets vurdering og mestring av miljgmessige faktorer som blant annet statte,
regulering og autonomi. | Lazarus (1999) kognitive mestringsteori har han utviklet en modell
der han deler inn pavirkningsfaktorene for mestring i to kategorier; personlige pavirkninger
og miljemessige pavirkninger. Innenfor miljemessige pavirkninger ligger kategoriene statte,
krav/ regulering og autonomi. Disse faktorene er viktige for alle barn og unge, men kanskje
serlig viktige for barn og unge med angstlidelser. Statte og regulering vil veere viktige i
forhold til & legge til rette skoledagen for barn med angst og vil kunne vere det som hjelper
dem gjennom hverdagen. Regulering inneberer, i skolesammenheng, at laereren styrer klassen
med en viss grad av struktur og rammer, noe som kan fgre til forutsigbarhet for elevene og

som kan veere spesielt viktig for elever med angst.

| falge Lazarus (1999) teori styres menneskets emosjoner i forhold til i hvilken grad ens
behov, mal og gnsker tilfredstilles eller trues i ulike situasjoner (Bru, 2011). Angst oppstar
hos alle mennesker i stressende situasjoner, og resultatet kommer altsa an pa hvordan man
takler disse falelsene i den gitte situasjonen. Vanligvis vil en falelse av angst oppsta av at et
behov blir truet, og man vurderer ofte flykt til a veere den beste mestringsmekanismen for
situasjonen. | tillegg vil man kunne oppleve at man ikke finner noen mestringssituasjoner som
kan bedre situasjonen, noe som kan fare til tristhet og depresjon (Bru, 2011). Eleven vil velge
stressmestringsstrategier ut fra de person- og miljgfaktorene som er tilstede for den enkelte
elev. Angst handler om stressfglelser i forhold til personens falelse av trygghet, sikkerhet,
spgrsmal om liv og dgd og hvordan individet oppfatter verden (Lazarus, mfl., 2006). For
elever med angst handler det altsa om hvordan disse reagerer pa trusler mot deres identitet og
selvforstaelse. Angst handler altsa ikke ngdvendigvis om de konkrete farer som oppstar, men
kan besta av usikkerhet og bekymring overfor de farer som kan komme til & oppsta. Hvordan
man mestrer disse fglelsene og det som utlgser dem er sentralt i forhold til hvordan man
vurderer situasjonen, og hva reaksjonen og utfallet av situasjonen blir. I Lazarus (1999)
modell finner man pa miljgsiden tre dimensjoner som er viktige for sosialiseringsprosessen

hos barn og unge. Disse tre er; sosial stgtte, regulering og autonomi.
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Barber og Olsen (1997) har gjennomgatt forskning pa familieprosesser, og fant at det var
seerlig tre miljgfaktorer som skilte seg ut og som antas a ha betydning for barn og unges
sosialiseringsprosess. Han studerte deretter disse tre faktorene i andre settinger enn bare
familien; skole, nabolag og vennekrets. Disse tre variablene er connection, regulation og
autonomy og er noksa like de begrepene Lazarus bruker i sin modell. Barber og Olsen (1997)
har ikke undersgkt disse faktorene direkte i forhold til angst, men de har sett pa depresjon og
antisosial atferd i forhold til sosial stette, regulering og autonomi. De resultatene de fikk var
blant annet at nar elevene opplever a fa sosial statte og regulering pa skolen, reduseres

falelsen av depresjon og den antisosiale atferden (Barber & Olsen, 1997).

Lazarus (1999) kognitive relasjonelle teori om stressmestring blir i denne studien brukt som
en overbyggende teori. Implisitt i begrepet stressmestring ligger det at teorien vektlegger
betydningen som utfordringer, krav og belastninger har for elevens emosjonelle respons pa
ulike situasjoner og hendelser. Edvin Bru (2010) har forenklet Lazarus (1999) modell, der
miljgvariabler og personvariabler blir brukt som hovedkategorier som interagerer og farer til
en vurderingsprosess, som bestemmer utfallet. Dette betyr at bade miljgmessige forhold og
personlige forhold pavirker hverandre og har begge betydning for elevens emosjonelle
opplevelser og atferd. Miljgfaktorene bestar av kulturelle forhold, som verdier og normer, og
forhold ved den sosiale strukturen, som for eksempel sosial stette, trygghet og kontroll (Bru,
2011). Merikangas (2005) foreslar at en mulig arsak til at barn som lever i familier med lav
sosiogkonomisk status har mer angst enn andre barn er at disse utsettes for mer eksponering
for stressfremkallende faktorer.

2.1 Overbyggende teori og modell - person og miljg

_— I

Person Miljo
- Biologiske forhold Kultur:
. . - Hva som verdsettes /
- Mon}), mdl og aksepteres
L, verdier
Vurderings- Struktur: =
- i i g
Gei;eralzserte prosess - Stotte
tan (;cvg - Krav / regulering
atferdsmonstre W
- Kunnskaper og . .
e Relasjonelle mekanismer

\

Figur: Edvin Brus (2010) forenkling av Lazarus (1999) modell
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Denne modellen viser hvordan miljgfaktorene fungerer sammen med individvariabler og
forklarer elevens atferd. Den mening en person tilskriver en hendelse ligger til grunn for
emosjoner og atferd. Det er individets oppfattelse og vurdering av hvor viktig stressfaktoren
er for deres trygghet og helse, tolket i lys av individets utviklingshistorie og mal, som pavirker
utfallet. Forholdet mellom individfaktorer og miljgfaktorer er det sentrale for hvordan man
reagerer pa ulike hendelser og pavirkninger og et viktig poeng er at mennesker oppfatter ulike
hendelser og aktiviteter som stressende. Personfaktorene og miljgfaktorene fungerer i et
samspill med hverandre, og paviker hverandre gjensidig slik at miljget pavirker personen,
samtidig som personen pavirker miljget. Emosjoner og atferd skapes av, og inngar i,
komplekse samspill mellom biologiske, psykologiske og sosiale systemer. Det er altsa ikke
bare sider ved miljget eller sider ved individet som pavirker hvordan eleven opplever
leeringsmiljgfaktorene, men et relasjonelt forhold mellom miljg og individ. En mate a se pa
relasjonene mellom individ og miljg pa er & ta utgangspunkt i de krav og normer miljget setter
for sa a se pa hvilke ressurser individet har til 3 takle disse utfordringene. Dersom de
ressursene individet har, ikke strekker til for a takle kravene og utfordringene fra miljget, vil
det oppsta et stressende forhold mellom individ- og miljefaktorene. En ustressende relasjon
mellom person og miljg vil finne sted nar en persons ressurser er pa lik linje med, eller stgrre
enn kravene fra miljgfaktorene (Lazarus, mfl., 2006). Nar personen har liten eller ingen tro pa
sine egne ressurser til a takle kravene fra miljget, vil angst med stgrre sannsynlighet fungere
som en stressfaktor. Denne angstfglelsen vil ogsa kunne bli sterkere jo mindre tiltro personen
har til sine egne mestringsevner. Dersom kravene blir for uoverkommelige vil det kunne fare

til blant annet panikk og depresjon (Lazarus, mfl., 2006).

2.1.1 Miljgfaktorer
Pa miljgsiden i denne modellen vektlegges kultur, relasjonelle mekanismer og struktur —
herunder, regulering, stette og autonomi. Falelser, verdier, mal og mestringsstrategier kan
variere mye innenfor hvert enkelt kultursamfunn. De meningene og tankene som ligger bak de
ulike folelsene er i folge Lazarus (1999) de samme i alle kulturer. Noen av kravene som
miljeet stiller til individer er blant annet at man skal fglge de gitte reglene og normene, falge
de sosiale konvensjonene, oppdra barna sine pa en akseptabel mate, ta hand om familien og ta
ansvar pa arbeid. Maten man takler disse kravene og utfordringene pa, pavirker individets
psykiske trivsel (Lazarus, mfl., 2006). Jeg vil i denne oppgaven rette fokus mot det som her
kalles struktur, og ikke ga serlig inn pa kulturaspektet, selv om dette ogsa i en viss grad

pavirker maten man takler stress og falelser pa. | Brus (2010) forenkling av Lazarus (1999)
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modell er strukturen en sentral del som tas i betraktning i vurderingsprosessen. Personen vil
vurdere den enkelte situasjon som god eller vond ut fra relasjonene mellom de personlige
egenskapene og ressursene individet har og de miljgmessige kravene og utfordringene. Denne
vurderingsprosessen vil fgre til emosjoner som bestemmer atferden. Dersom personen
vurderer kravene til & bli for voldsomme i forhold til hans eller hennes muligheter til & mestre
disse, kan angst bli den dominerende emosjonen, og atferden vil gjenspeile dette. Med angst
som emosjonell reaksjon pa en situasjon vil personen kunne fale stor trang til a flykte fra

situasjonen.

2.1.2 Personfaktorer
Motivasjon er en av de viktigste personvariablene og defineres av de personlige malene man
setter seg. Uten et personlig mal eller gnske er det heller ingen fare for stress som fglge av at
malet ikke kan nas. Det er ikke fer ens mal og verdier blir truet at man ma vurdere hvilke av
disse som er viktigst i hver enkelt situasjon (Lazarus, 1999). Forestillingene om en selv og ens
plass i det gjeldende miljg vil forme hvordan man tenker bade om miljget og ens muligheter
til & mestre de utfordringene man blir stilt ovenfor (Lazarus, mfl., 2006).

Personlige ressurser er alt det individet har, bade fysisk og psykisk, som kan utgjare en
forskjell i vurderingsprosessen av en situasjon, og dermed ogsa den falgende atferd.
Intelligens, sosial kompetanse, utdannelse, utseende, helse, statte fra venner og familie,
penger, bosted og empati (Lazarus, mfl., 2006) er eksempler pa personlige ressurser som kan
spille en rolle i vurderingsprosessen. Noen av de personlige ressursene blir sa stabile hos
enkeltindivider at de kan oppfattes som personlighetstrekk hos personen, og det lar seg da
vanskelig gjere a endre disse. Det er viktig for at mestringsprosessen skal fungere optimalt at
hver enkelt person vet hva som fungerer og hva som ikke fungerer i stressende situasjoner.
Elever med innagerende vansker, som angst og depresjon, kan ha en tendens til & legge
skylden for at de misslykkes pa seg selv, og motsatt, pa miljget nar de lykkes. |
skolesammenheng ma man lare eleven a tenke positivt om seg selv, erkjenne sine egne
ressurser, og forestille seg hvilke emosjonelle reaksjoner ulike hendelser og situasjoner vil

kunne fare til.

2.2 Sosial stgtte, regulering og autonomi
Sosialiseringsteori fremhever sosial statte, regulering og autonomi som viktige faktorer
innenfor sosialiseringsprosessen og kommer inn under strukturdelen i den overordnede

modellen. Disse tre faktorene er sentrale for en sunn utvikling hos barn og unge (Barber &
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Olsen, 1997; Eccles, Early, Frasier, Belansky, & McCarthy, 1997; Thuen, 2007). Forskning
har vist at det finnes grunnleggende sammenhenger mellom barns utvikling og miljget i
familien (Barber & Olsen, 1997). Det har vist seg at barn har det bedre nar de opplever
konsistente positive emosjonelle relasjoner til omsorgspersonene som star dem narmest (som
regel foreldre), rettferdige og konsistente regler og far muligheten til a utvikle og uttrykke

egne meninger, tanker og verdier (Barber & Olsen, 1997).

Barber (1997; 2005b; 2004) har gjort en grundig gjennomgang av flere studier og forskning
pa familieprosesser, hvor han fant at de tre miljgvariablene stgtte, regulering og
autonomistette, gikk igjen og at disse antas a ha betydning for barn og unges
sosialiseringsprosess, som igjen kan pavirke deres psykiske tilstand. Han studerte deretter
disse tre miljevariablene i kontekstene skole, vennekrets og nabolag. Disse tre variablene som
er sentrale innenfor relasjonsbegrepet er tilknytning til andre (connection), regulering av
atferd (regulation) og tilrettelegging for selvregulering og selvstyring (autonomy). Disse
empirisk studerte begrepene er noksa like de begrepene Lazarus (2006) bruker i sin modell.
Det handler om at barnet trenger trygge og stabile voksenpersoner rundt seg som legger
grunnlaget for hva som er akseptert atferd slik at barnet laerer de aksepterte normene i
samfunnet, og at barnet selv far mulighet til & leere seg a regulere sin atferd i forhold til sine
falelser og tanker. Det at barnet har en trygg base bade pa skolen og hjemme med gode
relasjoner og klare regler og retningslinjer gjgr at barnet kan bruke krefter og energi pa a
utvikle sin personlighet og identitet. Familien anses for a vere den viktigste av de fire
arenaene, fordi det er her barnet opplever de nareste bandene og tilbringer mest tid. Sosial
stgtte, regulering og autonomi er betingelser for sosialisering som er viktige for at barn og
unge skal fungere i ulike sosiale settinger (Barber & Olsen, 1997). Disse tre dimensjonene
innebaerer at barn har det bedre nar de opplever konsistente, positive emosjonelle relasjoner til
andre som er viktige for dem, nar de har rettferdige og konsistente grenser for atferd og nar de
far uttrykke egne falelser og tanker, som farer til et mer stabilt selvbilde og identitet (Barber
& Olsen, 1997). Altsa er disse tre dimensjonene sentrale i oppveksten til alle barn. Da kan det
antas at disse er enda viktigere for barn som sliter med angst fordi at disse barna ofte har et
ekstra stort behov for & vite at verden rundt dem er stabil og trygg. For barn og unge med
angst er det ofte nettopp de nermeste de bekymrer seg for. Med trygge og stabile relasjoner til
de nermeste, grenser og autonomi kan man kanskje dempe angsten eller lzere barnet a takle
situasjoner som vanligvis ville fremkalt angstfglelsen. Ogsa i andre sammenhenger, som for

eksempel i skolen, deltar barnet i sosialiseringsprosesser der de gjer viktige erfaringer ved a
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vaere sammen med andre voksne og barn (Barber & Olsen, 1997). Da er det viktig at leerere
vet noe om hvordan de skal oppdage at elever sliter med angst, og at de vet hvordan de skal
handtere og legge til rette for disse barna. Det at barnet opplever positive relasjoner til voksne
er kritisk for deres videre utvikling (Pianta, 1999) og kan fungere som beskyttelsesfaktor for
utvikling av psykiske lidelser. Disse relasjonene kan ogsa fungere som en risikofaktor dersom
de er konfliktfylte og av darlig kvalitet (Pianta, 1999).

Foreldres gnske om & kontrollere barnet kan skape problemer for barnet i dets
relasjonsbygging. Barber (2002) bruker begrepet psykologisk kontroll, som handler om at
foreldre kontrollerer barna pa et psykologisk plan og at dette har en negativ innvirkning pa
barnets emosjonelle og atferdsmessige regulering. Han hevder at slik psykologisk kontroll er &
trenge seg pa utviklingen av barnets selvbilde og identitet, og kan vere skadelig for barnets
videre emosjonelle og atferdsmessige utvikling (Barber, 2002). Psykologisk kontroll er altsa
et forsgk fra foreldrenes side pa a kontrollere barnets psykologiske verden av fglelser, tanker,
identitet og relasjonelle band. Barber (2002) bruker begrepene psykologisk kontroll og
atferdskontroll, der atferdskontroll handler om a kontrollere blant annet barnets daglige
aktiviteter, ansvaret barnet har hjemme og barnets manerer. Dette kan sammenliknes med
regulering i skolesammenheng. Foreldres bruk av psykologisk kontroll antas & ha
sammenheng med internaliserende vansker hos barn og unge. | falge Barber (2002) har
litteratur pa feltet vist at barn med alvorlige internaliserende vansker som angst kommer fra
familier der psykologisk kontroll er en del av oppdragelsesstilen og at barn med angst fikk
liten grad av psykologisk autonomi og selvstendighet i sine familier. 1 tillegg ble foreldre som

var psykologisk kontrollerende vurdert som mindre aksepterende og varme.

2.2.1 Sosial stgtte (Connection)

Sosial statte innebarer at de positive, konsistente emosjonelle relasjoner barnet har med
signifikante andre, som foreldre, men ogsa laerere gir barnet sosial kompetanse og bidrar til at
verden fagles som et trygt og forutsigbart sted (Barber, 1997). | fglge Pianta (1999) er
relasjonene mellom larere og elever svart viktige for elevenes opplevelse av
klasseromssituasjonen og kan brukes som en ressurs for elevenes utvikling. Lazarus og
Folkman (1984) hevder at en av grunnene til at sosial stgtte er viktig for tilpasningen, er at det
kan fungere som en buffer for stress og de somatiske plagene som kan komme som falger av
stress. Videre hevdes det at sosial statte kan forebygge stress samt fungere som ressurs for a
takle stress dersom det skulle oppsta. I tillegg til & ha en direkte innvirkning pa helse kan

sosial stgtte bidra til forebygging av stress (Natvig, Albrektsen, Anderssen, & Qvarnstrgm,
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1999) og emosjonelle og atferdsmessige problemer (Thuen & Bru, 2004). Sosial stgtte kan
opptre i ulike former, mengde og kvalitet. Man kan for eksempel oppleve a fa sosial statte fra
venner, kollegaer/klassekamerater, sgsken og foreldre i ulik mengde og pa forskjellige mater.
| sin studie om overgangen mellom ungdomsskolen og videregaende skole fant Barber og
Olsen (2004) at graden av fungering bade i og utenfor skolen kunne forutses mest konsistent i

forhold til i hvilken grad elever fglte at de fikk stotte fra leerere.

Sosial stgtte som begrep omfatter mye. Det handler om bade lrerens og foreldrenes evne til &
statte barnet og oppmuntre til en positiv tankegang. Sosial statte deles ofte i to dimensjoner,
der begge delene er viktige for barnets trivsel og mentale helse. Disse dimensjonene er

emosjonell statte, og instrumentell stgtte (Lazarus & Folkman, 1984).

Emosjonell stotte

Emosjonell stgtte handler om at leereren viser eleven at han eller hun blir sett, og at leereren
interesserer seg for og bryr seg om hvordan det gar med elevens faglige arbeid (Bru, 2011).
Det handler om at eleven skal fale seg verdifull og at lereren er observant pa elevens behov.

Tidlig tilknytning og emosjonell stgtte fra foreldre

Tilknytningsteori viser at tidlig tilknytning har pavirkning pa barnets mentale helse. | fglge
Bowlby (2005) er det a lykkes i foreldrerollen noe av det som legger grunnlaget for barnets
mentale helse. Prosessen mellom spedbarn og foreldre er starten pa tilknytningen som er en
vedvarende og dynamisk prosess. Spedbarnet laerer gjennom disse farste erfaringene a
tilknytte seg andre personer, samtidig som deres band til foreldrene utvikles og endres etter
hvert som barnet vokser og krever mer uavhengighet. Man kan anta at disse bandene og
maten barnet lzerer & skape relasjoner til andre fra starten av, er grunnleggende for hvordan
barnet senere tolker og handterer relasjonsbygging. Dersom bandene spedbarnet far til
omsorgsgiver i startfasen av livet er mangelfulle eller av darlig kvalitet, kan dette tenkes a
pavirke barnets mentale helse i form av at barnet kanskje vil vegre seg for a ta kontakt med
andre, og dermed bli mer isolert og ha starre risiko for a utvikle depresjon og angst. Innenfor
tilknytningsteori er et sentralt poeng at barnet bruker omsorgsgiver som en trygg base, som
det kan forlate for en liten stund for & utforske verden rundt seg for sa & komme tilbake til
(Ainsworth, 1979; Bowlby, 1969).

Pianta (1999) hevder at et barns tilknytning til foreldre fungerer som den grunnleggende

sosiale kompetansen barnet tar med seg inn i skolen. Relasjonsbygging mellom barnet og
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leereren vil avhenge av dette grunnlaget, og skape muligheter for videre utvikling av sosial

kompetanse.

| falge Barber mfl. (2005a) har hypotesen om at det finnes et forhold mellom statte fra
foreldre og ungdommers sosiale kompetanse blitt styrket. | tillegg viste det seg at nar barn
oppfatter noe som stgatte fra foreldre, er risikoen mindre for & utvikle depresjon (Barber, mfl.,
2005a). Tilknytningsteorien har visse likhetstrekk med sosialiseringsprosessen som Barber
beskriver da tilknytningsteorien fremhever det autoritative voksenperspektivet. | likhet med
Barber og Olsens (1997) tre sosialiseringsdimensjoner har den autoritative voksne fokus pa
atferdsmessig kontroll, regler og grensesetting, samtidig som varme og statte er sentralt.
Regulering, statte og muliggjering av autonomi er sentrale faktorer innenfor

tilknytningsteorien, uten at dette nedvendigvis uttrykkes eksplisitt.

Emosjonell stgtte fra lerer

Emosjonell stgtte fra leerer handler i hovedsak om at eleven far signaler fra leereren pa at
leereren bryr seg om hvordan eleven takler de faglige utfordringene og at eleven ser at leereren
er interessert i at eleven skal klare seg bra faglig (Bru, 2011). Det er viktig at elever med
emosjonelle vansker faler seg sett av lereren bade i et emosjonelt og et instrumentelt
stgttende perspektiv. | tillegg til at eleven ser at leereren bryr seg om deres faglige fremgang er
det viktig at leereren viser at han eller hun er opptatt av at eleven skal trives og veere inkludert
i klassemiljget. Gode relasjoner mellom elever og leerere har vist seg & ha innvirkning pa
elevenes motivasjon og konsentrasjonsevne i tillegg til nedgang i utagerende atferd og
emosjonelle problemer (Thuen & Bru, 2009). Stette fra bade leerer og medelever kan vere
viktig for elever i skolesammenheng (Bru, Boyesen, Munthe, & Roland, 1998). Dette kan
lereren gjere ved konsekvent a ta tak i konflikter og mobbing, vise at elevene aksepteres slik
de er, vise omsorg og opptre oppmuntrende. Skolen kan for de fleste elever veere en kilde til
stress fordi det stilles krav, forventinger og utfordringer til elevene (Bru, mfl., 1998; Forman
& O'Malley, 1984). For elever med emosjonelle vansker, som angst, kan det at lzereren har tro
pa eleven gjere at eleven ogsa far starre tiltro til seg selv. Dette kan igjen fare til at det a ga pa
skolen og gjennomfgre de oppgavene samt mgte de kravene som stilles virker mindre
skremmende. Elever med angst, som er spesielt sarbare psykologisk, vil ofte fale et starre
behov for positive, trygge, konsistente og omsorgsfulle relasjoner til leerer. 1 et leeringsmiljg
der leereren opptrer slik, vil engstelige elever kunne fgle seg tryggere og mindre utsatt (Thuen,

2007). | fglge Nordahl og Serlie (1998) er noe av det viktigste i relasjonen mellom lerer og
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elev at eleven blir verdsatt. De fortsetter med & beskrive relasjoner og at disse i stor grad
bestar av tillit som bade leereren og eleven ma fa av den andre (Sgrlie & Nordahl, 1998). Altsa
kan relasjoner styrkes eller skapes ved at man har gjensidig tillit, at eleven fgler seg verdsatt
og at leereren viser interesse for det eleven interesserer seg for. | fglge Bru mfl. (1998) viser
mye forskning at sosial stgtte har en sammenheng med elevens mentale helse. For elever med
angst, som ofte er mer emosjonelt sarbare og trenger starre grad av trygghet, kan gode,
positive og stattende relasjoner til leereren fore til starre grad av trygghet hos eleven (Thuen &
Bru, 2009). Viktigheten av at lzereren opptrer stattende bade emosjonelt og akademisk
understrekes av Forman og O’Malley (1984) idet de fremhever avvisning av lerere eller

elever, unngaelse, fiendtlighet eller mangel pa det motsatte som mulige sosiale stressfaktorer.

Instrumentell stgtte

Instrumentell stette dreier seg i skolesammenheng om at eleven far den akademiske stgtten og
hjelpen han eller hun trenger. Mangel pa slik akademisk stette fra leerer kan fungere som en
risikofaktor for emosjonelle problemer blant unge (Bru, mfl., 1998; Thuen & Bru, 2009).
Sentralt i den instrumentelle dimensjonen av sosial statte ligger det at leereren gir eleven rad
og veiledning i faglig sammenheng og i tillegg legger til rette miljgmessige forhold.
Instrumentell stgtte assosieres ofte med mer suksess og mindre stress, frustrasjon og
innesluttethet i skolesammenheng (Thuen, 2007). Leerere som har gode relasjoner til elevene
og gir dem instrumentell stette kan bidra til at elevene opplever den strukturen de trenger i
skolehverdagen. Instrumentell stette kan veere et viktig bidrag for & gke den akademiske
motivasjonen og troen pa at de klarer & mestre de oppgavene og utfordringene de mgter i
skolen (Bru, 2011; Thuen & Bru, 2000). Det som er viktig for leereren kan i flere tilfeller bli
det som er viktig for elevene ogsa. En instrumentelt stgttende laerer viser at han eller hun bryr
seg ved a veere tilgjengelig for elevene, svarer dem pa en mate som gjer at de forstar, og
dersom de ikke forstar forsgker lereren a forklare med en annen vinkling, samt at laereren
Iytter til det elevene sier. Nar det gjelder angst og instrumentell stgtte vil leereren matte veere
spesielt oppmerksom pa hvordan han eller hun fremstar for elevene og hvordan han eller hun
gar frem for & hjelpe den engstelige eleven. For de fleste elever vil det & ha gyenkontakt med
lereren veere en mate de faler seg lagt merke til og sett pa, men for engstelige elever kan dette
foles truende, selv om de ogsa gnsker a bli sett. Laereren ma derfor ha evne til & se an
situasjonen og eleven i forhold til hvilke virkemidler som benyttes. Det & vaere spesielt
oppmerksom pa hvilke elever som ser engstelige eller triste ut, og stette og oppmuntre disse

litt ekstra kan utgjere en forskjell i hvordan disse elevene opplever skoledagen. Instrumentell
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statte innebaerer ogsa at det finnes gjensidig respekt mellom lzreren og elevene (Bru, 2011).
Dette kan kanskje gjagre bade relasjonene mellom lzrer og elev og elevene seg imellom bedre.
For elever med angst, som ofte har en grunnleggende mistillit til andre mennesker kan det a fa
konsekvente faglige tilbakemeldinger mistolkes som et personlig angrep, og eleven kan fa den
oppfattelsen at leereren ikke bryr seg. En viktig oppgave for leereren blir da a forsgke & bruke
formuleringer som i minst mulig grad kan mistolkes, samt & bygge relasjoner til eleven

systematisk og med talmodighet.

2.2.2 Regulering (Regulation)

Regulering handler, i skolesammenheng, om & skape rutiner og regler som skal styre elevenes
atferd. I tillegg er det viktig at elevene far hjelp og trenging i a regulere seg selv, og at
uakseptert atferd ikke far oppmerksomhet og verdi (Porter, 2007). | klasserommet vil lzereren
skape et strukturert og forutsigbart miljg der elevene vet hva som forventes av dem og der
ugnsket atferd far konsekvente reaksjoner. En leerer som ser hvor viktig det er med rettferdige
rutiner og regler vil kunne oppna gode resultater i sin klasse, ikke bare akademiske, men ogsa
i forhold til problematferd. Regulering fra leerer kan sammen med sosial stgtte antas a ha
innvirkning pa elevens oppfattelse av skolearbeidet og dets betydning (Thuen & Bru, 2000).
Herman mfl. (1997) fant at regulering hadde positiv innvirkning pa faglig utbytte og kunne
signifikant assosieres med mindre grad av somatiske og psykologiske symptomer. Regulering
innebeerer en klar og tydelig struktur, og konsekvente regler og retningslinjer. Det er viktig at
dette er sa klart og tydelig som mulig, fordi det gir elevene trygghet og forutsigbarhet, noe
som ogsa kan pavirke elevenes utvikling (Barber & Olsen, 2004; Thuen, 2007). Ogden (2009)
fremhever forutsigbarhet som en av tre faktorer som skal til for & skape et
problemforebyggende milja. For engstelige elever kan dette vere en av de mest sentrale
faktorene fordi disse elevene ofte bekymrer seg over mye fra far. | et klasserom uten struktur,
regler og kontroll ville en engstelig elev lett kunne bli mer opptatt av a bekymre seg over hva
som skal skje enn det faglige arbeidet. En slik situasjon vil ogsa kunne gjare engstelige elever
usikre og oppfatte klasserommet og laeringssituasjonen som uforutsigbar og truende. For
elever med emosjonelle problemer er det viktig at de far delta i et klassemiljg som er stgttende
og der alle aksepteres. Lareren kan legge til rette for dette ved a sla hardt ned pa mobbing og
reagere pa annen uvennlig atferd som for eksempel mer eller mindre alvorlige konflikter,

uakseptable kommentarer og at elever ler av andre nar de gjar eller sier noe feil.

| familier der barnet far en viss grad av regulering og der det far muligheter for psykologisk

autonomi vil barnet kunne oppleve en slik struktur at det kan laere seg sentrale egenskaper for
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a fungere i samfunnet, som for eksempel det a tro pa seg selv og at man kan takle ulike
utfordringer (Eccles, mfl., 1997).

2.2.3 Autonomi (Autonomy)

Autonomi handler om at barnet med hjelp og tilrettelegging fra voksne, som for eksempel
foreldre og leerere, skal kunne utvikle en sunn psykologisk selvstendighet og lare seg a
overveie konsekvensene av sine handlinger. Barn trenger trenging i a takle utfordringer pa sin
egen mate, og fa tid til a finne sin egen identitet. Psykologisk autonomi i familiekonteksten
dreier seg om at barnet far utvikle seg selv og sin identitet innenfor rammene i familien, der
foreldrene oppmuntrer dette ved & vaere diplomatiske og ikke opptre tvingende overfor barnet
(Herman, mfl., 1997). Det handler altsa om hvordan sosialiseringsprosessen fungerer, og at
man ikke trenger seg pa barnets identitetsutvikling og selvforstaelse (Barber, 1997). A gi
barnet autonomi vil altsa si & gi barnet mulighet og tid til & utvikle seg som individ og gi rom
for at barnet gjennomgar ulike faser for a utvikle sin personlighet. Barber (2002) hevder at
tidligere forskning viser at foreldre som bruker for mye psykologisk kontroll overfor sine barn
har en negativ pavirkning pa barnets emosjonelle og atferdsmessige utvikling, og kan fare til
angst og depresjon for barn i ungdomstiden og i sen barndom. Psykologisk kontrollerende
foreldre star i fare for & manipulere og ignorere barns falelser noe som kan virke gdeleggende
for barnets evne til & tolke og handtere sine falelser. For barn som sliter med negative falelser,
som angst eller depresjon, kan dette veere en starre sarbarhetsfaktor enn for andre barn, fordi
det forstyrrer barnets muligheter til & uttrykke falelser (Barber, 2002). Foreldre som patrenger
seg barnets utvikling av psykologisk autonomi, kan i fglge Barber og Olsen (1997) fungere
som en alvorlig risikofaktor for at barnet viser ugnsket atferd.

| skolen kommer autonomibegrepet tydeligst til syne i det man kaller elevinnflytelse. Thuen
og Bru (2009) fant i sin studie at en gkning av elevinnflytelse, og til en viss grad emosjonell
stgtte og regulering, kunne ha innvirkning pa elevenes emosjonelle problemer og grad av
konsentrasjon pa skolen. Innenfor autonomidimensjonen i sosialiseringsteorien vektlegges det
at elever lerer seg a regulere sin egen kognisjon og atferd. Oppmuntring fra leereren om
selvregulering kan bidra til at elevenes motivasjon og interesse for det faglige arbeidet gker.
De far da inntrykk av at de selv bestemmer hvilken grad av faglig utbytte de far, noe som kan
virke som en drivkraft og motivator for elevene (Thuen, 2007). 1 Ogdens (2009) liste av
kjennetegn pa problemforebyggende miljger er pavirkbart miljg et av kjennetegnene, som
innebarer at elevene far muligheter til a veere med a bestemme. Dette, hevder Ogden (2009),

gir elevene en falelse av at deres interesser og meninger blir tatt pa alvor.
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| klasserom der elevinnflytelse blir oppmuntret og verdsatt kan elevene komme med innspill i
forhold til oppgavetyper, arbeidsmetoder og tilrettelegging. Autonomi kan bidra til pavirke
emosjonell og mental helse i positiv retning (Lazarus, 1999). | leeringsmiljger der den voksne
er overkontrollerende kan elevene oppfatte dette som et tegn pa at de selv ikke er i stand til &
ta avgjarelser som angar deres egen laering. Dette kan virke umotiverende og kan bidra til lert
hjelpelgshet. Seerlig kan det tenkes at elever med innagerende vansker som angst og depresjon
trenger ekstra trenging i a delta aktivt og ta egne avgjarelser. Elevinnflytelse kan tenkes a
bidra til at elevene lettere ser verdien av skolearbeidet og gke engasjementet rundt
arbeidsoppgavene. I tillegg vil et autonomistgttende leeringsmiljg kunne fremme

ansvarsfalelsen hos elevene (Thuen, 2007).

Ved a statte eleven i hans eller hennes utvikling av psykologisk autonomi vil leereren samtidig
skape et leringsmiljg der den utforskende og aktivt deltakende elev far utvikle seg. Innenfor
den sosiokulturelle leeringsteori er et grunnleggende poeng at barnet er akter i sin egen lering,
og at leering foregar gjennom erfaring i den sosiale konteksten og at barnet ikke er en passiv
mottaker av kunnskap (Thuen & Bru, 2009). I et slikt leeringsmiljg vil leererens rolle veare a
tilrettelegge og muliggjere ulike arbeidsmetoder, arbeidsoppgaver og malsettinger. 1 tillegg
kan det antas at diskusjoner i klassen, gruppearbeid og presentasjoner vil veere arbeidsformer
som blir mye brukt. For elever med angst kan det i slike leeringsmiljger oppsta utfordringer
som laereren ma veere spesielt oppmerksom pa. Det & ta egne avgjarelser kan vere vanskelig,
og den engstelige eleven trenger kanskje starre grad av bekreftelser fra leereren. | tillegg kan
prosjektarbeid eller gruppearbeid vaere krevende, men noen ganger kan ogsa vere en

foretrukket arbeidsmate for den engstelige eleven.

Den autoritative voksenrollen ansees for & veere den optimale oppdragerstilen og innebaerer
konsekvente handlinger, stabilitet, trygghet, kontroll, varme og omsorg, og innebefatter alle
de tre sosialiseringsfaktorene stgtte, regulering og autonomi (Barber, 1997). Dette er en
oppdragerstil som faller noksa naturlig for de fleste foreldre, der de setter fornuftige grenser
for barnet samtidig som de viser kjeerlighet og omsorg. | skolen er det ogsa behov for en slik
oppdragerstil, men farst og fremst med fokus pa elevenes leringsmessige utvikling. Den
autoritative leerer har fokus pa struktur, grensesetting og kontroll, men bygger samtidig
relasjoner til hver enkelt elev med varme og omtanke, og tar valg som han eller hun mener er i
elevenes beste interesse og fremmer faglig og sosial leering. Laereren ma finne en balanse
mellom kontroll og varme og vise like mye varme og omsorg som kontroll og grensesetting.

Den autoritative leerer fungerer hgyt pa bade kontroll- og varmeaksen. Denne oppdragerstilen
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er sveert effektiv for & handtere problematferd i skolen (P. Roland, 2011). Den autoritative
leerer er opptatt av at elevene skal utvikle seg pa alle omrader, bade akademisk, emosjonelt og
sosialt. Et viktig aspekt er at elevene leerer seg a regulere sin egen atferd.

Forskning har vist at ungdommer med problematferd ogsa har foreldre som utevde liten
atferdsmessig kontroll og var lite autonomistattende. | tillegg var et kjennetegn ved disse
elevene at de tilhgrte sosiale grupper hvor problematferd var sveert utbredt. Disse elevene sa
ikke verdien i & opptre etter sosiale konvensjoner for positiv atferd (Eccles, mfl., 1997). Nar
elever farst har slatt seg til ro i en sitasjon som denne, der negativ atferd blir sett pa som mer
verdifullt enn positiv atferd, er det ofte vanskelig & endre elevens atferdsmgnster. Med et
leeringsmiljg hvor det vektlegges struktur, regler og forutsigbarhet og der ugnsket atferd ikke
blir belgnnet kan det tenkes at elever som utviser problematferd far de retningslinjene de
trenger for & endre sitt atferdsmanster.

2.2.4 Medelevers betydning

Det & komme overens med dem man gar i klasse med, og & ha venner i klassen er viktig for
alle elever. Vennskap og relasjoner til medelever kan bidra til utviklingen av kognitive og
sosiale ferdigheter og danner grunnlaget for relasjonsbygging i ungdoms- og voksenlivet
(Haugdal, 2010). Barn og unge trenger a fale tilhgrighet til det lzeringsmiljget de er en del av
pa skolen og aksept fra medelever. Det er viktig for elevenes laeringsmuligheter og utvikling
at de faler tilhgrighet og opplever relasjoner med jevnaldrende som er viktige for dem (Thuen,
2007). Tilharighet, aksept og positive relasjoner til medelever er altsa sentrale elementer for
elevers falelse av & vere en del av leringsmiljget og deres utvikling av sin egen identitet.
Sosial statte fra jevnaldrende kan veere viktig for elever fordi dette innebzrer elementer som
emosjonell statte, bekreftelse og aksept, og bidrar til elevens definering av seg selv og sin
identitet (Barber & Olsen, 1997). Innenfor dimensjonen sosial statte er vennskap og relasjoner
til medelever med pa a styrke elevens selvfalelse og skape trivsel pa skolen. Positive,
stgttende og akseptfylte relasjoner mellom jevnaldrende i klassen kan altsa veere en viktig
faktor for elevers utvikling. For elever med emosjonelle vansker, som angst, kan slike
relasjoner bety en stor forskjell i deres skolehverdag, og kan bidra til gkt selvtillit, noe som
elever med angst ofte har lite av. Motsatt, kan lite eller ingen sosial statte fra medelever
fungere som en risikofaktor for utvikling av emosjonelle problemer (Lazarus, 1999). Lund
(2010) fant at innagerende elever oppfatter seg selv som usynlige og at de tar i bruk ulike
beskyttelsesmekanismer i interaksjonssituasjoner, noe som hemmer deres muligheter for &

utvikle sin sosiale kompetanse. Barber og Olsen (1997) fant at de viktigste kontekstene for
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unges sosialisering var familie og venner, og at disse sosiale kontekstene hadde mest
betydning for de unges antisosiale atferd. Barnets interaksjoner med jevnaldrende kan gi
barnet en mer helhetlig forstaelse av sine mellommenneskelige relasjoner og ulike typer
relasjoner (Schneider, 1993). Sosial kompetanse innebarer ferdigheter som er viktige a ha for
alle, ogsa i skolesammenheng, og noen elever trenger ekstra trenging i sosial kompetanse.
Dette gjelder serlig elever som ofte blir avvist av medelever, og elever som utviser
utagerende atferd, men ogsa de elevene som utviser internalisert atferd som angst og
depresjon. Barn og unge som har liten grad av sosial kompetanse kan oppleve negative
relasjoner til andre, bade barn og voksne (Elliott & Gresham, 2002). For elever med angst er
det derfor viktig & inneha og trene pa sosial kompetanse, slik at mulighetene for avvisning av

jevnaldrende reduseres.

Jevnaldrendes betydning for autonomi og regulering er lite beskrevet i litteraturen. | en studie
gjort av Eccles mfl. (1993) beskrives imidlertid hvordan relasjoner til medelever endres fra
barne- til ungdomsskolen, og hvordan disse relasjonene kan pavirke elevers forventninger om
starre grad av autonomi og kontroll hjemme. Overgangen fra barne- til ungdomsskolen vil
ofte fare til en gkning av den tiden elevene bruker sammen med jevnaldrende der foreldrene
ikke har like mye oppsyn med barna som fagr. Denne gkningen gir barna muligheter til &
tilbringe mer tid sammen med jevnaldrende der kontrollen, selvbestemmelsen og
selvreguleringen er mer symmetrisk enn i forholdet mellom barn og foreldre. Dette kan fore
til at barnet forventer mer autonomi fra foreldrene (Eccles, mfl., 1993). Barber og Olsen
(1997) hevder ogsa at elever i et uregulert miljg, for eksempel i et miljg der eleven har
avvikende venner, kan veere en risikofaktor for atferdsproblemer. Som nevnt er det gjort lite
forskning pa dette, og serlig i forhold til elever med angstproblematikk, men det kan tenkes at
engstelige elever som er en del av jevnaldergrupper der det er trygge relasjoner og positive
normer kan pavirkes i positiv retning. Motsatt kan man anta at i vennegrupper der det er mye
negativ atferd og normer, som for eksempel dersom mobbing eller proaktiv aggresjon er strekt
tilstede og der relasjonene mellom elevene styrkes av negative handlinger mot andre som star

utenfor gruppen, kan virke gdeleggende for elever med angst.

2.2.5 Testangst

Skolerelatert stress kan deles inn i to dimensjoner; stress i forhold til prestasjon (testangst) og
stress i forhold til sosial interaksjon. Stress i forhold til prestasjoner handler om at elever
utviser negative tanker om seg selv og sine evner i forhold til testsituasjoner (Forman &

O'Malley, 1984). Forman og O’Malley (1984) fremhever blant annet avslapningstrening som
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en av de mest brukte tiltakene for denne typen angst, der man trener pa systematisk a spenne
og avslappe ulike muskelgrupper. I tillegg blir kognitiv atferdsmodifikasjon vektlagt som
effektive og godt fungerende tiltak for elever med testangst. Innenfor denne typen tiltak er
hovedfokuset pa elevens kognisjon eller tanker, og poenget er at man skal forsgke a trene

elever til & produsere tanker som fremmer positiv og konstruktiv atferd.

| skolen mgater elever utfordringer knyttet til det akademiske arbeidet daglig. Stress i forhold
til & misslykkes med skolearbeidet kan bli en stor belastning for alle elever. | falge Bru (2011)
viser studier at stress i tilknytning til skolearbeidet er en risikofaktor for a utvikle
psykosomatiske plager for jenter, men ikke for gutter. Han hevder videre at en mulig arsak til
dette er at jenter er mer opptatt enn gutter av a lykkes akademisk, og at de derfor er mer utsatt
for mentale helseproblemer enn gutter nar resultatene ikke lever opp til deres forventninger
(Bru, 2011). Elever med angst fokuserer ofte pa muligheten for a misslykkes, og dersom de
velger oppgaver som er litt over deres niva, slik at de har noe a strekke seg etter, vil det
innebaere en mulighet for & misslykkes. Derfor vil de, dersom de selv skal velge oppgaver, ha
lett for & velge de oppgavene de er helt sikre pa at de klarer & gjennomfare, eller de
vanskeligste oppgavene, som ingen andre i klassen heller klarer. Dette er en
beskyttelsesmekanisme som vil kunne bidra til at leeringsprosessen ikke blir utnyttet pa best
mulig mate. Det er da viktig at leereren er observant og tilgjengelig. Denne formen for angst
vil ogsa fremtre nar elevene skal igjennom prgver av varierende viktighet. For elever som
sliter med testangst pa barnetrinnet, er det naturlig a anta at dersom de ikke far hjelp, vil dette
bare bli verre jo eldre de blir og jo vanskeligere oppgavene og prevene blir. Elever med
testangst vil ofte bruke mye av kreftene og energien sin pa a bekymre seg over hvor lite de
kan, og at de ikke har lest nok til praven. De har en tendens til & overdrive sine egne svakheter
og undervurdere sine evner og kunnskaper (Beck, mfl., 2005). Eleven med testangst vil i en
testsituasjon kunne fa problemer med a konsentrere seg om oppgavene, og i stedet bruke tiden
og kreftene pa a forsgke a undertrykke tanker om a misslykkes. Engstelige elever vil oftere
enn andre elever bekymre seg for resultatet pa prever, sammenlikne sine evner med andres og
bruke mye krefter pa & bekymre seg for at de ikke er sa forberedt som de burde vere til
prgven (Cassady & Johnson, 2002). Angst er en naturlig del av menneskets natur, og alle vil
oppleve falelsen av a ikke ha kontroll pa situasjonen fra tid til annen. Det er farst nar disse
falelsene av a bekymre seg for at noe skal ga galt og det a ikke ha kontroll pavirker hverdagen
at man kan snakke om en angstlidelse. Disse naturlige instinktene ligger latent i alle

mennesker, men hos engstelige mennesker er disse mye mer fremtredende. Nar eleven med
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testangst blir utsatt for en testsituasjon vil han eller hun kunne falle tiloake pa mer primitive
forsvarsmekanismer som trangen til & flykte eller fryse. Under en prave kan for eksempel
eleven vare sa engstelig at nar oppgavene blir delt ut kan oppgavens vanskelighetsgrad
sammen med elevens svake tro pa egne ressurser gjare at eleven ikke husker noe, at han eller

hun far hjerneteppe” og eleven foler seg paralysert (Beck, mfl., 2005).

2.3 Tiltak
For at leering skal finne sted er en viktig faktor at elevene er motiverte for arbeidet, at deres
interesser blir ivaretatt og at de ser hensikten med det skolearbeidet de skal gjgre (Thuen,
2007). Motiv og ensker er sentralt i elevers leering og utvikling, men dersom disse blir for
store i forhold til elevens kompetanse og forutsetninger kan muligheten for & mislykkes bli
stor. Som en forsvarsmekanisme kan eleven da velge & nedprioritere skolearbeidet, noe som
kan oppfattes av leerere som at eleven er lite motivert for arbeidet (Bru, 2011). Slike
mestringsstrategier kan ogsa vise seg i form av unngaelsesatferd, ved at eleven bruker alle
mulige grunner til & unnga skolearbeidet. Et konkurranseorientert miljg i skolen vil kunne
bidra til at elever blir mer engstelige for & misslykkes og fremme fglelsen av a vere
inkompetent (Thuen, 2007; Thuen & Bru, 2009). For elever med emosjonelle problemer som
angst eller depresjon er det derfor viktig & skape et motivasjonelt klima i klassen, der
hovedfokuset er pa mestringsopplevelser og malorientering og ikke pa prestasjoner eller
nederlag. Slike klassemiljger kan bidra til & fremme motivasjon og pagangsmot hos elevene
(Thuen, 2007), noe som er spesielt viktig for elever med emosjonelle problemer. Sosial statte
og autonomistatte fra leerer kan antas a gke motivasjonen hos elevene. Mestringsorienterte
klima vil ha fokus pa videreutvikling av allerede eksisterende kunnskaper og ferdigheter, og
innsatsen i skolearbeidet ut fra de forutsetningene eleven har vil verdsettes. Et
mestringsorientert milje vil gi eleven en opplevelse av bedre balanse mellom krav og
ressurser, starre muligheter for a lykkes og mindre fare for trusselopplevelser for barn og unge
med emosjonelle vansker (Lazarus, mfl., 2006). Et slikt motivasjonelt klima kan skapes av
lereren ved at han eller hun fokuserer pa videreutvikling i stedet for riktige og gale svar, gi
eleven hint og tips om hvordan han eller hun kan skaffe seg den ngdvendige informasjon og
kunnskap, gi elevene mulighet til & forklare hvordan de har tenkt for @ komme frem til svaret
og at leereren er opptatt av a forklare slik at alle forstar hvorfor noe er galt eller riktig (Bru,
2011). Leerere som regulerer og statter elevene samtidig som det gis rom for a ta egne

avgjarelser vil ofte ha et slikt motivasjonelt klima i klassen. De spesifikke tiltakene som blir
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nevnt nedenfor er eksempler pa hvordan man kan tilrettelegge et stettende miljg for engstelige

elever.

Atferdsbehandling tar utgangspunkt i desensibilisering, avslappelsestrening og gradvis
eksponering av hendelser eller situasjoner som fremkaller angst. Desensibilisering er en av de
eldste og mest brukte behandlingsmetodene for angst, der man antar at en fryktrespons kan
reduseres eller forebygges ved a erstatte aktiviteten med en annen aktivitet som ikke
fremkaller frykt (Merrell, 2001). For elever med angst, betyr dette at falelsen av redsel og
frykt blir erstattet med avslapping. Eleven far trening i avslappingsteknikker og gver inn dette
far han eller hun blir utsatt for angstfremkallende situasjoner. Mens eleven gradvis blir
eksponert for hendelser og situasjoner som fremkaller angst, trenes det pa avslapping som
respons pa disse situasjonene. Malet er at sammenhengen mellom den angstfremkallende
situasjonen og falelsen av frykt og redsel skal svekkes. Far eleven blir eksponert for
situasjoner, hendelser eller ting som fremkaller angsten, er det viktig at eleven blir bevisst pa
hvilke av situasjonene som fremkaller starst og minst grad av frykt. Eleven skal derfor i
samarbeid med terapeuten sette opp en liste over hva som fremkaller frykt i stigende grad.
Behandlingen gjennomfgres med utgangspunkt i elevens hierarki av fryktfremkallende
situasjoner, og begynner med & utsette eleven for det som fremkaller minst frykt, der eleven
trener pa a forholde seg rolig i situasjonen. Nar malet er oppnadd gar man videre ved a
eksponere eleven for neste punkt pa listen samtidig som man trener pa avslapping (Merrell,
2001). En slik behandlingsmetode kan vere vanskelig a fa til i skolesammenheng, serlig
dersom angsten fremkalles av elementer som ikke finnes i skolen. Man kan imidlertid tenke
seg at det kan vaere en funksjonell behandling innenfor skolen i slike tilfeller som
skolevegring og angst relatert til skolen, for eksempel i forhold til skolearbeid eller sosial
angst. | slike tilfeller vil det veere en forutsetning at eleven har gode relasjoner til laereren og

at eleven opplever a fa statte, regulering og en viss grad av autonomi.

| tillegg til desensibilisering finnes flere andre atferdsbehandlingsmetoder for angst. Noen av
disse er modellering, positiv forsterkning av gnsket atferd og kognitiv atferdstrening som
trening av sosiale ferdigheter. Modellering handler om at eleven observerer nar andre
handterer den angstfremkallende situasjonen pa en rasjonell mate og konsekvensene av denne
atferden. Dette kan skje i naturlige settinger der den engstelige eleven observerer en annen
elev i den angstfremkallende situasjonen, og dersom han eller hun opplever konsekvensene
som positive kan det gjare den engstelige eleven mer tilbgyelig og mer villig til a forsgke a

takle situasjonen pa samme mate (Kendall, mfl., 2006; Merrell, 2001). En annen mate a gjare
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dette pa er symbolsk modellering, som fungerer pad samme mate, men ved bruk av
hjelpemidler som video, bilder eller andre liknende medier. Eksempelvis kan barnet se en film
om en annen elev som gjennomfarer den angstfremkallende situasjonen pa en rasjonell mate,
der konsekvensene er noe positivt som eleven selv gnsker. Denne behandlingsmetoden kan
enkelt brukes i skolen dersom eleven har angst for noe skolerelatert som for eksempel & spise

lunsj sammen med andre, ta bussen til skolen, snakke hgyt i klassen og sa videre.

Positiv forsterkning blir ogsa brukt i behandling av elever med angst. Det handler om a
forsterke de responsene som ikke er angstfylte, og jo mer disse blir forsterket, jo mindre vil
eleven utvise engstelig respons, fordi han eller hun na har lert seg andre typer atferd som
reaksjon pa ulike situasjoner og som ikke passer sammen med angstreaksjonene. Her er det
viktig at man velger forsterkningsmater i forhold til elevens behov og @nsker for at
behandlingen skal fungere optimalt. P& skolen kan slike forsterkere vaere a fa ekstra tid pa
datamaskinen, fa hjelpe lareren & dele ut ark og liknende, fa sitte med en bestemt elev i
klassen eller & fa ha med seg fotball, hoppetau osv. ut i friminuttet. Det finnes to variasjoner
av denne forsterkningsmetoden som kan vare fruktbare i bestemte situasjoner. Merrell (2001)
kaller disse for shaping og extinction. Shaping er fordelaktig a bruke dersom eleven har store
problemer med & delta i angstfremkallende situasjoner med en gang. Man begynner da med &
ta det skrittvis og eksponere eleven mer og mer for den eller de angstfremkallende
situasjonene mens man hele tiden forsterker de positive fremskrittene eleven gjer. Extinction
handler om bevisst a overse atferden som angsten fremkaller i ulike situasjoner, slik at
leererens reaksjon pa atferden ikke bidrar til & forsterke angsten.

Kognitive behandlingsmetoder har siden 1980-tallet fatt mye fokus i forhold til behandling av
barn og unge med angst (Merrell, 2001). En av disse metodene er trening av elevens
selvkontroll, som i hovedsak brukes med eldre barn og voksne. Det handler om at eleven skal
fa trening i a kontrollere egne tanker og falelser og man forsgker a lere eleven selv a regulere
tanker og atferd pa mater som gjar at konsekvensene av handlingene blir positive. Fokuset i
denne behandlingsmetoden faller pa elevens evne til & forstd sammenhengen mellom det de
tenker om en angstfremkallende situasjon og deres faktiske reaksjon, sette realistiske mal og
standarder for seg selv og a tilskrive suksess og mislykkede forsgk til riktig arsak. En
liknende metode som fokuserer mer pa elevenes evne til a endre sitt tankemgnster er
selvinstruksjonstrening. Eleven far trening i 4 endre sitt tankemgnster og sin atferd gjennom a
benytte et manus satt opp for a snakke til seg selv, ved farst a observere en voksen som gjar

det samme, til & gjere det helt pa egenhand. Forskere har funnet at en kombinasjon av
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selvinstruksjonsteknikker og atferdbehandling fungerer bra som behandlingsmetode for barn
0g unge med angst (Kendall, 1994; Kendall, mfl., 2006). Kendall mfl. (2006) har utviklet et
program som tar utgangspunkt i kognitiv atferdsbehandling av elever med angst, ”Coping
Cat” programmet. Programmet er grovt sett delt inn 1 to faser. I den forste fasen lares elevene
a gjenkjenne ulike momenter av angst som somatiske, kognitive og atferdsmessige
komponenter. Den andre fasen handler om a sette de nye kunnskapene fra fase en ut i praksis i
det virkelige livet. Dette programmet innebarer blant annet de to metodene nevnt ovenfor.
Programmet kan utfares enten individuelt, i gruppe eller i familier, og har vist seg a veere
effektivt i bruk i skolen (Merrell, 2001). For elever med angst kan det & samhandle med andre
veere en utfordring. Derfor kan ogsa det & trene pa sosiale ferdigheter vere en praktisk
behandlingsmetode for & kunne takle sosiale situasjoner for barn som er tilbaketrukne og
opplever angst i forhold til sosial interaksjon. Det finnes mange programmer for trening av
sosiale ferdigheter. De fleste har ogsa noen fellestrekk som; definering av problemene,
identifisering av mulige lgsninger, modellering, gjentatte gvelser og rollespill, tilbakemelding
fra instrukter, fjerning av problematferd, selvinstruksjon og selvevaluering og gvelse for a
generalisere og opprettholde resultatene (Merrell, 2001). Disse behandlingsmetodene blir

oftest brukt i sammenhenger der elevene far profesjonell hjelp.

Det kan diskuteres hvordan dette kan brukes i skolesammenheng. Lerere i skolen har en
travel hverdag der hovedfokuset ligger pa planlegging, retting av prgver og liknende. En lzrer
har som oftest en klasse med mellom 20 og 30 elever som alle har krav pa tilpasset opplering.
Det kan da bli problematisk a sette av sa mye tid til en enkelt elev. Da dukker det uunngaelige
sparsmalet opp; har leerere i det hele tatt tid til & gjennomfare slike opplegg? Tiden er ikke
den eneste ressursen det mangler pa i dagens skole. Ofte kan det veere ngdvendig med en
assistent, men dette koster skolen mye penger, og assistentene har som regel ikke den
ngdvendige kompetansen som ma til for & hjelpe elevene, men fungerer ofte som en ekstra
voksenperson i klasserommet som gjer praktiske oppgaver lettere for leereren. | tillegg kan det
diskuteres om laerere har gode nok kunnskaper om slike behandlingsmetoder til a kunne
gjennomfare dem. Kanskje ville det vert en fordel a ha et spesialpedagogisk team pa skolen
som har fokus pa dette? Nar det gjelder enkeltelever kan det veare hensiktsmessig for leereren
a ta kontakt med andre instanser, som for eksempel Barne- og ungdomspsykiatrisk poliklinikk

(BUP) eller Pedagogisk Psykologisk tjeneste (PPT) for veiledning og rad.
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3. Metode

3.1 Perspektiv
Studien tar utgangspunkt i opplevelsen av angst i skolesammenheng ut fra laereres perspektiv.
For & fa tilgang til dette ble intervju valgt som metode. Formalet med kvalitative intervjuer er
a fa innsikt i personers dagligliv fra deres eget perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2009). Det er
med utgangspunkt i leereres erfaringer, kunnskaper og tanker om det a arbeide med elever
med angstproblematikk denne studien belyser hvordan man kan legge til rette for elever med
angst, med utgangspunkt i Barber og Olsens (1997) tre sosialiseringsdimensjoner (connection,

regulation og autonomy).

3.2 Utvikling av problemstilling
Problemstillingen er delt i tre deler, der jeg tar utgangspunkt i leereres kunnskaper og
erfaringer om det a arbeide med elever som har problemer med angst i forbindelse med de
aktuelle deler av problemstillingen. Den farste delen handler om hvordan laerere opplever
angstbegrepet, og fungerer som innfaringsspgrsmal for a fa fokus pa emnet. Dette har jeg
valgt 4 ta med fordi jeg ser det som viktig a fa fastlagt hva leerere tenker om angstbegrepet og
fordi jeg lettere vil kunne tolke svarene deres i resten av intervjuet i forhold til hva de tenker
om angst. | den andre delen vektlegges leringsaspektet, altsa hvilken betydning angst kan ha
for lzering. Dette mener jeg er viktig 8 ha med fordi man ma forsta hvordan angst kan pavirke
leeringsutbyttet til eleven fer man kan sette i gang tiltak. Jeg ensker a fa tak i leereres meninger
og tanker om hvordan angst kan pavirke laeringsutbyttet for eleven. Den siste delen av
problemstillingen handler om hva laerere kan gjare for & legge til rette i skolen for elever med
angst. Dette punktet er sentralt fordi det er meningslast a snakke om hva lzrere tenker om
angst og hvordan det pavirker laringen for elevene uten a ta opp hva man kan gjere for a
hjelpe disse elevene. Gjennom oppgaven intervjuer jeg informantene om de tre dimensjonene
som Barber og Olsen (1997) beskriver; sosial stgtte, regulering og autonomi. For hver av
dimensjonene ser jeg pa hvorfor den gitte dimensjonen er viktig i forhold til elever med angst.
| tillegg fikk informantene pa slutten av intervjuet komme med innslag de mente var viktige a
fa frem i forhold til arbeidet med engstelige elever som vi ikke hadde kommet inn pa under

intervjuet.

Det er et poeng at lzererne med sine egne ord beskriver hvordan de opplever dette og at de ut
fra sitt pedagogiske stasted og personlige perspektiv beskriver og reflekterer rundt emnet og at

de far fremheve det de ser pa som viktig i forhold til Barber og Olsens (1997) tre dimensjoner.
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Jeg gnsker gjennom intervjuene a fa svar pa hvordan leerere pa best mulig mate kan oppdage
og legge til rette skoledagen for elever med angst. Jeg er forberedt pa at lererne ikke vet sa
mye om Barber og Olsens (1997) tre dimensjoner pa forhand, og jeg vil derfor fer jeg starter
intervjuene, samt underveis i intervjuene, forklare hva som menes med de ulike begrepene,
men pa en mate som gjar at informantene kan svare det de selv tenker om dette, og ikke legge

ordene i munnen pa dem.

En god problemstilling som er presis og avgrenset danner utgangspunktet for metodevalg,
rekruttering av informanter, utarbeidelse av intervjuguide, datainnsamling og analyse og
tolkningsprosessen (Thagaard, 2009). En problemstilling i forskningssammenheng ma
oppfylle to hovedkrav, nemlig at den er fruktbar, og at den er metodisk gjennomfarbar (T.
Lund & Haugen, 2006). Dette innebzrer at forskningen skal bidra til & fremskaffe ny
kunnskap pa feltet, samt at forskeren velger metoder som er reelt gjennomfgrbare for a fa svar
pa problemstillingen. Kausale problemstillinger sier noe om arsak og virkning der man gnsker
a forklare et fenomen med en bestemt arsak, mens ikke-kausale eller beskrivende
problemstillinger sgker a beskrive eller & finne sammenhenger mellom ulike begreper (T.
Lund & Haugen, 2006). | denne studien blir altsa beskrivende problemstilling benyttet fordi
det er sasmmenhengen mellom lareres kunnskaper og erfaringer og deres tanker om hvordan

man kan legge til rette for elever med angst i skolen som undersgkes.

Undersgkelsen skal bidra til & utvide den kunnskap og forskning som allerede finnes pa
omradet ved & si noe om hvordan lzrere oppfatter Barber og Olsens (1997) tre dimensjoner;
sosial stgtte, regulering og autonomi i forhold til arbeidet med elever med angst i
skolesammenheng. Undersgkelsen kan bidra til & gke oppmerksomheten rundt elever med
angst, og kan gi nyttig informasjon til lzerere om hvordan man, med fokus pa sosial stette,
regulering og autonomi, kan bedre skolehverdagen til elever med angst, og hvordan man skal

kunne oppdage at elever sliter med denne typen problematikk.

3.3 Design
Undersgkelsens formal er a fa tilgang til og innsikt i leereres forstaelse av angstbegrepet og
deres erfaringer med det & arbeide med elever med angst i skolen i forhold til sosial stette,
regulering og autonomi. Videre vil det veere et mal a kategorisere og videreformidle
informasjonen gjennom beskrivelse av og refleksjon rundt informantenes svar. Dette vil jeg
gjere ved & innhente informasjon fra informantene gjennom intervjuer. Det er viktig a huske

pa at de svarene informantene gir er subjektive, og at de gjenspeiler de personlige tankene
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informantene har rundt emnet. | undersgkelsen tar jeg i bruk kvalitativ forskningsmetode med
fenomenologisk tilnerming. Fenomenologi handler i kvalitativ forskning om ... en interesse
for & forsta sosiale fenomener ut fra aktgrenes egne perspektiver og beskrive verden slik den
oppleves av informantene...(Kvale & Brinkmann, 20009, s. 45). | kvalitative undersgkelser
vektlegges prosesser og meninger, og man sgker a finne svar pa hvordan sosiale erfaringer
blir skapt og hvordan disse blir tildelt mening (Denzin & Lincoln, 1994). Fenomenologi
handler om a beskrive hvordan mennesker tenker og har erfart et bestemt fenomen og der man
er ute etter en gruppe menneskers meninger og synspunkter omkring fenomenet (Johannessen,
Tufte, & Kristoffersen, 2010).

Intervju som metode er den mest brukte innenfor kvalitativ forskning og kan omtales som en
samtale mellom forsker og informant om et bestemt fenomen, der forsker er interessert i
informantens kunnskaper og erfaringer omkring dette (Tjora, 2010). Kvalitative intervjuer kan
deles opp i tre ulike typer intervjuer: strukturert, semi-strukturert og ustrukturert (Denzin &
Lincoln, 1994). Et ustrukturert intervju er relativt uformelt, og minner mer om en samtale.
Denne typen intervju kjennetegnes av apne spgrsmal der man pa forhand har bestemt et tema,
men ikke har noen klart definert intervjuguide. Fordelen med en slik type intervju er at
forskeren i stgrre grad kan falge informantens fortellinger og stille oppfelgingssparsmal som
er tilpasset den enkelte informant (Dalen, 2011). | tillegg kan denne typen intervju skape en
mer avslappet atmosfaere, der informanten kan fale seg mer komfortabel i situasjonen. Pa den
andre siden kan denne typen intervju gjgre det mer problematisk & sammenlikne svarene man
far. Ved et strukturert intervju derimot har man pa forhand fastlagt spersmal og
svaralternativer som forskeren krysser av nar informanten svarer. Dette kan minne om
sparreskjema som benyttes i kvantitative undersgkelser, men spgrsmalene er apnere i
strukturerte intervjuer slik at man far mer utfyllende svar. Ulempen med denne typen intervju
er at det binder forskeren mer til manus enn et ustrukturert intervju ville gjort. Semi-
strukturerte intervjuer befinner seg mellom disse ytterpunktene og bestar av en overordnet
intervjuguide som skal fungere som en rettesnor for forskeren, men som ikke ngdvendigvis
ma falges punkt for punkt (Johannessen, mfl., 2010). Denne typen intervjuer frigjer forskeren

mer fra manus og muliggjer en mer samtalepreget situasjon mellom forsker og informant.

| kvalitative intervjuer er ikke rollene forsker og informant likestilt fordi det er forskeren som
stiller sparsmalene og derfor styrer situasjonen (Johannessen, mfl., 2010). Like viktig, om
ikke viktigere enn sparsmalene er det at forskeren lytter aktivt til informanten (Seidman,

1998). Det er viktig at forskeren oppfattes som en god lytter, og er sikker pa seg selv og pa
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teorien under intervjuene. Graden av interesse intervjueren utviser kan fa innvirkning pa de
svarene informanten gir. Bade overdrevet engasjement og for lite interesse kan gjare at
informanten blir taus eller holder tilbake informasjon. Kvale og Brinkmann (2009) har satt
opp en liste over ti kvalifikasjonskriterier som intervjueren ma inneha for at intervjuet skal gi
rikholdig kunnskap; kunnskapsrik, strukturerende, klar, vennlig, falsom, apen, styrende,
kritisk, erindrende og tolkende. En erfaren intervjuer som innehar disse egenskapene og
kunnskapene kan fa mye nyttig informasjon ut av intervjuet og pa samme tid gjere dette til en

positiv opplevelse for informanten (Kvale & Brinkmann, 2009).

Forskeren ma veere bevisst pa at informanten kan vere nerves og usikker, sarlig dersom man
bruker video eller lydopptaker. Det blir derfor viktig & opptre oppmuntrende for eksempel ved
a gi ikke-verbale tilbakemeldinger gjennom intervjuet. Bruk av lydopptak kan altsa veere
skremmende for noen, og informantene kan bevisst eller ubevisst begrense det de sier i
forhold til hvis man ikke hadde brukt lydopptak. Til tross for dette kan bruken av lydopptak
veere en stor fordel for forskeren idet han eller hun da kan konsentrere seg om det informanten
sier og serge for god kommunikasjon (Kvale & Brinkmann, 2009; Tjora, 2010). | denne
studien var det viktig a fa frem informantenes erfaringer og oppfatninger om fenomenet.
Samtidig var det viktig & gi dem mulighet til & utdype svarene sine og forklare mer inngaende
hva de mente fordi at spgrsmalene var relativt dpne. | kvalitative intervjuer benyttes ofte apne

spgrsmal som gir informanten mulighet til subjektivt & fortelle og reflektere (Tjora, 2010).

3.4 Utvalg
Utvelgelse av informanter i en kvalitativ undersgkelse vil oftest vaere en strategisk utvelgelse
(Thagaard, 2009). Ved strategisk utvelgelse finner man ferst hvilken malgruppe som ma delta
i undersgkelsen for at man skal fa den informasjonen man trenger. Nar man har funnet
malgruppe ma man velge ut individer innenfor malgruppen som kan delta (Johannessen, mfl.,
2010). Det kan vaere en utfordring a fa informanter til a stille opp pa intervju, seerlig dersom
det handler om spesielt nergaende emner. I slike tilfeller bruker man et strategisk
tilgjengelighetsutvalg ved at man benytter seleksjonsmater, som for eksempel
’sneballmetoden” der man far tips fra informanter om andre som kan vere aktuelle, og som
sikrer informanter som er villige til & delta (Thagaard, 2009). A rekruttere informanter til
denne studien viste seg a veere litt problematisk. Jeg sendte e-post til flere rektorer ved skoler i
Rogaland der jeg forklarte hva prosjektet gikk ut pa, og ba rektorene ta kontakt dersom de
hadde noen lzrere pa sin skole som kunne veere aktuelle. Bare noen fa skoler ga

tilbakemelding om at de hadde ansatte som var interesserte i a delta i undersgkelsen. Til tross
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for dette fikk jeg til slutt rekruttert fem lzerere ved ulike skoler i Rogaland som har erfaring

med & arbeide med engstelige elever.

3.4.1 Valgav informanter

Denne studien bestar, som nevnt, av fem laerere som arbeider eller har arbeidet med elever
med angstproblematikk. Antallet informanter varierer i forhold til type undersgkelse — om
man gjennomfarer en kvalitativ eller en kvantitativ undersgkelse, problemstilling og
datainnsamlingsmetode. | kvalitative studier er det ikke vanlig a ha et stort antall informanter
fordi malet med en kvalitativ studie er a fa tak i en dypere mening gjennom informantenes
erfaringer, tanker og holdninger enn det man kan fa gjennom spgrreundersgkelser. |
kvalitative intervjuer er det ikke noen fast grense, verken gvre eller nedre, pa hvor mange
informanter man ma ha. Det finnes imidlertid en uskreven regel om at i sma prosjekter vil et
vanlig antall informanter ligge pa 10-15 (Johannessen, mfl., 2010). P& grunn av denne
oppgavens omfang har jeg begrenset antallet informanter til fem, selv om jeg er klar over at
dette ideelt sett er for lite for & na et metningspunkt. Jeg var fra begynnelsen innstilt pa a
skaffe informanter som jeg ikke hadde noen forhold til fra fer, for som Seidman (1998) sier:

...the easier the access, the more complicated the interview (Seidman, 1998, s. 34).

Til tross for problemer i startfasen med a rekruttere informanter, var de fem jeg intervjuet
veldig imgtekommende og samarbeidsvillige, og jeg oppfattet dem som sveert positive til

undersgkelsen.

3.5 Prosedyre ved datainnsamling

3.5.1 Prosedyre

Informasjonsskriv og samtykkeerkleering ble sendt til informantene etter at jeg hadde mottatt
bekreftelse fra de som ville delta. Alle informantene fikk informasjon om at de kunne trekke
seg fra undersgkelsen nar som helst i prosessen, og at alle lydopptak og andre opplysninger
om dem vil bli slettet ved studiens sluttdato. Tid og sted for intervjuene ble avtalt med hver
enkelt informant over e-post. Det tekniske utstyret og lydkvaliteten ble sjekket far intervjuene
gjennom et prgveintervju med en lzrer og jeg fikk ogsa et innblikk i hvordan jeg var som
intervjuer samt at jeg fikk tilbakemelding pa hvordan intervjuguiden fungerte. Pa grunnlag av
dette endret jeg noen sma detaljer i intervjuguiden og fikk samtidig sjekket omtrent hvor lang
tid intervjuene ville ta. Ut fra denne sjekken ville intervjuene ta omtrent 40-60 minutter, noe

som jeg synes var passelig lengde.
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3.5.2 Datainnsamling

Bruk av semi-strukturerte intervjuer frigjorde meg fra et fastlagt manus, og jeg fikk gjennom
denne metoden frem informantenes tanker, holdninger, meninger, erfaringer og oppfatninger,
noe som nettopp er poenget med semi-strukturerte intervjuer. Det var gnskelig at
informantene skulle ta mesteparten av styringen under intervjuene fordi at de da kunne snakke
fritt om det de selv ansa som viktig i forhold til emnene, samt at situasjonen kunne oppfattes

om mindre skremmende for informantene.

3.5.3 Utvikling av intervjuguide

Intervjuguider brukes ofte i kvalitative forskningsintervjuer for a strukturere intervjuene og
kan veere mer eller mindre detaljert (Tjora, 2010). Det er avhengig av hvilken type intervju
man skal gjennomfare og faktorer som for eksempel om det er flere forskere som skal

intervjue eller om det bare er en.

Teorigrunnlaget for studien; Barber og Olsens (1997) tre miljgdimensjoner, danner grunnlaget
for sparsmalene i intervjuguiden. Intervjuguiden innledes med en introduksjon der
informanten blir pamint hensikten med studien, at informasjon de gir og om seg selv vil
behandles konfidensielt og at det ikke finnes noen fasitsvar pa spersmalene. Far intervjuene
begynner spgr jeg ogsa om de har noen spagrsmal far vi starter for & fa oppklart eventuelle
uklarheter. Den farste delen av intervjuguiden bestar av noen apne, generelle spgrsmal om
emnet, som for eksempel hva lareren tenker pa nar han eller hun hgrer ordet angst. Dette er
for & styre informanten inn pa emnet, og for & sette i gang noen tanker og refleksjoner
omkring emnet. Deretter ble det stilt noen sparsmal i forhold til leererens kompetanse, der jeg
var ute etter hvordan lerere opplever det a arbeide med elever med angst, og hva disse mener
er fordelsmessige metoder i arbeidet med engstelige elever. Dette var for a kunne plassere
lereren i forhold til deres pedagogiske stasted og fa innblikk i hva de tenkte omkring det &
jobbe med denne typen elever, for eksempel om de sa det som en utfordring, et problem, en
mulighet til & leere og sa videre. Informasjonen fra disse innledende spgrsmalene vil kunne
bidra til en stgrre forstaelse for det informanten svarer pa resten av spgrsmalene. Deretter
fulgte en del spgrsmal om hvordan informantene tenkte at angst kunne pavirke
leringssituasjonen for elever. Her ville jeg fa svar pa hva lerere tenker at angstbegrepet
innebaerer, som er den farste delen av problemstillingen. I hoveddelen ville jeg fa den
viktigste informasjonen i forhold til malsettingen og problemstillingen i undersgkelsen
(Johannessen, mfl., 2010). Hoveddelen i intervjuguiden besto av tre deler, der hver av de tre
miljedimensjonene, sosial statte, regulering og autonomi ble behandlet hver for seg. Under

42



hver av de tre dimensjonene kom jeg inn pa spgrsmal om hvordan informantene mente at
angst kan pavirke den engstelige elevens lzering i forhold til den gitte dimensjonen. 1 tillegg til
disse tre delene hadde jeg en del om medelevers betydning for elever med angst i
skolesammenheng, som skulle vise seg a veere svert viktig & ha med. Avslutningsvis dreides
spgrsmalene over pa tiltak og hva informantene tenkte var viktig a gjere i arbeidet med
engstelige elever i skolen. Her ville informasjonen fra informantene si noe om hvordan
leererne mente at man best mulig kunne legge til rette skolehverdagen for elever med angst.
Til slutt ble informantene spurt om de hadde noe mer de vil si som de mente vi ikke hadde
snakket om, eller om det var noe de kom pa som de ville utdype. Dette ble gjort for & sikre at
informantene hadde fatt sagt det de ville, og at det ikke var noen misforstaelser fra noen av
partene (Johannessen, mfl., 2010).

Far intervjuene hadde jeg studert intervjuguiden ngye, og fglte meg noksa komfortabel med
rekkefglgen pa spgrsmalene, hvordan jeg skulle stille spgrsmalene, og jeg hadde forsikret meg
om at det var mulig & skape glidende overganger mellom spgrsmalene og de ulike delene.
Under selve intervjuene fungerte derfor intervjuguiden mer som en stgtte enn som et manus.
Dette gjorde at jeg kunne ha fullt fokus og oppmerksomheten rettet mot det informantene sa,
og bruke energi pa a forsa og stille oppfglgingsspersmal i forhold til det de sa, i stedet for &
vaere helt bundet til intervjuguiden. Jeg antar at dette ogsa kan ha virket beroligende pa

informantene idet situasjonen kanskje kunne virke litt mer uformell og mer samtalepreget.

3.5.4 Intervjuprosessen

Fire av fem intervjuer ble gjennomfart pa arbeidsstedet til den enkelte informant, mens det
siste ble gjennomfart hjemme hos informanten. Dette for at informantene skulle slippe &
bruke mye tid pa a reise til universitetet, og at situasjonen kanskje ville fales tryggere og
mindre skremmende (Tjora, 2010). Tidsrammen for intervjuene var satt til omtrent en time,
og alle intervjuene holdt seg innenfor denne rammen, uten at jeg matte hoppe over noe eller
korte ned pa noen slags mate. Flertallet av intervjuene tok fra en halv time til tre kvarter, og
jeg fikk den informasjonen jeg trengte. | tillegg virket ogsa informantene noksa ferdige, idet

noen av dem gjentok en del pa slutten som de hadde nevnt tidligere.

For intervjuene startet fikk jeg signert samtykkeerklaering fra informantene og gjennomgikk
malet med studien (Creswell, 2007). Gjennom intervjuene konsentrerte jeg meg om a lytte
aktivt til det informantene sa, forsta hva de mente og se sammenhenger mellom det de sa og

teorien som ligger til grunn for studien. Dersom noe var uklart stilte jeg oppfaelgingsspgrsmal,
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0g var opptatt av a formulere spagrsmalene slik at informanten ikke fglte at han eller hun matte
forsvare seg selv, men som i stedet virket oppmuntrende. Eksempler pa slike formuleringer er;
’kan du utdype det?”, ”kan du gi noen eksempler pa det?” eller “kan du presisere det?”. 1
tillegg ga jeg informanten positiv tilbakemelding underveis og viste at jeg var interessert i det
han eller hun sa gjennom utsagn som ”ja”, ”hm”, ”mhm” og ikke-verbal tilbakemelding som
nikk og smil. Informantene fortalte om sine erfaringer og tanker, og noen av dem fortalte
historier om situasjoner de hadde opplevd som var relevante i forhold til emnet. Samtlige

informanter virket genuint interesserte i emnet og viste stor interesse for innholdet i intervjuet.

Alle intervjuene ble tatt opp pa digital diktafon. Jeg hadde i utgangspunktet planlagt & bruke
video for & ta opp intervjuene, men dette kunne fatt stgrre konsekvenser for hvordan
informantene svarte pa spgrsmalene, fordi det ved bruk av video vil veere mer synlig og
informantene vil kunne oppleve dette som mer ubehagelig enn en diktafon. Bruk av diktafon
frigjorde meg som intervjuer til & kunne konsentrere med om informanten i stedet for a
fokusere pa a fa skrevet ned hver minste detalj. I tillegg vil mengden av datamaterialet bli
starre enn dersom man velger a notere uten noen form for opptak eller video (Thagaard,
2009). Dette fungerte godt, og informantene sa ut til 2 glemme at diktafonen 13 pa bordet etter
en stund. Pa denne maten kunne jeg sikre at jeg fikk med meg alt informanten sa, samtidig

som jeg kunne rette alt fokus pa dialogen med informanten.

3.6 Transkribering

Arbeidet med transkribering startet etter at jeg hadde hatt de to farste intervjuene. Jeg gnsket a
transkribere intervjuene noksa raskt etter at de var gjennomfart, slik at jeg hadde bade
informantenes svar og selve sitasjonen friskt i minnet. Derfor foregikk
transkriberingsprosessen og intervjuprosessen litt om hverandre. Transkribering er en prosess
der man far de muntlige intervjuene ned pa papiret, slik at man lettere far oversikt over hva
som ble sagt. Gjennom denne struktureringen vil tanker rundt analysen automatisk oppsta
(Heath, 2011; Kvale & Brinkmann, 2009). Av tidsmessige arsaker vil forskere ofte la andre
transkribere intervjuene, serlig dersom man har mange lange intervjuer, men det er en stor
fordel & kunne transkribere intervjuene selv, da man umiddelbart ser ssmmenhenger og gjar
seg tanker om meningen bak det som blir sagt. | tillegg vil det & fa andre til a transkribere
intervjuene for seg bli en type datareduksjon der forskeren bare forholder seg til de
transkriberte intervjuene under analysen (Kvale & Brinkmann, 2009). | en forskningsprosess
kan det a forholde seg til opptakene, som er ramaterialet for analysen, gi forskeren starre

innsikt. Jeg transkriberte alle intervjuene selv, og sa virkelig fordelen med dette da jeg ble
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bedre kjent med dataene og lettere sa sammenhenger og motsetninger mellom det
informantene sa. Transkriberingsstil er noe man ma ta stilling til nar man skal ga i gang med
dette arbeidet. Man ma ta stilling til om man skal velge a transkribere ordrett, pa dialekt, om
man skal ta med alle gjentakelser og smaord, eller om man skal transkribere i en mer skriftlig
og formell stil (Kvale & Brinkmann, 2009). Jeg bestemte meg for & bruke den formelle stilen,
og transkriberte derfor intervjuene fra dialekt til bokmal, og valgte & ikke ta med gjentakelser
og smaord som jeg ikke ansa for a veere relevante. Hvert av de transkriberte intervjuene

utgjorde omtrent 15 dataskrevne sider med enkel linjeavstand.

3.7 Analyseprosessen

Kvalitativ forskning anvender en fortolkende tilnzerming til datagrunnlaget (Dalen, 2011).
Dette betyr at det er informantens virkelighetsoppfatning som kommer frem gjennom
intervjuene, og at denne kan tolkes pa ulike mater. Mennesker har ulike erfaringer og
opplevelser av ett og samme fenomen, og disse pavirker var tolkning og forstaelse av
virkeligheten. Informantens uttalelser blir skrevet ned som tekst, og dette blir det
datamaterialet som skal tolkes og forstas. Analysen og tolkning av resultater er prosesser som
ofte vil overlappe hverandre gjennom hele prosjektet, fordi forskeren vil reflektere rundt
tolkninger av informasjon samtidig som han eller hun gjennomfgrer datainnsamling
(Thagaard, 2009). En viktig oppgave blir da & fremstille resultatene sa riktig som mulig i
forhold til den meningen informanten ville formidle (Ryen, 2002). | en analyseprosess
fremheves viktigheten av & se hovedtrekkene i datamaterialet, og det & kunne se disse
hovedtrekkene i forhold til helheten, altsa at man ser delene i den opprinnelige
sammenhengen (Thagaard, 2009). | denne oppgaven var det naturlig a rette fokus mot tema,
og ikke personer, falgelig ble en temabasert tilneerming valgt. Dette betyr at analysene baseres
pa sammenlikninger mellom de ulike informantenes svar pa samme spgrsmal. Man kan med
dette sta i fare for & gjennomfare en analyse kun basert pa enkeltenheter lgsrevet fra den
opprinnelige konteksten, men informasjon fra hver enkelt informant vil settes inn i den

sammenhengen som den enkelte enhet var en del av (Thagaard, 2009).

| denne oppgaven ble intervjuene etter transkripsjonen gjennomlest igjen samtidig som
opptakene fra intervjuene ble spilt av, for a sikre at ingenting av informasjonen var
forsvunnet. Ved denne gjennomlesningen fikk jeg ogsa dannet meg et starre helhetsbilde av
innholdet og informantenes hovedbudskap. Datamaterialet ble komprimert ved at
hovedpoengene til informantene pa de ulike spgrsmalene ble trukket ut. Pa denne maten

identifiseres meningsbarende enheter i det transkriberte materialet. Disse meningsbarende
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enhetene fra alle informantenes svar pa de ulike sparsmalene ble plassert under spgrsmalet
slik at det ville bli lettere & sammenlikne svarene. Denne meningsfortetningen gjorde at jeg
satt igjen med kortere og mer innholdsrike formuleringer (Kvale & Brinkmann, 2009). Disse
meningsbarende enhetene ble hovedinnholdet i datamaterialet, og overfladige ord,
gjentakelser, pauser og ytringer som ikke ga mening ble luket bort. Viktige poeng og sitater
som kunne brukes for & illustrere ulike temaer ble understreket, mens forskjeller og likheter
mellom svarene fra informantene ble markert med henholdsvis gult og grgnt. Svarene fra
informantene kategoriseres i forhold til de tre dimensjonene, sosial statte, regulering og
autonomi, i tillegg til leereres tanker om angstbegrepet, hvordan de tenker at medelever kan ha
betydning for den engstelige elevens akademiske og sosiale lzering og deres meninger og
tanker om aktuelle tiltak.

3.8 Kvalitetsvurderinger

3.8.1 Troverdighet og overfgrbarhet

| kvantitativ forskning brukes begrepene reliabilitet og validitet, og man har innenfor denne
typen forskning ngyaktige maleredskaper for a teste disse (Dalen, 2011). Innenfor kvalitativ
forskning har man ikke slike maleredskaper og man bruker derfor ofte begrepene troverdighet
og bekreftbarhet eller overfarbarhet nar man diskuterer studiens palitelighet og kvalitet.
Troverdighet handler om metodevalg, design, datainnsamling, analyse, refleksjon rundt
resultatene og rapportering av resultatene (Halvorsen, 2008). | tillegg innebaerer
troverdighetshegrepet at forskeren forstar resultatene i lys av at informantene har delt av sine
personlige, subjektive erfaringer, tanker og kunnskaper. | overfgrbarhet ligger det at man
gnsker a kunne overfgre resultatene til andre liknende situasjoner, steder eller
menneskegrupper (Thagaard, 2009). Kvalitetssikring ble foretatt ved a hare igjennom
intervjuopptakene for andre gang og se disse opp mot de transkriberte tekstene. Jeg oppdaget
noen fa ytringer som jeg ikke hadde fatt med farste gang, og fikk rettet opp i dette. De ulike
hovedpoengene til informantene for hvert av sparsmalene ble ogsa sjekket opp mot den
opprinnelig transkriberte teksten for a sikre at de viktigste elementene var tatt med. | tillegg til
dette ble intervjuene transkribert kort tid etter at de ble gjennomfart slik at jeg hadde

situasjonen, stemningen under intervjuene og sammenhengene friskt i minne.

3.8.2 Anonymisering
| arbeidet med a analysere datamaterialet ma man ta stilling til hvordan man skal anonymisere

informantene. Informantene i enhver norsk studie har krav pa at informasjon som kan spores
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tilbake til dem skal anonymiseres, noe som er serlig viktig nar man opererer med et lite
utvalg. Informasjonen som samles inn gjennom forskningsprosjekter skal kun brukes som
datamateriale i den sammenhengen og til det formalet som forskningsprosjektet har som
formal (Johannessen, mfl., 2010). Informantene skal vare informert om dette pa forhand,
enten muntlig eller skriftlig, eller begge deler. En mate & anonymisere informantene pa er a gi
dem nummer eller pseudonymer i stedet for deres virkelige navn slik at det ikke er mulig a
identifisere enkeltpersoner. | noen tilfeller er det ogsa andre personlige forhold som ma tas
hensyn til, for eksempel bosted, kjgnn, alder eller arbeidssted. Det stilles ogsa strenge krav til
hvordan oppbevaring av informasjon om informanter behandles og destrueres (NESH, 2006).
Det er seerlig viktig i studier som benytter intervju som forskningsmetode, der intervjueren og
informanten mgtes ansikt til ansikt, at man trygger informanten pa at all informasjon
behandles fortrolig og at det ikke skal veere mulig at informasjonen skal kunne fares tilbake til
informanten (Dalen, 2011). All informasjon om informantene ble behandlet konfidensielt og i
overensstemmelse med retningslinjer fra NESH (2006). Eksempelvis blir navn, arbeidssted,
kjgnn og alder ikke omtalt og beerbar datamaskin var passordbeskyttet. I tillegg blir
informantene gitt nummer i stedet for deres virkelige navn for & sikre at det ikke er mulig &

identifisere dem.

3.8.3 Etiske retningslinjer

Det finnes uendelig mange ulike etiske dilemmaer som kan dukke opp i en forskningsprosess.
Etikk handler farst og fremst om mellommenneskelige relasjoner og lojalitet, og hvordan
forskeren og informanten direkte eller indirekte pavirker hverandre. De etiske dilemmaene
kan oppsta nar forskningen direkte pavirker deltakeren (Johannessen, mfll., 2010).
Forskningsresultatene ma behandles konfidensielt, og med respekt dersom man skal unnga at
informantene skal oppleve at deres oppfattelse av seg selv endres drastisk. Johannessen mfl.
(2010) nevner tre typer hensyn en forsker ma ta i en forskningsprosess. Det fgrste handler om
informantens rett til selvbestemmelse. Dette betyr at informanten har rett til & bestemme over
sin egen deltakelse i prosjektet gjennom informert samtykke og retten til a trekke seg nar som
helst i prosessen. Det andre hensynet en forsker ma tenke igjennom er forskerens plikt til &
respektere informantens privatliv, noe som betyr at det til enhver tid er informanten som
bestemmer hvilken og hvor mye informasjon om seg selv han eller hun er komfortabel med a
dele med forskeren. Samtidig skal informanten vere sikker pa at informasjonen som kommer
frem vil bli behandlet konfidensielt, samt at det ikke skal veere mulig & spore resultatene

tilbake til enkeltpersonen. Den siste faktoren som nevnes er forskerens ansvar for a unnga
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skade. Dette handler om at de som deltar i forskningsprosjekter skal utsettes for sa lite
belastning som overhodet mulig (Johannessen, mfl., 2010). Det er altsa informantens
rettigheter som skal ivaretas.

Dilemmaene vil ofte oppsta i den delen av forskningsprosessen der forskeren skal beskrive
resultatene fra studien. Nar man skal fremstille datamaterialet gnsker man at resultatene skal
virke troverdige, men dette kan kanskje ga pa bekostning av informantenes krav pa
anonymisering (Dalen, 2011). Det er viktig for forskeren a fremstille informanten slik han
eller hun fremstar, men pa samme tid har forskeren en etisk plikt til & skjule informantens
identitet (Thagaard, 2009).
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4. Resultater og drefting

4.1 Innledning

Undersgkelsen omfatter problemstillingen:

Hva er lzereres opplevelse av angstbegrepet, hvilken betydning kan angst ha for leering og hva

kan lzrere gjare for a legge til rette for elever med angst?

Datagrunnlaget er basert pa svarene pa spgrsmalene i fem semi-strukturerte intervjuer av
leerere som jobber eller har jobbet med elever med angst. Undersgkelsen gir informasjon om
hvordan leerere oppfatter angstproblematikk hos elever, hvordan de mener at angst kan
pavirke lzringssituasjonen og leeringsutbyttet for elever og hva de mener man kan eller bar
gjere for & legge til rette skolehverdagen for elever med angst. Resultatene blir presentert i
fem kategorier og falger intervjuguidens struktur; 1; hva leerere tenker om angstbegrepet 2;
Leerernes kunnskaper, 3; hvordan angst kan pavirke elevens laering 4; medelevers betydning
for engstelige elever i skolen og 5; hvilke tiltak i forhold til leeringsmiljgfaktorene som kan
iverksettes for denne elevgruppen. Resultatene tolkes i lys av den tidligere beskrevne teorien,

og svarene fra den enkelte informant sees opp mot de andre informantenes svar.

4.2 Laereres opplevelse av angstbegrepet
Lereres opplevelse av angstbegrepet kom frem gjennom informantenes svar pa fire spgrsmal
som fungerte som innledningssparsmal i intervjuene. Dette var viktig 4 ha med i
undersgkelsen fordi det fungerer som et utgangspunkt for leerernes stasted nar det gjelder
elever med angst, samt at det gir meg starre forstaelse for deres utgangspunkt og bakgrunnen
for det de svarer pa de videre spgrsmalene i undersgkelsen.

Det farste spgrsmalet handler om hva informantene tenker om angstbegrepet. Her er de fleste
informantene enige, og til tross for litt forskjellig begrepsbruk og ulikt hovedfokus er de inne
pa samme tankegang. Det som utmerket seg som gjennomgaende for alle informantene med
unntak av en, var begreper som; frykt, redsel og panikk. I tillegg fremhevet to av
informantene at angst er naturlig og at alle har opplevd angst i starre eller mindre grad i ulike
situasjoner. Ogsa i litteraturen blir angst omtalt som noe naturlig og som noe alle opplever i
starre eller mindre grad i ulike situasjoner (Thambirajah, mfl., 2008). Som en av informantene

apnet intervjuet med:

Man dar ikke av angst! (informant 4)
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Informantene var altsa opptatt av at angst er en helt normal reaksjon for alle mennesker og at
det ligger i var natur, men at det er farst nar angsten blir for dominerende at det blir et
problem. Dette stemmer godt overens med litteraturen pa feltet. Folkehelseinstituttet definerer
angst som nar ...barnet viser engstelse som er atypisk for alderen, oppleves skremmende
intens, forarsaker mye ubehag og pavirker barnets funksjon hjemme, pa skolen og/eller blant
venner (Mathiesen, mfl., 2009, s. 17).

Angst deles ogsa inn i flere ulike underkategorier, og alle informantene nevner ogsa dette

under intervjuene.

Jeg tenker at angst kan komme sa ut av proporsjoner at man far forferdelig darlig livskvalitet.
(informant 4)

At det er noe alle har i starre og mindre grad, og det blir et problem nar det gar ut over
dagliglivet, eller alle disse tingene som du gnsker a gjgre, og som kanskje kan stoppe deg hvis

du har veldig hgy grad av angst i forhold til det. (informant 2)
Jeg tenker pa ulike former for angst og ulike grader av angst (informant 2)

| hovedsak var det altsa redselen, frykten og panikken som ble fremhevet som noe av det som
angstbegrepet innebar for disse informantene. Dette er begreper som brukes i litteraturen for &
definere angst som diagnose, hvor serlig frykt og panikk blir fremhevet som sentrale faktorer
i angstdiagnosen (Merrell, 2001). Dette kan tyde pa at informantene har hatt en del erfaringer
med elever som sliter med denne typen problematikk og at de har tenkt gjennom hva
angstbegrepet innebeerer pa forhand. Det kan ogsa veere et tegn pa at informantene har sapass
mye erfaring med elever med angst, at ut fra deres erfaring var det redsel og panikk det de
farst tenkte pa nar de ble stilt spgrsmalet.

Nar det gjelder angst sa tenker jeg pa den grunnleggende redselen for & lere. (informant 5)

De stopper opp fordi de har en eller annen frykt for et eller annet, eller de er mer opptatt av
hvor vondt de har i magen enn & ga pa skolen. (informant 3)

Da tenker jeg pa en grunnleggende redsel for & miste kontrollen og for & ikke strekke til, og

ikke spesifisert mot en spesiell ting, men en sann grunnleggende redsel. (informant 1)

Da jeg spurte informantene om hva de mente kjennetegner elever med angst var det flere

faktorer som kom til syne hos de ulike informantene. Samtlige informanter med unntak av en

50



mente at innesluttethet kunne kjennetegne elever med angst. Innesluttethet var altsa det som
informantene generelt sett mente var det mest gjennomgaende kjennetegnet pa elever med
angstproblematikk. 1 tillegg til dette svarte noen av informantene at de hadde opplevd at
elever reagerte pa angstfremmende situasjoner bade med innagering og utagering, noe som
jeg ikke pa forhand hadde forventet at de skulle svare. To av informantene nevnte ogsa
skolevegring eller gkt fraver fra skolen som et kjennetegn pa at eleven kan ha utviklet angst.
Dette kan 0gsa veere et tegn pa at informantene har gjort seg mange ulike erfaringer med

engstelige elever og at de er opptatt av og oppdaterte pa omradet.
En slags forsiktighet, litt sann tilbakeholdent (informant 2)

Enten far du en veldig innadvendt atferd, men de kan ogsa fa en veldig utagerende atferd

(informant 4)
Ganske stort fraveer, det er jo det vi ser tydeligst (informant 5)

Pa spgrsmalet om hvilke arsaker som kan ligge til grunn for at barn utvikler angst viser
resultatene fra intervjuene at informantene er opptatt av, og fokuserer pa ulike sider ved
fenomenet. For det farste nevnte de fleste traumer som en av arsakene til angst hos barn.
Andre elementer som ble nevnt av flere av informantene var at alle mennesker er fadt med
ulik grad av séarbarhet, og jeg antar da at de tenker at elever som er mer sarbare enn andre
lettere kan sta i fare for & utvikle angst (Gerlach, 2008). Andre begreper som ble nevnt var
genetiske faktorer, personlighet, mangel pa mestringsfalelse og oppvekst. En av informantene
var spesielt opptatt av den rollen skolen spiller i elevenes hverdag, og at det enorme fokuset
pa karaktersetting, preving, maling og krav fra skolens side kan vaere en av arsakene til at

elever utvikler angst. Denne informanten formulerte seg slik:

De magter jo sin egen kompetanse eller inkompetanse daglig i form av en veldig maling og
karaktersetting og preving, og de far hgre veldig mye om hvor viktig det er at de mestrer

skolen. (informant 1)

Denne informanten var tydelig pa at elever i dagens skole blir stilt overfor sa store krav at
redselen for ikke a gjere det godt nok kan bli overveldende for elevene. Dette henger ogsa
sammen med testangst og skolevegringsproblematikk fordi skolevegring i hovedsak er basert
pa angst (Thambirajah, mfl., 2008). Flere av informantene startet ogsa med a svare pa dette
spgrsmalet ved 4 si at det ikke ngdvendigvis er en spesiell grunn eller arsak som ligger bak,

men at det ofte er komplekse og sammensatte arsaker.
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Jeg ser jo at det er veldig komplekse, sammensatte arsaker som regel. (informant 4)

Det informantene nevnte av faktorer som kan ligge til grunn for utviklingen av angst hos barn
og unge er faktorer som ogsa gar igjen i litteraturen. Flere av informantene nevnte som sagt
biologiske arsaker til angst der de fremhever at noen er mer sarbare for & utvikle innagerede
atferd enn andre (Gerlach, 2008).

Vi er jo fedt med forskjellig sarbarhet, og det som er enkelt for noen er uoverkommelig for

andre. (informant 4)

Miljafaktorer som kan gke risikoen for at barn utvikler angst kan vaere mangel pa kontroll og
forutsigbarhet i hjemmet, grad og kvalitet av tilknytning til omsorgspersoner og dersom
barnet vokser opp med en forelder som lider av angstproblematikk vil han eller hun kunne
kopiere den voksnes atferd (Merrell, 2001). Dette gjenspeiler det informant 4 sier om at det
ofte er sammensatte og komplekse arsaker til at elever utvikler angst. Samspillet mellom
person- og miljefaktorer virker sasmmen og pavirker individets evne til & takle stress noe som
ogsa kan pavirke hvor engstelig eleven blir (Lazarus, mfl., 2006). I tillegg blir mobbing ofte
regnet for & veere en av arsakene til at elever utvikler angst (Cs6ti, 2003; E. Roland, 2007).
Angst for & bli mobbet kan fgre til somatiske plager og mentale problemer (Cséti, 2003).
Ingen av informantene nevnte verken stressmestring eller mobbing som mulige arsaker til at

barn utvikler angst.

Nar informantene ble spurt om hvilke konsekvenser angst kan fa for elever fremhevet
samtlige av informantene pa ulike mater og gjennom ulike formuleringer problemer med det
videre skolelgp. Noen av begrepene som ble brukt var skolevegring, isolasjon, mangel pa
mestring og sosial eksklusjon. Informantene er, med tanke pa konsekvenser, bade uenige og
enige i det de fremhever noe av det samme, men pa samme tid legger hovedvekt pa ulike
aspekter. En av informantene fremhever for eksempel isolasjon, skolevegring og selvskading,

mens en annen har hovedfokus pa at angsten kan hemme eleven.

Skolevegrere blir jo isolert, de stenger seg inne og kan ligge under dynen i mange ar.

Selvskading har jeg ogsa opplevd. (informant 4)

Det som er problemet med angst er at det kan hemme deg, at du kan bli hemmet av det hvis

angsten far for stor makt over deg (informant 2)
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Et fellestrekk er imidlertid at alle informantene ser pa det & miste kontakten med medelever
og laerere, altsa det sosiale aspektet, som en stor konsekvens, og alle mener at dette er noe av

det man farst og fremst bgr ta tak i. Som en av informantene sa:
Det sosiale er viktigst, fordi det faglige kan man alltid ta igjen pa et vis. (informant 1)

Dette utsagnet sier noe om denne informantens erfaringer og hovedfokus nar det gjelder
elever med angst i skolen. Samtidig sier det ogsa noe om det som var felles for alle
informantene, nemlig at de i stor grad var enige om at det var det sosiale aspektet som var
viktigst i forhold til elever med angst, og at det var der en matte starte for & hjelpe denne

elevgruppen.

Det som gikk igjen hos informantene i sparsmalene om angstbegrepet var i farste omgang at
de definerte angst som en grunnleggende redsel eller frykt for noe som ikke reelt sett er en
fare for eleven. Informantene var ogsa enige om at elever med angst ofte er innesluttet og
tilbakeholdne og at man ofte kan se at elever med angst har stort fraveer fra skolen. I tillegg
var det stor enighet om at konsekvensene av at elever utvikler angst kan veere enorme.
Informantene var derimot ikke helt enige om hvilke arsaker som kan ligge bak, selv om de
fleste mente at det ofte var komplekse og sammensatte arsaker til angst hos elever. Her var
noen av informantenes fokus opplevelser, erfaringer, genetiske faktorer og traumer, mens en
av informantene fokuserte pa faktorer utenfor eleven selv som kravene og forventningene

bade skolen, lzrere og foreldre stiller til elever.

4.3 Laererens kunnskaper
Denne delen valgte jeg a ta med for a fa starre innsikt i hva informantene tenker om det a
arbeide med elever med angst og hvilke metoder de anser som fruktbare i arbeidet med denne
elevgruppen. Resultatene fra denne delen av intervjuene sier noe om hvilken holdning
informantene har til det & jobbe med engstelige elever og hva de, ut fra egne erfaringer og

kunnskaper, mener fungerer for disse elevene.

Flertallet av informantene mente at det 4 arbeide med engstelige elever er interessant. En av
informantene utfylte dette svaret ved a begrunne utsagnet med at det er fra denne elevgruppen
man far mest respons pa seg selv som laerer. De fleste nevnte ogsa at det er et givende arbeid
nar man ser fremskrittene eleven gjar, og hvor mye dette betyr for eleven. Pa den andre siden
var noen av informantene mer fokusert pa hva som kan veere problematisk i det daglige

arbeidet med disse elevene. For eksempel ble det Igftet frem at samarbeid med foreldre kan
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veaere sveert problematisk, fordi at de ofte, ut fra informantens erfaringer, stenger skolen ute.
Generelt sett far jeg, gjennom det informantene sier, et inntrykk av at de synes at det er
givende & arbeide med denne elevgruppen.

Det er jo spennende, fordi du har et mal om & overvinne angsten gradvis (informant 2)

Den positive utfordringen er jo at vi far vaere med dem over tid og se at ting kan endre seg.

(informant 3)

Under sparsmalet om hvilke metoder informantene mener er hensiktsmessige for elever med
angst kommer det frem mye forskjellig. Det kan se ut som om informantene tenker veldig
forskjellig med tanke pa hva metode inneberer. Noen av informantene har sterst fokus pa
metoder for & dempe angsten, mens andre har starre fokus pa faglige arbeidsmetoder i
klasserommet. Av angstdempende metoder fremheves det a la eleven selv sette ord pa
problemene, elevsamtaler, dpenhet og det a fjerne det skolerelaterte fokuset for en periode.
Annet som ble nevnt i forhold til metoder var enetimer og foreldresamarbeid. Noe flertallet av
informantene var enige om nar det gjelder metoder i forhold til elever med angstproblematikk
var at man bar sette kortsiktige mal, uke for uke, dag for dag eller til og med time for time.
Dette mente informantene var sarlig viktig for denne elevgruppen fordi de ofte har problemer
med at alt det de skal fa til og alt det de skal igjennom blir for mye og overveldende. Mer om

informantenes tanker rundt tiltak tas opp senere i drgftingen.
4.4 Hvilken betydning kan angst ha for laering?

4.4.1 Pavirker angst laeringsutbyttet for eleven?

Alle informantene var enige om at angst har stor betydning for elevers leringsutbytte. En av
informantene understreket at elever ogsa kan ha angst for enkelte lerere, noe som kan gjere
leering vanskelig eller umulig i de timene der eleven har kontakt med den leerer det eventuelt
matte gjelde. Flere av informantene mente ogsa at for elever med angst i skolen, kan

leeringsutbyttet forsvinne.

Jeg tror det stopper leering! (informant 5)

Dette utsagnet beskriver mye av det alle informantene var enige om og det de mente i forhold
til dette sparsmalet. En av informantene hadde imidlertid en interessant vinkling ved &

fremheve at angst kan vere gdeleggende i forhold til lzeringsutbyttet for eleven bare dersom
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angstnivaet blir for hgyt. Denne informanten mente at frem til angsten nar et visst punkt kan

den bidra til & bedre skoleprestasjonene.

Angst kan gdelegge hvis angstnivaet blir for hayt, men et visst angstniva kan gjare
prestasjonen bedre fordi det skjerper deg og du yter ekstra. (informant 2)

Denne vinklingen var noksa uventet, men sier ogsa noe om at angst er en naturlig del av alle
menneskers liv, og at alle pa et tidspunkt eller i bestemte situasjoner har opplevd de falelsene
som fglger med det & ha angst. Denne informanten understreket ogsa, gjentatte ganger, at det

man ma gjare i tilfeller der angstnivaet blir for hagyt, er & ufarliggjere situasjonen for eleven.

4.4.2 Akademisk vs. Sosial leering

Samtlige av informantene mener at angst kan pavirke bade den akademiske og den sosiale
leeringen for elever og begrunner dette ulikt. Noe av det som nevnes er at sosial laering er
vanskeligere enn akademisk laering fordi det er mer synlig og at det ofte finnes en radende
oppfatning blant elever om at denne typen laering skal vaere sa mye lettere enn akademisk

leering.

Jeg tror gjerne det er starre press (pa sosial lering), det er sa synlig. Kanskje det er
vanskeligere & ikke fa til den sosiale biten, for den akademiske er jo ikke sa synlig. (informant
4)

| tillegg nevnes det at tankene og angsten kan blokkere for gnsket om sosial interaksjon og at
elever med angst ofte unngar situasjoner der de vanligvis ville fatt trening i sosial lzering.
Viktigheten av at elever omgas sosialt pa skolen fremheves ogsa i litteraturen, der det
vektlegges at lzering ikke skjer i et vakuum, men i sosiale interaksjoner mellom eleven og
lereren og eleven og medelever (Zins, Weissberg, Wang, & Walberg, 2004). Nar den
engstelige eleven begynner a ta del i situasjoner som han eller hun tidligere ville unngatt gker

ogsa den sosiale og akademiske interessen (Thambirajah, mfl., 2008).

Hvis du opplever angst i forbindelse med sosiale situasjoner sa unngar du gjerne. Da unngar
du mennesker og du unngar de situasjonene der du kanskje kan fa trening i a veere sosial

(informant 2)

En av informantene trekker frem at angst ogsa kan handle om a ikke strekke til sosialt, noe
som etter denne informantens mening, stopper mulighetene bade for akademisk og sosial

leering;
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Hvis angsten er for & ikke strekke til i det sosiale miljget pa skolen sa er det vanskelig a leere

uansett. Jeg tror det stopper opp pa begge fronter. (informant 5)

Flertallet av informantene uttrykte at det pa mange mater ikke gar an a skille mellom
akademisk og sosial leering for elever med angstproblematikk. Litteratur som omhandler
sosial og akademisk leaering viser ogsa til at sosial, akademisk og emosjonell leering ma
integreres i skolen (Zins, mfl., 2004). Selv om noen av informantene mente at den sosiale
leeringen ofte kunne vaere vanskeligst for denne elevgruppen, sier de samtidig at man ikke kan
skille mellom de to. En av informantene forklarer dette med at engstelige elever ofte er
bekymret eller redde for en bestemt leerer, en bestemt elev, det & si noe feil eller oppfere seg
pa mater som blir oppfattet som feil av de andre i klassen. Videre beskriver informanten at de
ofte vil kunne sitte i klasserommet og tenke uavbrutt pa dette, og dermed ikke fa med seg det
akademiske innholdet i timen. En av informantene beskrev hvordan elever blir pavirket av
angsten i den akademiske laeringen ved at den akademiske lzeringen forsvinner helt. De fleste

informantene er altsa inne pa det samme, og dette gjenspeiles i sitatet fra en av informantene;
Den akademiske laringen blir jo meningslgs nar man sliter med slike ting. (Informant 1)

Resultatene fra denne delen av intervjuet viser altsa at i falge disse informantene har angst
veldig stor pavirkning pa leringsutbyttet til eleven, bade sosialt og akademisk. Generelt sett
beskriver informantene hvordan det sosiale leringsutbyttet til eleven pavirkes ved at eleven
blir tilbakeholden i sosiale situasjoner eller unngar slike situasjoner helt. Den akademiske
leeringen kan i fglge informantene forsvinne helt som fglge av angsten fordi eleven ofte ikke
klarer & konsentrere seg om annet enn angsten. Innesluttethet kan komme som fglge av
emosjonelle vansker som angst, og er ogsa ofte et symptom pa at eleven har opplevd traumer.
Noen av disse elevene kobler seg ut fra omverdenen eller de ”soner ut” mentalt. Disse elevene
far ikke med seg noe av det som foregar i klasserommet og er ikke ngdvendigvis klar over det
selv (Cole mfl., 2005).

4.5 Betydningen av sosial stgtte, regulering og autonomi
Denne delen fungerer som hoveddelen i intervjuet. Her gnsker jeg a fa informasjon om hva
informantene tenker om laeringsmiljgfaktorene sosial statte, regulering og autonomi. I tillegg
gnsker jeg a finne ut hvordan de mener at disse dimensjonene har betydning for engstelige
elevers leeringsutbytte og hvilken rolle de spiller i elever med angst sin skolehverdag. Denne

delen av intervjuene vil kunne gi nyttig informasjon om hvordan lerere vektlegger de ulike
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dimensjonene i sin undervisning og i hvilken grad informantene er bevisste pa disse

dimensjonene.

4.5.1 Sosial stgtte (connection)
Det farste sparsmalet under sosial stette handler om hva informantene tenker om begrepet
sosial stette og hva de mener kommer inn under det. Her dukket det opp mange interessante

forslag og det virket som om informantene reflekterte godt over hva de skulle svare pa dette.

Informantene fremhevet respekt, trygghet, tillit, relasjoner og aksept som sveert viktige
begreper innenfor sosial stgtte. Dette stemmer godt over ens med Barbers (1997) teori om
stette, regulering og autonomi, der det innenfor sosial stgtte fremheves positive, konsistente
emosjonelle relasjoner mellom barn og voksen, trygghet og forutsigbarhet. En av
informantene papekte ogsa at det var viktig at eleven faktisk opplevde statten, og at leereren
var bevisst pa dette. Denne informanten mente at dersom lareren stgtter eleven uten at eleven

ser det eller er klar over det, sa statter man ikke eleven:
Det er ikke nok at laereren er stgttende hvis eleven ikke er klar over det. (informant 2)

I tillegg var en av informantene sarlig opptatt av at eleven skal finne stgtte hos medelevene,

0g mente at dette var viktigere enn relasjoner til voksne;

Det aller beste er jo selvfglgelig at den ungdommen eller det barnet klarer & finne statte i sitt

eget miljg, blant medelever. Det tror jeg har mye starre effekt. (informant 5).

Opplevelse av statte fra medelever kan veere sveert sentralt for elever med angst, og flere av
informantene fremhevet dette ved flere anledninger far selve delen av intervjuet som handlet
om medelevers betydning. Jeg tar ikke dette videre her, fordi det diskuteres senere, under
drgfting av delkapittelet om medelevers betydning.

Resultatene samsvarer med slik Bru (2011) beskriver sosial stette, nettopp som at elever skal
oppleve at leereren bryr seg, der det er viktig at eleven faler seg sett, at leereren sgrger for at
alle elevene er en del av det sosiale samspillet i klassen og at leereren tar ansvar dersom det
skulle oppsta konflikter eller mobbing i klassen. Den sosiale statten deles ofte i litteraturen
opp i emosjonell statte og instrumentell stgtte (Lazarus & Folkman, 1984), der begge disse

sidene av den sosiale stgtten ma vektlegges og fungerer ofte samtidig i praksis.

Det andre sparsmalet under sosial statte handler om hvordan larere kan bygge relasjoner til

elever med angst. Her virket informantene svert reflekterte, og alle informantene kom med
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ulike forslag til hvordan dette kunne gjgres, samtidig som faktorene trygghet og forutsigbarhet
var gjennomgaende hos alle informantene. Noe av det som ble fremhevet var samarbeid med
foreldre, ga langsomt frem, fokus pa fag, positiv tilbakemelding, aktiviteter utenfor skolen og
a anerkjenne angsten. Disse faktorene er alle viktige for hvordan lzrere skaper relasjoner til
elever. Noe av det viktigste for relasjonene mellom larer og elev er at eleven faler seg
verdsatt og at partene opplever gjensidig tillit (Serlie & Nordahl, 1998). Informant 1
fremhevet at angsten til eleven ma aksepteres og tas pa alvor, noe som kan bidra til & gke
tillitten mellom eleven og lereren. Informant 2 fremhever trygghet og forutsigbarhet som
sentrale faktorer for & kunne skape relasjoner til elever, noe som anses for & vere sarlig viktig
i arbeidet med engstelige elever. Informant 3 lgftet szrlig frem det a kunne gjere noe annet
enn & fokusere pa det faglige. Her ble det nevnt utedager eller aktivitetsdager der elevene og
leereren lerer hverandre a kjenne utenfor skolesammenhengen, noe som i fglge denne

informanten kan gjgre at eleven ser den vokse som en egen person og ikke bare som leereren.

Vi forsgker a fa til eksterne aktiviteter slik at vi kan introdusere oss selv som personer og

mennesker og pa den maten vise dem at vi er til a stole pa. (informant 3).

Pa spgrsmalet om informantene mente at det var forskjeller pa a bygge relasjoner til elever
med og uten angst var informantene delte i sine meninger. Tre av informantene mente at det
ikke var noen serlig forskjell pa hvordan man bygger relasjoner til elever med angst i forhold
til elever uten angst, mens to av informantene mente at det var stor forskjell pa dette. Til tross
for dette nevnte alle informantene at trygghet og forutsigbarhet var viktige faktorer for a
bygge relasjoner til elever uansett om de har angst eller ikke. Det informantene fremhevet
som forskjellene pa relasjonsbygging til elever med angst var at disse elevene ofte trenger mer

tid og at det ma settes inn mer ressurser for a etablere relasjoner til denne elevgruppen.

Man md veere veldig forsiktig med eksponering... og fokus pd fag kan veere bra for elever med
angst for da far de fokuset vekk fra seg selv, men dersom du har elever som sliter faglig er det
litt vanskelig. Du ma finne noe som treffer eleven. Det er nesten som d finne nokler ... og ndr

du finner den rette ngkkelen er det en utrolig progresjon av og til. (informant 4).

Dette sitatet kom fra en av informantene som mente at det var store forskjeller pa det a bygge
relasjoner til elever med og uten angst. Her fremheves informantens tanker om hvordan man

kan skape relasjoner til denne elevgruppen, samtidig som at forskjellen for denne informanten
13 i det & skape et starre faglig fokus og a veere bevisst pa hvordan man interagerer med elever

som har angst. Seerlig viktig var det for denne informanten at man er oppmerksom pa at elever
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med angst ofte har et evigvarende negativt fokus innover mot seg selv, og at man som laerer
ikke bidrar til dette, men skaper en mulighet for eleven til & fokusere pa noe utenfor seg selv,
nemlig fag. Den andre informanten som hevdet at det var store forskjeller pa relasjonsbygging
til elever med og uten angst begrunnet stort sett dette i at det tar utrolig mye lenger tid a skape
et band og en tillit mellom lzerer og elever med angst, fordi de ofte har vanskelig for a stole pa

andre mennesker.

De informantene som mente at det a bygge relasjoner til elever med og uten angst var stort
sett det samme, mente at det var de samme faktorene som spilte inn, bare at det tok lenger tid
a skape en god relasjon til elever med angst. En av informantene fremhevet ogsa dialogen

mellom laerer og elev som seerlig viktig i relasjonsbyggingen.
Det er dialogen, rett og slett, som er helt avgjgrende. (informant 1).

Jeg tenker ikke at det er sa veldig annerledes, men graden av og fokuset pa trygghet er starre.

(informant 2).

Informant 1 snakker her om at det er dialogen som er det viktigste i relasjonsbyggingen, og
det & se og hare eleven og elevens definisjon av problemet og seg selv. Dette gjelder, i falge
denne informanten for alle elever men at for elever med angst er det kanskje ekstra viktig a fa
en god dialog med laereren fordi dette kan bidra til & skape en stgrre trygghetsfalelse.
Informant 2 snakker her om at elever med angstproblematikk trenger mer trygghet og stette
og at dette ofte vil ta lenger tid med denne elevgruppen enn med elever uten angst. Det er det
jeg har fatt inntrykk av at alle informantene mener. De som sier at det er store forskjeller
begrunner dette med at det tar lenger tid og at man har starre fokus pa trygghet. De som sier at
det ikke er noen forskjell mener at relasjonsbyggingen foregar pa samme mate, men at det tar
lenger tid. Det ser altsa ut til at informantene er enige og at alle mener det samme, men at de

er uenige om man skal kalle det forskjeller eller ikke.

Pa sparsmalet om i hvilken grad de mener at leererstgtte er viktig for barn og unge med angst
var alle informantene enige om at dette er helt avgjgrende. Her ble det blant annet nevnt at
leereren ma vite om problemene for a kunne hjelpe eleven med dette, at all leering ma skje pa
elevens premisser og at den engstelige eleven ma fa et alternativ til & ga hjem, noe som eleven
kan fgle at han eller hun far dersom lzereren oppleves som stgttende. Det viktigste for alle
informantene nar de svarte pa dette spgrsmalet var at det fantes en relasjon mellom eleven og

lereren. Pa dette spgrsmalet ser det ut til at alle informantene er samstemte om at leererstotte
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er sveert viktig, og at det er relasjonen mellom leerer og elev som blir avgjgrende for at eleven
skal oppleve lereren som stgttende. Dette stottes ogsa i litteraturen der viktigheten av gode
relasjoner har vist seg & ha innvirkning pa elevens motivasjon og konsentrasjonsevne,
samtidig som det kan fare til nedgang i utagerende atferd og emosjonelle problemer (Thuen &
Bru, 2009).

En falelsesmessig kontakt, en relasjon, enten til en voksen eller medelev kan fare til at

leeringshinder-teppet rulles litt vekk (informant 5).

Dette sitatet beskriver det de fleste informantene ville formidle, og sier noe om hvor viktig

den relasjonelle og emosjonelle kontakten og stgtten kan veere for elever med angst.

Pa det siste sparsmalet innenfor sosial stgtte som handler om hvilken type stette som er
viktigst for elever med angst var informantenes meninger delte. Her mente to av informantene
at den emosjonelle stgtten var viktigst, mens tre av informantene mente at emosjonell og
akademisk statte var like viktige. For de informantene som mente at det var den emosjonelle
stgtten som var klart viktigst begrunnes dette med at den instrumentelle stgtten gar pa det
faglige, og at det i farste omgang er den emosjonelle statten engstelige elever trenger. Disse
informantene mente at man ma begynne med relasjonsbygging og emosjonell stgtte, for sa a
kunne fokusere pa akademisk statte nar man er sikker pa at eleven faler seg trygg pa lzereren

og at det finnes gjensidig tillit mellom de to partene.

Man ma pa en mate begynne med begynnelsen, altsd med & skape en relasjon til et menneske

0g sa bygge videre pa det. (informant 5).

For de informantene som mente at det var like viktig med emosjonell og akademisk statte var
det flere ulike begrunnelser for dette. En av informantene var opptatt av at det varierer fra elev
til elev hvilken statte de trenger der og da. Informanten fremhevet at noen elever har angst for
det faglige, mens andre har sosial angst og noen har begge deler, og at man derfor ma se
eleven an og gi den typen statte den enkelte elev trenger i enhver situasjon. | motsetning til
dette mente informant 1 at de to typene statte henger sammen og at eleven har krav pa bade

faglig og emosjonell statte.

Det ma jo vaere angstnivaet hos eleven som bestemmer hvor mye emosjonell og faglig stette

du gir (informant 2).
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Det er litt respektlast overfor eleven & ikke holde den faglige stetten oppe. Det ligger jo et
subtilt budskap i det dersom du unniater a gi dem faglig staotte, at “du er faktisk ikke i stand til

d leere noe akkurat na” (informant 1).

| teorien deles ofte sosial stgtte i instrumentell og emosjonell statte, men er som regel vevd
inn i hverandre i praksis (Bru, 2011). Det som er det viktige nar det gjelder sosial stette er at
eleven faler seg sett og at han eller hun opplever at leereren bryr seg om eleven som person og
elevens akademiske utvikling. Ut fra det informant 2 sier, kan man tenke seg at eleven
opplever det mer stgttende dersom lzereren ser nar eleven trenger instrumentell og nar han
eller hun trenger emosjonell statte. Informant 1 er ogsa inne pa det samme idet fokus er pa
eleven, og at eleven skal oppleve at lereren respekterer han eller henne ved a gi begge typene

stotte.

4.5.2 Regulering
Regulering innebzerer at det i klasserommet finnes rutiner og regler som skal vaere med a styre
elevenes atferd. Dette vil kunne gjare skolen og klasserommet til strukturerte og forutsigbare
miljger for elever, noe som er serlig viktig for engstelige elever. Dersom eleven ikke
opplever regulering i sitt sosiale miljg vil det kunne fare til at eleven far problemer med a leere

seg a regulere seg selv (Barber, 1997).

Pa det farste spgrsmalet om regulering, som handlet om hva informantene mente at regulering
innebarer var informantene noksa samstemte. Det som gikk igjen hos flere av informantene
var forutsigbarhet, klare regler, rutiner og avtaler, gode dialoger med elevene og at leereren
hadde rollen som en tydelig voksen. Dette stemmer godt overens med det som blir fremhevet

som sentrale faktorer i litteraturen.

Jeg tenker at regulering ogsa handler om forutsigbarhet i forhold til skoledagen, hvordan

leereren oppfarer seg og hva elevene kan forvente. (informant 5).

En av informantene var ogsa opptatt av at regulering handler om i hvilken grad man lar
elevene vaere med a bestemme. Denne informanten mente at elever trenger en viss grad av
autonomi innenfor rammer som laereren setter. Budskapet informanten ville uttrykke var at
eleven ma fa en viss grad av valgmuligheter, for eksempel i forhold til arbeidsoppgaver eller

arbeidsmater og at dette ville kunne fremme motivasjonen hos elevene.

At det er trygghet for eleven, at det er noen rammer man kan velge innenfor. Kanskje det er

motivasjon i & kunne fa velge selv innenfor disse rammene. (informant 2)
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En av informantene hadde en interessant vinkling pa hva regulering innebzrer. Denne
informanten nevnte farst en del konkrete regler som vanligvis finnes pa de fleste skoler, som
for eksempel det a8 komme presis, ha med bgkene, rekke opp handen og sa videre. Deretter
beskrev informanten laereren som regulerende i seg selv. Eksempler pa hva informanten
mener er regulerende er; en god dialog med klassen, hvordan man viser at man setter pris pa
en type atferd og ikke en annen, at lzereren er tydelig pa at han eller hun har nulltoleranse for
mobbing og leererens ansiktsuttrykk. Kjernen i det informanten beskrev kommer godt frem i
dette sitatet;

Laereren som person er veldig regulerende i maten de naermer seg ting pa, i maten de sier ting
pd, i maten de gir noen ting oppmerksomhet og andre ting ikke oppmerksomhet. (informant
1).

Totalt sett er det som nevnt forutsigbarhet, trygghet, tydelighet og at leereren er observant pa

sin rolle som tydelig voksen som lgftes frem som de viktigste faktorene innenfor regulering.

Pa det andre sparsmalet innenfor regulering ble informantene spurt om de mener at regulering
er viktigere for elever med angst enn for elever uten angst. Her var samtlige informanter enige
om at regulering var viktigere for elever med angst enn for elever uten angst. Poengene som
pekte seg ut hos flertallet av informantene var at elever med angst trenger mer struktur og

forutsigbarhet.
Jeg tror absolutt at det er viktigere med forutsigbarhet for elever med angst. (informant 2)

| tillegg nevnte noen av informantene at det & gi elevene en viss grad av autonomi kan veere
en fordel for elever med angst, fordi disse trenger & oppleve at de selv har kontroll over
situasjonen. Informantenes bruk av begrepet kontroll kan tolkes pa ulike mater, men jeg fikk
et inntrykk av at det de mente a uttrykke var at eleven med angst trenger a vite at han eller
hun selv kan styre hvordan situasjonen skal utarte seg, og at dersom eleven selv kjenner at han
eller hun ikke klarer & handtere en situasjon, pa forhand har fatt avtalt med leerer hva han eller

hun skal gjare.

Kanskje ogsa det a kunne bestemme selv. For da opplever man & ha litt kontroll og det er

veldig viktig for elever med angst a fale at de selv har kontrollen. (informant 2)

Et annet poeng som var viktig for noen av informantene a fa frem var det at leereren ma veere

en tydelig voksen, og at dette er av starre viktighet for elever med angst enn for andre elever.
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Disse elevene er jo mer sarbare, de har allerede falt ut og det er kjempe viktig a ta tak i det
fordi at konsekvensene kan bli sa store. Men jeg tenker jo at tydelig klasseledelse i det voksne
miljget er viktig det ogsa. Det skaper trygghet. (informant 5)

Leereren ma ta pa seg ansvaret som leder i klassen, ma vise at det er han som styrer hva som

aksepteres og ikke aksepteres. (informant 1)

| litteraturen fremheves det at hensikten med regulering er a skape et forutsigbart og
strukturert miljg der elevene vet hva som forventes av dem. Gjennom informantenes
beskrivelser og forklaringer er det tydelig at dette ogsa er noe de vil formidle. Det at
informantene er opptatt av at leereren skal veere en tydelig voksen er ogsa noe av det som er
viktig innenfor litteraturen pa feltet. Porter (2007) fremhever at regulering ogsa skal hjelpe
elevene til & regulere egen atferd, og at uakseptert atferd ikke ma fa oppmerksomhet og verdi.
Informantene fremhever forutsigbarhet, trygghet og at leereren ma veere en tydelig voksen.
Ogden (2009) setter opp forutsigbarhet som en av tre faktorer som ma veere til stede for a
skape et problemforebyggende miljg. For engstelige elever er et trygt og forutsigbart
leeringsmiljg viktig, fordi disse elevene ofte har mye a bekymre seg over fra fgr. Dersom
leeringsmiljget i tillegg er ustabilt og utrygt vil kunne bidra til at leeringsutbyttet faller fordi
disse elevene da vil bekymre seg over selve situasjonen i stedet for a ha oppmerksomheten
rettet mot det faglige arbeidet. Forskning har ogsa vist at regulering er viktig for det sosiale
miljget. Barn som ikke opplever regulering som tar utgangspunkt i det sosiale miljget kan
risikere & fa problemer med & leere seg selvregulering, bli impulsive og kan i sterre grad
utvikle antisosial atferd (Barber, 1997). Dette er et viktig poeng med regulering som ingen av

informantene nevnte.

Det tredje sparsmalet om regulering handler om hvilken rolle informantene mente at
regulering spiller i skolehverdagen til elever med angst. Dette spgrsmalet virket litt overfladig
i de fleste intervjuene, fordi de fleste gjentok det de allerede hadde sagt tidligere. En av
informantene fremhevet imidlertid at dersom lereren er forutsigbar og har konsekvente

verdier kan dette virke angstdempende.

Hvis laereren er forutsigbar og er noksa lik fra gang til gang, og tydelig pa hvordan man skal
oppfare seg mot andre mennesker og har fokus pa a rose oppfarsel som fremmer et godt

klassemiljg, sa kan det veere angstdempende (informant1)
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Denne informanten la ogsa stor vekt pa at det & vaere impulsiv og bruke mye ironi kan vere

angstfremkallende hos elever som allerede sliter med denne typen problematikk.

Hvis du har elever med angst i klassen skal du veere mest impulsiv nar du har tenkt deg om.
(informant 1)

De informantene som stort sett gjentok det de hadde svart pa tidligere spgrsmal var igjen
opptatt av forutsigbarhet og trygghet i klasserommet. En av informantene tok for eksempel
opp at elever med angst bgr ha en individuell opplaeringsplan (IOP). Informanten mente at
dette var en ngdvendig del av skolehverdagen til elever med angst fordi de ikke klarer &

fullfare like mye som de andre i klassen, og at dette ma vare lererens ansvar.

Jeg tror alle med angst ma ha I0OP pa et eller annet niva, fordi de ikke makter a fullfere ting —
og det ma jo lereren se.

Pa spgrsmalet om hvordan regulering pavirker elevens faglige fremgang var alle informantene
enige om at regulering pavirket den akademiske fremgangen til elever med angst, men
informantene hadde ulike innfallsvinkler til dette. En av informantene fremhevet viktigheten

av hvordan leereren oppfarer seg og oppfattes av elevene.

Det er stor forskjell pa elevenes innstilling til fag og timer ut fra hvordan de oppfatter
leereren. Hvis de har en leerer som de oppfatter er interessert i dem, liker dem, liker faget,
liker & veere der og som har forberedt seg, er i godt humer og ikke truende og sarkastisk sa

har de mye mer lyst & gjgre det bra i faget. (informant 1)

En annen informant la hovedvekten pa hvordan laereren legger til rette undervisningen og at
det skal veere forutsigbart. Denne informanten mente at regulering i form av struktur og
forutsigbarhet var det viktigste for & hjelpe engstelige elever i deres faglige arbeid, og at man

uten dette ville kunne risikere at engstelige elever faller utenfor.

Det er veldig viktig. Hvordan du legger til rette. Du skal ha tydelige planer, det skal vere
forutsigbarhet i det du gjer, det skal veere struktur i det du gjegr og det skal veere tydelige

rammer. (informant 4)

Informant 2 fokuserte pa at for a opprettholde konsentrasjonen pa faget og det faglige arbeidet
ma lzereren sgrge for at det er forutsigbarhet og trygghet nok. Denne informanten mente at

dersom man klarer & skape denne tryggheten og forutsigbarheten for engstelige elever ville
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man apne for konsentrasjon og dermed ogsa dempe angsten slik at eleven far frigjort energi til

a jobbe med faget.

Det er veldig viktig med forutsigbarhet. At det er trygt nok. For & kunne konsentrere seg, for
det handler jo om a klare & konsentrere seg om faget og ikke bli oppslukt av angsten.

(informant 2)

Innfallsvinkelen til informant 3 var litt annerledes enn det de andre informantene snakket om.
Denne informanten fremhevet at regulering kan pavirke engstelige elevers faglige fremgang
bade pa godt og pa vondt. | hovedsak var denne informanten opptatt av at leereren ma se
elevene sine og at lzerere som gjer det vil oppdage dersom eleven med angst far store
problemer med det faglige. Videre ma man da ha en samtale med eleven der man blir enige

om hvilke mal eleven skal na i lgpet av en viss tidsperiode.
Kan jo styre feil, pavirke dem feil og gi dem for store krav eller for slakke krav. (informant 3)

Informant 5 er ogsa litt inne pa det samme som informant 3 idet denne informanten
understreker de forventningene man som leerer har til elevene og at dersom elevene farst faller
utenfor det sosiale miljget for eksempel i form av stort fraveer fra skolen, er det viktig a fa
dem inn i det sosiale miljget igjen. Informanten mener at dersom man kan skape sa stor
trygghet at man kan fa eleven inn i det sosiale miljget pa skolen igjen sa apner man opp for

leering. Informanten sier ogsa at dette ikke ma skje for raskt slik at man ikke skaper ny angst.

Det handler om de forventningene vi voksne har, at nar vi fgrst har gjort en innsats sa
forventer vi resultater med en gang og hvis det gar for fort sa skaper du ny angst. ...det

viktigste ma veere & fa dem tilbake inn i det sosiale miljget (informant 5).

Svarene pa dette spgrsmalet var noksa forskjellige, men man kan samtidig se at forutsigbarhet
og trygghet gar igjen som en rgd trad hos alle informantene. Regulering kan i falge Thuen og
Bru (2000) antas & ha innvirkning pa elevens oppfattelse av skolearbeidet og dets betydning.
Regulering har positiv innvirkning pa faglig utbytte hos eleven og assosieres med mindre grad
av somatiske og psykologiske symptomer (Herman, mfl., 1997). I tillegg fremheves
forutsigbarhet, struktur og konsekvente regler og retningslinjer i litteraturen pa feltet (Barber
& Olsen, 2004; Thuen, 2007). Dette er elementer som informantene fremhever under
intervjuene, og som alle synes var viktige i forhold til hvordan regulering kan pavirke

engstelige elevers faglige fremgang.
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Det siste spgrsmalet innenfor regulering handlet om hvor viktig informantene mente det var
med faste rutiner, regler og forutsigbarhet for elever med angst. De fleste informantene har i
utgangspunktet svart pa dette gjennom de andre spegrsmalene innenfor denne dimensjonen,
men jeg gnsket & fa det beskrevet av informantene konkret og sammenfattet. Her er alle
informantene enige om at faste rutiner, regler og forutsigbarhet er sveert viktig for elever med
angst. Alle informantene fremhever forutsigbarhet som det aller viktigste for elever med angst

nar det gjelder regulering.

De er helt avhengig av dem (regler rutiner og forutsigbarhet). Spesielt forutsigbarhet er viktig

for disse elevene. (informant 3)

| hvert fall forutsigbarhet. De ma vite hvem de skal henvende seg til nar det butter imot.

(informant 5)

Da tenker jeg forutsigbarhet der en kanskje har noen minutter tidlig om dagen, og en

oppsummering (informant 4)

Det er noksa tydelig ut fra informantenes svar at det er forutsigbarhet de mener er viktigst for
elever med angst. Struktur og forutsigbarhet er sentrale faktorer for a skape et trygt
leeringsmiljg som igjen kan pavirke elevers utvikling (Barber & Olsen, 2004).

4.5.3 Autonomi
Autonomi handler om at barnet skal kunne utvikle en sunn psykologisk selvstendighet og laere
seg a overveie konsekvensene av sine handlinger med hjelp fra voksne i barnets liv. De
trenger trening i a takle utfordringer og tid til & utvikle sin egen identitet. | skolesammenheng
betyr dette at elevene ma fa mulighet til 3 ta egne avgjerelser, utvikle sine evner til & arbeide
selvstendig og stole pa sin egen demmekraft, noe som betyr at leereren ma opptre som en

rollemodell for elevene.

Alle informantene var enige om at autonomi er viktig for elever med angst i
leeringssituasjoner. Pa dette spgrsmalet fikk jeg mange varierte svar pa hvorfor autonomi er
viktig for elever med angst. En av informantene var sarlig opptatt av at det er nettopp dette

elever med angst har problemer med.

Disse har jo et problem med a klare a sette grenser for seg selv — a si at jeg klarer ikke, eller
ja, jeg far til.. Nar de begynner & si sanne ting er dette sma hentydninger til at de begynner &

vakne til live igjen oppe i hodet, at det ikke er bare angsten de tenker pa. (informant 3)

66



En av informantene fremhevet ogsa at elever i falge lovverket har krav pa tilrettelagt
opplaring og understreket at alle er forskjellige og at elever derfor ogsa ma fa mulighet til &

vaere med a bestemme.

Lovverket sier jo at elevene har krav pa tilrettelagt undervisning. Vi er forskjellig skrudd

sammen, vi er forskjellige mennesker, vi er like verdifulle alle. (informant 4)

Informant 1 var opptatt av at i tillegg til at autonomi er viktig for elever med angst ma de ikke
fa for mye autonomi. Denne informanten mente at elever ikke gnsker medbestemmelse pa alt,
og at det er sarlig viktig a ta hensyn til engstelige elever nar man gir elevene
medbestemmelse. For denne informanten er det altsa viktig a gi elevene autonomi pa det de
gnsker medbestemmelse pa og a ta elevene pa alvor.

Noen ting gnsker de ikke medbestemmelse pa, det er de veldig tydelige pa. (informant 1)

Informant 5 la serlig vekt pa at det ikke ngdvendigvis er slik at eleven med angst klarer &
uttrykke noe om hva han eller hun gnsker, og mente at dersom man kan skape en relasjon til

eleven slik at han eller hun kan si noe om hva som fungerer best s& har man kommet langt.

Sa langt det gar an a f& dem med pa & si noe om, uttrykke, hva de trenger og hva som trigger

angsten da har man kommet kjempe langt! (informant 5)

En av informantene la, i motsetning til de andre informantene, stor vekt pa at autonomi kan
fungere motiverende for elever med angst, men at dette ma reguleres av leereren innenfor

Visse rammer.

Vanskelig & motivere seg for & gjgre noe man er redd for, og da kan det veere med pa a gke
motivasjonen, at du far veere med a bestemme selv, og kan velge det som du er mest
interessert i. Det ma vaere innenfor neon rammer, sann at eleven ikke far for mye ansvar

heller. (informant 2)

| falge Thuen og Bru (2009) kan gkning av autonomi (og til en viss grad stette og regulering)
ha innvirkning pa elevenes emosjonelle problemer og grad av konsentrasjon pa skolen. Som
informant 2 hevder kan ogsa autonomi virke motiverende pa elever da de far et inntrykk av at

det er de selv som bestemmer hvilken grad av faglig utbytte de far (Thuen, 2007).

Det andre sparsmalet i forbindelse med autonomi handlet om hvordan informantene trodde at

elever med angst reagerer pa a fa stgrre grad av autonomi i timene. Pa dette spgrsmalet er
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informantene i stor grad uenige. En av informantene mener at det er bra for elever med angst
a fa gkt grad av autonomi, mens en annen mener at det er gdeleggende for denne elevgruppen.
Her kan det ogsa diskuteres hvordan informantene tolker autonomibegrepet og om de egentlig
mener det samme, men ser pa autonomi i forskjellig lys. Det ser ut til at alle informantene
mener at det er dette som er malet, men at det kan vaere problematisk a fa til. For eksempel
mener informant 5 at gkt grad av autonomi kan veere angstfremmende fordi at engstelige
elever ikke bgr eksponeres for mye, mens informant 2 mener at det kan veere bra for elever

med angst fordi de blir tilbudt valgalternativer og at dette kan virke motiverende pa eleven.

Det tror jeg kan vere angstfremmende for disse elevene. Jeg tror ikke de i en sann setting vil
mestre det. Men jeg tenker at de er veldig vare for a bli eksponert. De vil ikke kunne l&re noe

far de er trygge, og eksponering kan fgre til det, i hvert fall for mye om gangen. (informant 5)

| utgangspunktet er det positivt. S& sant det er gode alternativer a velge i. Jeg tenker at det
kan veere med & dempe angsten det at du har valg. Sa sant valgene er overkommelige.

(informant 2)

De tre andre informantene er mer forsiktige med det de sier, og de konkluderer med at det i
utgangspunktet er positivt at elever med angst far gkt grad av autonomi, men at man ma vere

forsiktig med hvordan man fremstiller dette for elevene.

Det ma veere gjennomtenkt fra leererens side, det ma vaere handterlig for elevene, det ma fales
meningsfylt, det ma veere ting som de gnsker & ha medbestemmelse pa. Det er jo en prosess.
Det ma reguleres. Men de fleste elever vil vere interessert i a for eksempel ha
medbestemmelse i arbeids- og vurderingsmetoder nar de vet hva som skal lzres, hvilke mal

de skal na innenfor hvilke rammer. (informant 1)

Det er jo en del av utviklingen, det a tgrre a ta et valg. Malet er jo at de skal komme til det

punktet at de skal kunne ta et valg. Dette er jo et av kjerneproblemene deres. (informant 4)

Det er en del av en prosess der en elev er i en elevrolle og opplever at de kan pavirke sin egen

situasjon. De med angst har jo problemer med det. (informant 3)

Autonomi ser ut til & gke graden av engasjement hos elevene som vil kunne fare til blant
annet starre konsentrasjon og gkt innsats og utholdenhet i forhold til skolearbeidet. Elever
som opplever et slikt forhold til skolen og det arbeidet de skal gjere pa skolen vil igjen kunne

vise feerre symptomer pa ugnsket atferd og emosjonelle problemer (Thuen, 2007). Elever
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trenger a oppleve at det er et mal med det de gjar, at de selv har kontroll over sine egne
handlinger og en opplevelse av at deres meninger og gnsker i forhold til sin egen laering blir
verdsatt (Ryan & Deci, 2000). Et leeringsmiljg der laereren oppfordrer til autonomi i
klasserommet kan gi elevene starre grad av motivasjon og engasjement. | tillegg vil dette
kunne gi elevene starre tro pa seg selv og sin evne til a ta avgjerelser i forhold til sin egen
leering (Thuen, 2007). De fleste informantene er altsa inne pa at det a gi elever med angst
autonomi kan vaere positivt, men at man med denne elevgruppen bar ga forsiktig frem, og

veere oppmerksom pa hvor mye den enkelte elev klarer a ta slike avgjarelser.

Det siste spgrsmalet innenfor denne dimensjonen handler om hvilke arbeidsmater
informantene tenker er mest hensiktsmessige for elever som har angst. Jeg valgte a ta med
dette spgrsmalet fordi svarene sier noe om hvordan man bgr legge opp undervisningen, og
hvordan elever med angst vil kunne velge den arbeidsmaten som de trives best med dersom de
far mulighet til & velge selv. | tillegg sier dette noe om hvordan elever far veere med & pavirke
sin egen arbeidssituasjon. Her nevner informantene flere metoder som de mener er
hensiktsmessige for elever med angst. Noen av disse er mappevurdering, elevsamtaler,
lgpende vurderinger og at leereren ma veilede dem. Nar det gjelder arbeidsformer er
informantene noksa enige om at leereren ma se det an for hver enkelt elev og at det ikke er
noen fasitsvar pa det. Det som gar igjen hos flertallet av informantene er at leereren ma snakke

med eleven om hvordan han eller hun gnsker a ha det og hva eleven kan Klare.

Elever i ungdomsskolen vil vaere i stand til & uttrykke hvordan de vil ha det. Man ma komme i

dialog med dem, at de far sagt hvordan de kan tenke seg & ha det. (informant 5)

Du ma kjenne elevene, det er viktig. Og vite hva de greier og ikke greier, og hele tiden prove
a utfordre eleven uten at han tar det for hardt. Ikke presse eleven til noe som han ikke har

forutsetninger for & greie. Presset og stgtten ma veere to sider av samme sak. (informant 2)

De aller fleste elever liker & jobbe i grupper, men en del elever med angst liker ikke & jobbe i
grupper. Fremfgringer kan ogsa veere angstfremmende. Jeg tror det er veldig individuelt. Men
de trenger jo & vaere i gruppearbeid. Det er noe de ofte har behov for & gve seg pa. (informant
1)

Det er ofte sann at de begynner alene, sa bygger du det pent og forsiktig, og at de da far lov
til & velge. (informant 4)
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Det er en del av en prosess der en elev er i en elevrolle og opplever at de kan pavirke sin egen

situasjon. De med angst har jo problemer med det (2 ta egne valg). (informant 3)

Et autonomistgttende leringsmiljg vil kunne pavirke elevenes fglelse av personlig kontroll i
positiv retning (Thuen, 2007). Dette er det noen av informantene vil formidle, at i et
leeringsmiljg der elevene blir oppfordret til & ta egne avgjarelser kan elever med angst ogsa
oppleve at dette er noe de mestrer pa skolen sa vel som personlig. Dette ser ogsa ut til & ha
positiv innvirkning pa elevers emosjonelle velvare og mentale helse (Lazarus, 1999).
Learingsmiljger med liten grad av elevautonomi der elevene far fa muligheter til & pavirke sin
egen laering, vil kunne fare til at elevene tviler mer pa seg selv, far darligere selvtillit og
mindre faglig kompetanse som igjen kan gi elevene emosjonelle og mentale problemer, som
angst (Thuen, 2007). Dette gjenspeiles i det de fleste informantene sier, selv om disse er mer

forsiktige i sine pastander.

Som et avslutningssparsmal pa hoveddelen i intervjuene ble informantene spurt hvordan de
trodde at samspillet mellom disse tre faktorene pavirker elever med angst i skolesammenheng.
Dette fordi at det er nar alle tre dimensjonene er til stede at man kan se hvilken virkning de
har. Informantene er i stor grad enige om at det er samspillet mellom de tre
leeringsmiljgfaktorene som ma ligge til grunn for at man skal kunne hjelpe elever med angst.
De vektlegger imidlertid ulike sider ved dette samspillet i forhold til hva som er viktigst. To
av informantene mener at den sosiale stgtten og relasjonen til en lerer eller medelev ma vare
pa plass farst og fremst, mens en av informantene mener at man ma vektlegge alle tre

faktorene samtidig.

Det er jo de tre tingene som bidrar mest. | hvert fall i det lange lgpet. For elever med sosial
angst er det farst og fremst relasjonen til lerer man ma jobbe med. De tre tingene har ulik

vekt i de ulike fasene, men de er like viktige. (informant 3)

Jeg tror at nar den eleven faler at de har statte, hos en person, eller en medelev, at det apner

opp for at de kan lere. (informant 5)

Det er jo den balansegangen mellom lererstyring og medbestemmelse som ma veere riktig.
Og at den sosiale stgtten ma veere der i sterre grad i forhold til elever med angst. (informant
2)

Du ma jobbe grundig med delene og sa ma du tenke helhet og hvilke mal man skal sette seg.

(informant 4)
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Barber (1997) hevder at forskning og teori pa feltet peker mot at det sosiale miljget barn
vokser opp i kan bidra med minst tre typer av opplevelser som har innvirkning pa barnets
utvikling. De tre miljgdimensjonene sosial statte, regulering og autonomi ber altsg, i falge
forsking og teori, veere til stede i barnets sosiale miljg for at barnet skal fa en emosjonelt og

mentalt sunn utvikling:

Experiences with connection, regulation and autonomy are functionally significant for
children in that they meet basic requirements of healthy human development. (Barber &
Olsen, 1997, s. 288)

| forhold til det informantene har svart pa spgrsmalet er dette mer konkret og direkte.
Imidlertid kan man se en sammenheng mellom teorien og informantenes svar, der
informantene, med tanke pa elever med angst, fremhever sosial stgtte som den viktigste til &
begynne med, men at det ogsa er balansegangen mellom de tre dimensjonene som ma

vektlegges.

4.6 Medelevers betydning
Det finnes relativt lite litteratur pa hvilken betydning medelever har for elever med angst, og
serlig i forhold til de tre leeringsmiljgfaktorene. Haugdal (2010) hevder imidlertid at venner er
grunnleggende for relasjonsbygging for elever med angst og depresjon. Skaustein (2008) fant
i sin studie om deprimert ungdom at venner var en spesielt viktig faktor i elevenes
leeringsmiljg. Samtlige informanter i denne studien nevnte viktigheten av at elever med angst

har relasjoner til jevnaldrende far vi kom til denne delen av intervjuet.

Alle informantene var enige om at medelever har stor betydning for elever med angst i skolen
og at gode relasjoner til medelever skaper trygghet. En av informantene fremhevet at man ma
vurdere i hvilken grad leeringsmiljget er tilpasset elever med angst, mens en av informantene
var opptatt av at utviklingen kan ga mye fortere nar elever med angst har gode relasjoner til
medelever. To av informantene fokuserte pa viktigheten av gode relasjoner mellom den

enkelte elev med angst og hans eller hennes medelever.

Det er veldig viktig & lage et miljg hvor elever blir stimulerte og oppfordret til & stette

hverandre. (informant 1)

For denne informanten betyr det mye a skape et miljg der alle kan trives, noe som er sarlig

viktig for elever med angst. Informant 1 var spesielt opptatt av at elever skal kunne komme pa
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skolen selv om de har en darlig dag og at et godt klassemiljg der elevene er trygge pa

hverandre er spesielt viktig for elever med angst.

Utviklingen blir rett og slett speedet opp. Ting gar sa mye bedre. For det handler jo om

fglelsen av & veere normal. (informant 4)

Denne informanten mener at medelever er med pa a gjgre prosessen raskere for elever med

angst og ser dette opp mot tilfeller der engstelige elever bare har relasjoner til leereren.

De vokser litt pa det nar de skjenner at andre bryr seg. For de bryr seg jo selv ogsa om

andre. Men de ma liksom ha dobbelt opp av den tilbakemeldingen. (informant 3)

Elever med angst er veldig vare for hvordan medelever er. De har kanskje lettere for a takle

noen elevtyper enn andre. (informant 2)

Gjennom svarene til informant 2 og 3 kommer det frem at engstelige elever virkelig trenger
vite at medelever bryr seg om dem, og at de har lettere for & skape relasjoner til enkelte
elevtyper. Dette betyr kanskje at man ber veere seerlig oppmerksom pa hvem man setter den

engstelige eleven ved siden av i klasserommet.

Barber og Olsen (1997) fant i sin studie at familie og jevnaldrende var primeere
sosialiseringskontekster. Dersom man antar at dette ogsa gjelder for norske elever, betyr dette
at medelever ber ha starre innvirkning pa elevers utvikling enn det skolen har. Negative eller
manglende relasjoner til medelever kan antas & ha innvirkning pa elevens emosjonelle
problemer. Gode relasjoner til medelever skaper ogsa en starre fglelse for eleven tilhgrighet
pa skolen og i klassen og er en del av den sosiale utviklingen til eleven (Thuen, 2007). |
tillegg hevder Thuen og Bru (2009) at flere studier antyder at darlige relasjoner til medelever

kan fungere som en risikofaktor for at elever utvikler emosjonelle vansker.

Pa sparsmalet om hvilken betydning medelever har for elever med angst sin oppfattelse av
sosial stgtte er alle informantene igjen enige om at dette betyr sveert mye. Det hevdes ogsa at
statte fra medelever er like viktig som stgtte fra voksne, og at dette skaper trygghet og

forutsigbarhet.

Det sosiale livet betyr voldsomt mye. Da kommer resten av seg selv pa en mate. (informant 3)
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At medelever kan veere viktige som statte, det tror jeg. Veldig viktige. Som leerer kan du styre
litt elever sammen o0gsa, at du kan styre dem litt i grupper som kan veere bra for dem.
(informant 2)

Det er godt for dem & vite at de ikke er alene. (informant 4)

Pa det tredje spgrsmalet under medelevers betydning blir informantene spurt om hvilken
betydning de mener medelever har for engstelige elevers opplevelse av regulering. Alle
informantene mener at medelever er viktige ogsa her, men det fremheves ogsa at like mye
som medelever kan pavirke i positiv retning, kan de ogsa pavirke i negativ retning. Her blir

ogsa klassemiljget lgftet frem av flere informanter.

Hvis du har en klasse med angstproblematikk hos en, eller kanskje mer enn en elev, sa er det
jo viktig at man gar inn og ser pa klassemiljget. Det kan jo handle om at det er for mye brak

eller mobbing inne i klasserommet. (informant 5)

Det er jo gruppedynamikk. Hvis laereren er sa lur at han far med seg de elevene som definerer

seg som ledere, eller som klassen definerer som ledere, sa glir jo ting lettere. (informant 1)

Jeg tenker pa hvilket miljg det er i en klasse. Det kan jo veere negativt. Det er jo alltid noen

sterke elever som styrer den sosiale biten, og de svake henger seg pa. (informant 3)

Det er altsa tydelig at informantene mener at et klassemiljg der det finnes sterke ledertyper
blant elevene er avhengig av at disse ledertypene er positive for klassemiljget. Informantene
vektlegger altsa at medelevers betydning i forhold til regulering kan ga bade i positiv og
negativ retning og at det derfor er viktig a arbeide mot et positivt, stettende og respekterende
klassemiljg. En del elever vil kunne ha en oppfattelse av at det & ga imot skolens regler og

normer vil gke deres popularitet blant jevnaldrende (Thuen & Bru, 2009).

Pa sparsmalet om medelevers betydning i forhold til hvordan elever med angst oppfatter
autonomi ble klassemiljget omtalt som sveert viktig av alle informantene. Noen beskrev dette
direkte, mens andre snakket om klimaet i klassen mer indirekte. Flere av informantene nevner
i tillegg at det er nettopp dette med autonomi, og a ta egne valg elever med angst ofte har
problemer med, og sier i forlengelsen av dette at det ofte er derfor denne elevgruppen sliter i

klasser der klimaet er negativt eller veldig styrt av enkeltindivider.

Du kan spille pa de positive kreftene i et positivt klassemiljg, men du er avhengig av & ha de

positive kreftene der, og at det er elever som er modne rent sosialt. (informant 5)
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Det kommer helt an pa klimaet i klassen — hva som styrer og hvem som styrer. (informant 4)

Det har jo med klassemiljget & gjare, at det er aksept for at alle far lov & mene noe, og at de

far lov a veere forskjellige og at ikke noen far lov & dominere for mye. (informant 1)
Andre kan jo styre hva de skal tenke. Det vil jo ha stor betydning. (informant 3)

De kan veere redde for a ta valg som gar ut over andre og kanskje er de redde for andre sine

reaksjoner. (informant 2)

Det informant 5 sier kan assosieres med det Bru (2011) skriver om det motivasjonelle klima,
der det skilles mellom prestasjons- og mestringsorienterte klima. | prestasjonsorienterte klima
vil i hovedsak gode prestasjoner og elever som presterer bra verdsettes, mens i
mestringsorienterte klima er elevens innsats er det viktigste (Bru, 2011). For elever med
emosjonelle vansker vil et mestringsorientert klima veere fordelaktig fordi balansen mellom
krav og ressurser ofte oppleves lettere & na. En laerer som oppfordrer til et slikt klima vil
kanskje ogsa kunne pavirke elevenes holdninger til det akademiske arbeidet og til hverandre

og som falge av dette kunne spille pa kreftene som ligger i det positive klassemiljget.

4.7 Tiltak
Delen om tiltak og hva leerere og skolen kan gjare for a bedre situasjonen for elever med angst

er mer apen enn de foregaende delene i forhold til teori. Denne delen er mindre knyttet til
leeringsmiljgdimensjonene, noe som kan gjare at det her kan komme frem andre faktorer enn
det som tidligere har blitt nevnt. Det som er beskrevet om leeringsmiljgfaktorene, om hvordan
man kan legge til rette i forhold til de tre faktorene sosial statte, regulering og autonomi i
vanlige leeringsmiljgforhold er det primere i oppgaven. Denne delen av oppgaven tar for seg

litt mer spesifikke mater a tilrettelegge pa innenfor normalen i skolen og klasserommet.

Det farste sparsmalet her handler om hva informantene mener at leerere kan gjere for a hjelpe
elever med angst i skolesammenheng. Her er det gjennomgaende hos informantene at man ma
kjenne eleven, skape trygghet og ha kunnskap om diagnosen. Her dukker det ogsa opp en del
konkrete tiltak som kan iverksettes. Informantene er ogsa opptatt av at det kommer an pa
hvilken type og grad av angst det er snakk om, og noen velger & snakke om sosial angst, mens

andre snakker mer generelt.
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For det farste dette med at angst skal man ta pa alvor. Man ma fglge med, lese litteratur og
vite hva en holder pa med. Vare apen i forhold til elevene. Skape en and sann at man skal
kunne snakke om det. (informant 4)

Hvis eleven med angst gar med pa at lzereren far lov & snakke med klassen og fortelle
hvordan det er, sa har jeg aldri opplevd at en klasse ikke reagerer med aksept og et gnske om

a hjelpe. (informant 1)

Det har jo noe med a vite hva du skal gjere, og hva de ikke kan utsettes for. Sa hvis lereren
kan komme inn og erstatte noe som de ikke far en annen plass, matte det veere en relasjon.

(informant 3)
Det er viktig & kjenne eleven. Gjare det trygt. (informant 2)

Man ma melde det videre, fa stgtte i personalet og lage en plan. Foresatte ma jo kontaktes.
Jeg regner med at oppdager du en elev som har angst, sa er jo foreldrene ogsa veldig utsatt.

De tar det ikke opp far det virkelig blir et problem. (informant 5)

Det er apenbart at informantene her er opptatt av at man ma skape et motivasjonelt klima for
elevene. For & kunne fremme motivasjon hos elever, og serlig elever med emosjonelle
problemer som for eksempel angst, er det viktig & skape et klassemiljg der man fokuserer pa
mestringsopplevelser og malorientering (Thuen, 2007). Et motivasjonelt klima bygger pa det
informantene nevner, nemlig det at man kjenner elevene, skaper relasjoner til elevene, skaper

trygghet i klasserommet og verdsetter dpenhet.

Pa spgrsmalet om hva skolen kan gjare for a hjelpe elever med angst kommer informantene
med gode forslag, noen snakker veldig konkret, mens andre snakker mer generelt. Eksempler
pa hvordan skolen konkret kan legge til rette for elever med angst er blant annet utedager,

ulike gruppesamlinger og studieverksteder.

De kan arrangere utedager, alternative aktiviteter, bade for enkeltklasser og for hele trinn
eller hele skolen. Det er viktig bade leeringsmessig og i forhold til sosial leering. (informant 3)

Vi har brukt en del grupper. Miljgarbeider, selvhevdelsesgrupper, ART-grupper. Aktiviteter

som er sosiale pa en naturlig mate. (informant 1)

Det er godt for en del av elevene a komme seg ut av klasserommet og oppleve mestring.

(informant 4)

75



En av informantene som snakket mer generelt om hvordan skolen kan legge til rette for &
bedre situasjonen for elever med angst var opptatt av at det er viktig at leerere kan en del om
diagnosen, og om hva man bgr og ikke bar gjare.

Jeg tenker at det er viktig at leerere er bevisste pa angstbegrepet. Skolen kan legge til rette for
det gjennom a ha det som et tema og at man har fokus pa det. Kompetanseutvikling.

(informant 2)

Det informantene mener at skolen kan gjere er relativt generelt og de fokuserer pa enkel
tilrettelegging som for eksempel at skolen kan gi laererne muligheter til & drive alternativ
undervisning og kompetanseutvikling. I litteraturen fremheves ulike metoder som kan veere
vanskelige a fa til i vanlig skole, der eleven ma fa hjelp av en terapeut. Desensibilisering er en
slik atferdsbehandlingsmetode (Merrell, 2001). I skolen kan dette vaere vanskelig a fa til fordi
det krever mye tid og ressurser, samtidig som leereren ikke skal opptre som terapeut, men som
en veileder for eleven. En av informantene nevnte imidlertid at man gradvis bar eksponere
eleven for situasjoner som kan veere angstfremmende og som man finner i skolen. Eksempler
pa slike situasjoner kan vere praver, fremfaringer, det a snakke hgyt i klassen og liknende. |
slike tilfeller kan man anvende en uformell type atferdstrening, der man gradvis lar eleven

delta i slike situasjoner.

Pa spgrsmalet om hvordan leerere kan bli bedre pa & oppdage angst hos elever var
informantene noksa samstemte, men det kom frem en del ulike tilneermingsmater. For
eksempel mente informant 1 at leerere i ungdomsskolen har det alt for travelt, at de blir malt

av skolens ledelse, at det er alt for stort fokus pa vurdering og at dette er ugunstig for elevene.

Vi skulle veert villige til & se om det gikk an & strekke strikken litt nedover, se hvor lite
vurdering vi ma gjere, hvor lite krefter vi ma bruke pa dette mot & snakke med elever, mgte
elever og iaktta elever. Avslappa lerere som kan vage & brenne av 10 minutter i en time til &

snakke med elevene vil se andre ting. (informant 1)

To av informantene lgfter frem at for a bli bedre pa a oppdage angst hos elever ma lzrere ha

mer kunnskap om angstbegrepet.

Leerere trenger kurs pa feltet. Vi ma ga pa skole og leere om hva som fungerer i forhold til

disse elevene og hva som ikke fungerer. (informant 5)

Vi ma vere mer klar over at det finnes. (informant 3)
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En av informantene var opptatt av at angst ligger til grunn for all problematferd, og at man

dersom med dette i bakhodet vil reagere annerledes pa slik problematferd.

Jeg tenker ofte at bak den problematferden du legger merke til, ligger det gjerne en eller
annen form for angst. Ofte er det forsvarsstrategier elevene bruker. Hvis du ser pa noe som
en forsvarsstrategi i stedet for et angrep, sa betyr det mye for hvordan du reagerer pa det.

(informant 2)

Informant 4 mente at det viktigste man kan gjere for a bli bedre pa & oppdage angst hos elever
er a snakke med dem og & vaere observant pa ulike signaler som kan tyde pa at eleven har
angst. I tillegg til dette ble samtale med kolleger og gode team lgftet frem som en viktig faktor

for & oppdage angst.

Det er jo & snakke med dem. Eventuelt kan man av og til fa en del signaler gjennom skriftlige
arbeider. Falge med pa fravaer og om det er fraveer i spesielle situasjoner. Og det & snakke
med gode kolleger og ha gode team. Elevene oppfarer seg ogsa forskjellig med de forskjellige

leererne. (informant 4)

Det siste spagrsmalet om tiltak handlet om hvordan laerere kan bli bedre pa a legge til rette for
elever med angst. Her kom informantene med mange ulike ideer til hva de mente er viktig nar
man skal legge til rette skoledagen for elever med angst. To av informantene var spesielt
opptatt av at man har for lite ressurser i skolen og at elevantallet per klasse ma minskes. |
tillegg var informant 1 serlig opptatt av at kravene til elevene er alt for omfattende og at disse

ma senkes for at elever med angst skal klare & lzre noe.

Jeg tenker at lzerere legger til rette for leering sa best de kan til enhver tid. Men kanskje apne
skolelgsninger er veien & ga? Jeg vet ikke. Men 25 elever burde vart maks per klasse pa

ungdomstrinnet. (informant 3)

Man ma dempe forventingene. Lekser fra dag til dag, sma drypp, ikke gi dem sjansen til at alt
hoper seg opp. Lage det handterlig for dem. Passelige mengder utover skolearet. Den siste

leereplanen krever enormt mye refleksjoner av elevene. (informant 1).
Informant 4 var spesielt opptatt av samarbeid.

Det er samarbeid det handler om. Dersom de har sa stor angst at de er i et behandlersystem

sa ma man ha tett samarbeid med behandler. (informant 4)

77



Informant 5 hadde flere tilneermingsmater nar det gjaldt a tilrettelegge for elever med angst.

De fellene vi kan ga i er jo & tilby dem kortere dager. Da har du pa en mate ikke gjort sa mye
annet enn & bare enda mer henge dem ut og stadfeste at de har et problem. Og sa det med a
henvise videre og raskere hente inn kompetanse. (informant 5)

Informant 2 fremhevet bade sosial statte og regulering, men var ogsa opptatt av motivasjon.

| mindre grupper er det lettere & ta individuelle hensyn. Det er viktig & ha fokus pa
forutsigharhet og trygghet pa alle plan, bade sosialt og faglig. Man ma se eleven, det tror jeg
er ekstra viktig for elever med angst. Tilpassede oppgaver er veldig viktig. Kanskje elever
med angst kan trenge belgnning i sterre grad som motivasjon for a overkomme angsten.

(informant 2)

Auvslutningsvis ble informantene spurt om det var noe de mente vi ikke hadde veert inne pa
som de tenkte var viktig a fa frem i forhold til elever med angst i skolen. Her sa alle
informantene, bortsett fra en, at de ikke kom pa noe mer enn det vi allerede hadde snakket
om. Dette kan tyde pa at intervjuguiden har fungert bra, og at jeg har fatt med det viktigste i
forhold til elever med angst i skolen. Den informanten som ville tilfgye noe her var sveert
opptatt av at man ma betrygge eleven pa at angst er en normal reaksjon og ville derfor

understreke dette med 4 si;
Man dar ikke av angst! (informant 4)

4.8 Metodologiske betraktninger
| denne studien er det, som tidligere nevnt, valgt kvalitativt forskningsdesign der semi-
strukturert intervju benyttes. Malet er ikke her a kunne generalisere resultatene, men a fa
innblikk i hvordan problemstillingen belyses ut fra informantenes subjektive perspektiv.
Antallet informanter i denne studien er begrenset pa grunn av oppgavens omfang, og kan
derfor anses som en feilkilde og reduserer muligheten for & kunne generalisere funnene.
Likevel kan likheten i svarene og samsvar med tidligere forskning vaere med pa a styrke
undersgkelsens validitet. Problemstillingen ber likevel studeres pa et starre utvalg og kanskje
ogsa blant elever i stedet for leerere.

Intervjuene ble gjennomfart pa informantenes arbeidssted i alle tilfeller bortsett fra et av
intervjuene som ble gjennomfart hjemme hos informanten. Selv om dette kunne fare til

avbrytelser og forstyrrelser (Johannessen, mfl., 2010), fant jeg at dette var den beste lgsningen
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fordi informantene da ville fale seg mer avslappet enn om de skulle mgte meg pa
universitetet. Lydopptak ble benyttet for a registrere informantenes svar. Dette kan vinkles i
bade positiv og negativ retning. Fordelen med bruk av lydopptak er at man vil fa med seg alt
det informantene sier, og at intervjuer slipper a notere, og i stedet kan ha full oppmerksomhet
mot informanten. Ulempen med en slik registreringsmetode kan veere at informantene i stgrre
grad reserverer sine svar og er opptatt av at det de sier blir tatt opp. Jeg opplevde imidlertid at
informantene etter hvert glemte at det de sa ble tatt opp, og at de stort sett uttrykte det de

mente.

For a sikre at all informasjon fra informantene kom med, ble transkribering gjennomfart kort
tid etter hvert intervju. Hvert intervju ble transkribert i sin helhet mens de fortsatt var friskt i
minne. Under transkripsjonen ble smaord og pauser utelatt for & fa mer flyt i den transkriberte
teksten. For & vere helt sikker pa at alle detaljer kom med burde nok intervjuene blitt
transkribert ordrett. Opptakene av intervjuene ble gjennomgatt to ganger og sammenliknet
med den transkriberte teksten, og eventuelle feil ble rettet opp. Bekreftbarheten i studien
styrkes av at resultatene kan stgttes opp mot tidligere forskning (Johannessen, mfl., 2010).
Overfgrbarhet handler om at leseren skal kunne kjenne seg igjen i beskrivelser og kunne
overfare dette til sin egen situasjon. Leseren skal pa denne maten kunne vurdere nytteverdien

av studien i forhold til sin egen situasjon (Postholm, 2010).
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5. Konklusjon, oppsummering, videre forskning og implikasjoner

for praksis
Formalet med denne studien var a undersgke hva lerere tenkte om angst som begrep og
diagnose, samt & se pa hvordan larere oppfattet de tre leeringsmiljgdimensjonene i forhold til
elever med angst. Gjennom intervjuene fikk jeg informasjon om hvordan informantene
oppfattet angstbegrepet, hvordan de mente at angst kunne pavirke lering, hvilken rolle de
trodde at regulering, stgtte og autonomi spilte i forhold til dette og hvilke tiltak de mente var

ngdvendige for denne elevgruppen.

5.1 Begrepet angst
Det som gikk igjen under spgrsmalene om selve angstbegrepet var at dette handler om frykt,
redsel og panikk. | tillegg var det gjennomgaende at angst er naturlig og at det er noe alle
opplever. Det kom frem gjennom intervjuene at informantene mente at selv om angst er en
naturlig del av menneskets reaksjoner pa ulike situasjoner, er det ikke far angsten blir for
dominerende at den anses som et problem. Resultatene viser ogsa at informantene var
reflekterte og kunnskapsrike i forhold til angst idet det kom frem at kjennetegn pa
angstlidelser hos barn kan vise seg bade i form av innesluttethet og utagering. | tillegg til
innagerende og utagerende atferd mente informantene at et kjennetegn ved elever med angst
kan veere gkt fraver fra skolen eller skolevegring. I forhold til arsaker som kan ligge til grunn
for at elever utvikler angst, var informantene tydelige pa at dette ofte er komplekse og
sammensatte arsaker. De som sa noe spesifikt om dette fokuserte pa biologiske arsaker samt
at elevene blir stilt ovenfor alt for store krav i dagens skole, som ogsa henger sammen med
testangst og skolevegringsproblematikk. Nar informantene ble spurt om hvilke konsekvenser
de mente at utvikling av angst hos elever kan fa, var det tydelig at det sosiale aspektet var
viktigst for informantene. Det som kommer frem er at informantene mener at det & miste
kontakten med medelever og leerere er en av de stgrste konsekvensene av at elever har

angstproblemer.

5.2 Laererens kunnskaper
Det begrepet som gikk igjen da informantene ble spurt om hva de tenkte om a arbeide med
elever med angst var ”interessant” og “givende”. Dette tyder pé at informantene er engasjerte
i sitt arbeid og at de ser ulike sider ved det & arbeide med denne elevgruppen. Det var stor
enighet om at det & arbeide med denne elevgruppen er bade utfordrende og givende, og de

fleste informantene beskrev hvor engasjerte de blir nar de ser fremgangen, men hadde ogsa
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fokus pa at det er tidkrevende arbeid og at man ma forvente tilbakegang innimellom, og at det
ofte er en saktegaende prosess. Nar det gjelder metoder som informantene selv har brukt i
arbeidet med engstelige elever er det gjennomgaende at forutsigbarhet er sentralt. Et konkret

eksempel som nevnes er kortsiktige mal.

5.3 Hvilken betydning kan angst ha for leering?
Konklusjonen for hvilken betydning angst kan ha for leering ma i denne studien bli at angst
har sveert stor betydning for leeringsutbyttet til eleven. Noen av informantene gikk faktisk sa
lang at de hevdet at angst kan stoppe all lzering. Samtlige informanter var enige om at angst
kan gi katastrofale fglger for eleven dersom dette ikke blir oppdaget og det ikke blir satt inn
tiltak. Det er ogsa stor enighet om at man farst og fremst ma ta tak i den sosiale biten fordi
denne delen er veldig synlig for de andre elevene. Hovedbudskapet til informantene omkring
dette var at man ma gjere eleven trygg pa det sosiale farst, for eksempel ved a hjelpe eleven
til & delta i sosiale interaksjoner med medelever og lerer og sgrge for at eleven ikke unngar
situasjoner der de vil fa trening i & veere sosiale. P& den andre siden var det ogsa viktig at for
elever med stor grad av angst gar det ofte ikke an a skille mellom akademisk og sosial leering
fordi eleven i en klasseromssituasjon ikke vil kunne konsentrere seg om annet enn a holde

angsten i sjakk.

5.4 Betydningen av sosial stgtte, regulering og autonomi
Betydningen av sosial statte, regulering og autonomi for elever med angst i skolesammenheng
er hoveddelen i studien. Ut fra resultatene kan det konkluderes med at informantene mente at

disse tre dimensjonene er sveert viktige for denne elevgruppen.

Innenfor dimensjonen sosial statte er de viktigste elementene trygghet, forutsigbarhet og
relasjonshbygging. Forslag til mater leereren kan bygge relasjoner til elever pa var mange og
varierte. Det som gikk igjen her var at man ma ga langsomt frem, samarbeide med foreldre, gi
positive tilbakemeldinger og gjennomfare aktiviteter utenfor skolen. Det & skape muligheter
for leering utenfor skolens vegger ble lgftet frem av flertallet av informantene gjennom
intervjuene. Fokuset pa dette ble begrunnet med at man i slike situasjoner blir kjent med
elevene pa en annen mate, og at elevene blir kjent med laereren som person og ikke bare som
lerer. | tillegg til alternative aktiviteter, var noe av det viktigste i arbeidet med a bygge
relasjoner til denne elevgruppen, at laereren legger til rette slik at situasjonen fales trygg og
forutsigbar for eleven. Det kan ogsa konkluderes med at det & bygge relasjoner til elever med

0g uten angst bar gjgres pa samme mate, men at elever med angst trenger lenger tid og starre
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grad av trygghet. Leererstatte er i falge informantene helt avgjerende for elever med
angstproblematikk. For at eleven skal oppleve leereren som stgttende er det igjen relasjonen
som fremheves og som ma vere til stede. Nar det gjelder hvilken type statte (emosjonell eller
instrumentell) som er viktigst for elever med angst er informantenes svar delte. Generelt sett
blir den emosjonelle stgtten vektlagt mest. De informantene som ikke eksplisitt sier at den
emosjonelle statten er viktigst, mener at de to typene stotte er like viktige og at elever har
krav pa begge. Ingen hevder at den akademiske stgtten er viktigst for elever med angst.

Innenfor den andre dimensjonen er det stor enighet om hva regulering innebarer. Igjen er
forutsigbarhet noe av det viktigste i tillegg til klare regler, rutiner og avtaler, gode dialoger
med elevene og at leereren fremstar som en tydelig voksen. Viktigheten av regulering for
elever med angst laftes frem hos samtlige informanter i utvalget, og budskapet er at elever
med angst trenger mer struktur og forutsigbarhet enn elever uten angst. | tillegg var det viktig
at leereren er oppmerksom pa sin rolle som tydelig voksen og at dette er viktigere for elever
med angst enn for elever uten. Resultatene fra undersgkelsen viste at informantene i stor grad
var enige om at regulering kunne pavirke elever med angst sin faglige fremgang. Viktige
poeng her var tilretteleggingen av undervisningen og konsentrasjon omkring faget.
Gjennomgaende for alle sparsmalene innenfor regulering var at elever med angst i starre grad
enn elever uten angst, trenger regulering i form av faste regler og rutiner, forutsigbarhet og

trygghet i klasserommet.

Innenfor den siste dimensjonen viser resultatene i denne studien at elever med angst, som alle
andre elever, trenger a fa en viss grad av autonomi. Det understrekes at det er nettopp dette
elever med angst ofte har problemer med, og at man har kommet langt dersom man kan fa
dem til & ta egne valg. | tillegg vektlegges det at elever som opplever at de far ta egne valg
angaende sin egen laeringssituasjon ofte viser tegn til at dette virker motiverende, samtidig
som dette ma reguleres innenfor visse rammer. Nar det gjelder arbeidsmetoder som egner seg
for denne elevgruppen er konklusjonen den at lzereren ma se an hver enkelt elev, og skape en
dialog med eleven om hvordan han eller hun gnsker & ha det. Det kan konkluderes med at det
a oppna at elever med angst tar egne avgjgrelser omkring sin egen situasjon er malet i arbeidet
med denne elevgruppen. Selv om det er malet at elever med angst skal bli autonome, kan det
ogsa skape enda stgrre angst dersom de far for stor grad av autonomi. Man kan derfor si at i
arbeidet med engstelige elever ma man gi dem en viss grad av frihet til & velge, men dette ma

gjeres innenfor rammer som er trygge for eleven.
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Avslutningsspgrsmalet i hoveddelen gjenspeiler i stor grad det informantene har sagt innenfor
de tre dimensjonene sosial stette, regulering og autonomi. Samspillet mellom disse
dimensjonene blir beskrevet som ngdvendig og at det i stor grad er disse tre faktorene som ma
ligge til grunn for & kunne hjelpe elever med angst i skolen. Konklusjonen her blir at det er
balansegangen mellom de tre dimensjonene, ut fra hva den enkelte elev trenger i enhver

situasjon som blir det grunnleggende i arbeidet med engstelige elever.

5.5 Medelevers betydning
Denne delen av undersgkelsen sa ut til & veere den viktigste for noen av informantene. Det kan
ut fra resultatene konkluderes med at gode relasjoner til medelever har stor betydning for
elever med angst og at dette skaper trygghet. Her kom ogsa viktigheten av et godt klassemiljg
inn i stgrre grad enn tidligere. | forhold til sosial stgtte hevdes det at relasjoner til medelever
kan veere like viktige, om ikke viktigere enn sosial stgtte fra laerer. Resultatene viser at
medelever har stor betydning ogsa i forhold til regulering for elever med angst. Medelever
kan pavirke bade i positiv og negativ retning, og det er da viktig at eleven er en del av et godt
klassemiljg. Sterke negative ledertyper i klassen kan bidra til at normene blant elevene er av
negativ art, som for eksempel at det er populaert & ga imot skolens regler. | forhold til
autonomi var ogsa medelever sveert viktige, og igjen ble et positivt og trygt klassemiljg lgftet
frem som en sentral faktor for elever med angst. | negative klassemiljger der det finnes sterke
negative ledertyper kan det bli vanskelig for elever med angst a uttrykke hva de mener fordi
de da vil sta i fare for a henges ut dersom de mener noe annet enn klassens ledere. Totalt sett
er medelever et svart viktig tema i undersgkelsen. Det som kan trekkes ut som viktigst i
forhold til medelever er fokus pa et positivt, respekterende klassemiljg og gode relasjoner

mellom elevene.

5.6 Tiltak
Tiltaksdelen er den siste delen av problemstillingen, og blir viktig i forhold til hvordan man
kan arbeide med og tilrettelegge for elever med angst i skolen. Tiltak bade i forhold til hva
den enkelte lzerer kan gjere, men ogsa hva skolen kan gjgre for & hjelpe denne elevgruppen,
blir lgftet frem. | forhold til hva leerere kan gjgre for a hjelpe denne elevgruppen i skolen var
det gjennomgaende at leereren ma kjenne eleven, skape trygghet i klasserommet og skaffe seg
kunnskap om diagnosen. Det er viktig a se an hvilken type og grad av angst det er snakk om
0g deretter sette seg inn i situasjonen til den eleven det gjelder. Resultatene viser at det

viktigste lereren kan gjare er a skape et positivt, motivasjonelt klima. I forhold til hva skolen
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kan gjare for a legge til rette best mulig for elever med angst kommer det frem at det a gi
leerere mulighet til & drive alternativ undervisning er sveert viktig. Eksempler pa dette kan
veere at skolen kan arrangere utedager, ulike gruppesamlinger og studieverksteder. I tillegg
kan skolen oppfordre de ansatte til kompetanseutvikling ved a sette opp kurs om emnet. |
forhold til hvordan leerere kan bli bedre pa & oppdage angst hos elever er det spesielt to
elementer som blir viktige. Det farste er at leerere ma fa mer tid sammen med elevene og pa
den maten leere dem bedre & kjenne, slik at de lettere kan oppfatte signaler som kan tyde pa at
en elev har angst. Det andre er at laerere ma har mer kunnskap om og fokus pa angst som
diagnose og skaffe seg kunnskap om hvilke tegn man skal se etter. Nar det gjelder hvordan
leerere kan bli bedre pa a legge til rette skoledagen for elever med angst er informantene
serlig opptatt av at det finnes for fa ressurser i skolene og at dette er et problem for de fleste
leerere. 1 tillegg er det viktig at skolen og samfunnet for gvrig fokuserer for mye pa resultater i
skolesammenheng. Flere av informantene er ogsa opptatt av at det som regel er for mange
elever per larer, og at mindre grupper gir starre muligheter for laereren til a ta individuelle

hensyn.

5.7 Implikasjoner for praksis
Informasjon fra undersgkelsen viser at det er mye leerere kan gjare for elever med angst i
skolen, og at sosial stette, regulering og autonomi er viktige dimensjoner i leringsmiljget for
denne elevgruppen. Engstelige elever vil i falge informantene trenge starre grad av sosial
statte, regulering og autonomi enn elever uten angst, og trenger i tillegg til dette stgrre grad av
trygghet.

Relasjonsbygging er det som lgftes frem som mest sentralt i forhold til sosial stgtte for elever
med angst. Det er viktig at leerere forsgker a skape en god relasjon til den engstelige eleven
gjennom gode dialoger, det & vaere en tydelig voksen og skape trygge og forutsigbare rammer
for eleven der han eller hun faler seg sett og trygg. | forhold til regulering er det viktigste at
man skaper et klassemiljg der aksept, gjensidig respekt, positive kommentarer og gode
elevrelasjoner verdsettes. Autonomistgttende lzrere er ogsa viktige for elever med angst, og
kan bidra til at eleven klarer a ta egne, selvstendige valg som er til det beste for eleven og at

eleven selv klarer a uttrykke noe om hva han eller hun gnsker.

Ut fra resultatene i denne studien kan man foresla en rekke tiltak som vil kunne bedre
situasjonen til elever med angst. Et av forslagene, som stort sett alle informantene var enige

om var at det finnes for lite ressurser i skolen, og at man med mer ressurser kunne fatt mer tid
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sammen med elevene og dermed ogsa oppdaget flere problemer hos elevene. Noen av
informantene foreslo at man burde undervise i mindre klasser eller grupper for a kunne ta mer
hensyn til den enkelte elev. Dette er selvsagt en gnskesituasjon, men det & arbeide med elever
med angst i mindre grupper er, i fglge resultatene fra denne studien, det mest hensiktsmessige.
Videre er et poeng at det er alt for store krav til elever i den norske skole, og at disse bgr
senkes, bade fra leereres side men ogsa foreldres side da det hevdes at disse voldsomme
kravene kan fare til testangst og skolevegring.

5.8 Videre forskning
Det er behov for videre forskning pa elever med angst i skolen og hvilke tiltak som er
hensiktsmessige for denne elevgruppen. Som tidligere nevnt finnes det lite forskning pa
hvilken rolle medelever spiller for elever med angst i skolesammenheng, og serlig i forhold
til requlering og autonomi. Alle informantene i denne studien var sveert opptatt av medelevers
betydning gjennom hele intervjuet, noe som kanskje kan tyde pa at dette er en viktig faktor
som har blitt ignorert eller undervurdert i forskningen pa feltet. Det kunne blitt gjennomfart
kvantitative studier der man ved bruk av standardiserte spgrreskjema ville kunne undersgke
om resultatene i denne studien er generaliserbare og som ogsa kunne gitt nytting informasjon
om omfanget av fenomenet. Intervju av et starre antall leerere ville ogsa kunne bidra til &
styrke validiteten og reliabiliteten i denne studien. Kvalitative studier der man bruker elever
som informanter vil kunne gi en annen vinkling og nyttig kunnskap om hvordan engstelige
elever oppfatter disse miljgdimensjonene, samt hva denne elevgruppen trenger i
skolesammenheng. Observasjon av lerere ville kunne bidra til nyttig informasjon om hva
leerere faktisk gjer i praksis for & hjelpe elever med angst. Foreldres samarbeid med skolen
kunne i tillegg gitt informasjon om hva som er hensiktsmessige tiltak for engstelige elever.
Videre trengs det mer forskning pa hvordan man kan identifisere elever med angst i skolen pa
et tidlig stadie og hvordan man med utgangspunkt i leringsmiljgfaktorene sosial statte,

regulering og autonomi kan iverksette tiltak som kan hjelpe denne elevgruppen.
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv
Til informanten

Takk for at du vil delta som informant til min masteroppgave. Jeg ser frem til samarbeidet.

Jeg gar pa masterstudiet i spesialpedagogikk ved Universitetet i Stavanger, og er nd i gang
med masteroppgaven. Temaet for oppgaven er hvordan leerere oppfatter angst og hva de kan
gjere for ungdommer som sliter med angst. Problemstillingen er: Hva er leereres opplevelse
av angstbegrepet, hvilken betydning kan angst ha for leering og hva kan lerere gjgre for &

legge til rette for elever med angst?

Intervjuet vil ga ut pa hva du som leerer tenker at angstbegrepet inneholder og hva du mener
leerere kan gjere for a tilrettelegge for elever med angstproblematikk. Dette vil jeg se ut fra tre
miljefaktorer: connection (relasjoner), regulation (leererstyring og regler) og autonomy
(elevens mulighet for medbestemmelse).

Jeg Vil ogsa informere om at intervjuet vil bli tatt opp pa band eller video og at alle
opplysninger vil behandles konfidensielt og data blir anonymisert slik at det gjennom
oppgaven ikke skal vaere mulig a tilbakespore hvem som har deltatt i undersgkelsen. Jeg vil
falge retningslinjene til NESH (Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsfag og
humaniora). Som informant kan du nar som helst trekke deg, bade far, under og etter
intervjuet uten a forklare dette naermere. Jeg vil i tillegg minne om at du som informant har
taushetsplikt, og kan ikke oppgi informasjon om enkeltelever under intervjuet. Jeg haper du
vil samtykke til dette, og ser frem til samtalen med deg. For & kunne gjennomfare intervjuet
trenger jeg skriftlig tillatelse fra deg som larer. Ved a signere dette informasjonsskrivet gir du
ditt samtykke til & delta i undersgkelsen og at jeg, pa forsvarlig mate, kan bruke den

informasjonen som kommer frem gjennom intervjuet.

Prosjektet avsluttes den 16.05.12, og all informasjon i form av lyd/video opptak vil vere

slettet innen dato for prosjektslutt. Alt gvrig datamateriale vil veere anonymisert.
Dersom du har noen spagrsmal er du velkommen til & kontakte meg per telefon eller e-post.
Tusen takk for din deltakelse.

Vennlig hilsen
Elisabeth Thorsen
TIf: 90571263, e-post: elm.thorsen@stud.uis.no
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Vedlegg 3: Samtykkeerklaering

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og lest informasjonen om studien som handler om hvordan larere opplever

begrepet angst og hva de kan gjare for & legge til rette for barn med angstproblematikk.

Jeg gnsker 4 stille til intervju

Dato og underskrift
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Vedlegg 4: Intervjuguide

Intervjuguide

Introduksjon:

Takk for at du vil delta i denne undersgkelsen. Grunnen til at jeg skal intervjue leerere om
angst er at jeg gnsker a fa en bedre forstaelse av hva leerere tenker om angstbegrepet, fordi at
det er nettopp leererne som har mest med elever a gjegre pa skolen. Det er derfor viktig at
leerere har kunnskaper om hvordan man kan oppdage angst hos elever og hvordan man kan
arbeide med og legge til rette for disse elevene. Du er med i undersgkelsen fordi du har

kjennskap til og/eller har arbeidet med elever i denne situasjonen.

Du kan altsa hjelpe oss til & bedre forsta hva laerere tenker om angst, og hvordan dette
pavirker barna i leeringssituasjoner. Vi er ute etter dine meninger og kunnskaper som kan gi

oss en bedre forstaelse av hvordan man kan hjelpe barn med angst.

Spersmalene som stilles har ingen fasitsvar for det er du som vet hva som er riktig a svare for
deg. Dine svar er veldig verdifulle og vi setter stor pris pa din @rlighet. Intervjuet blir tatt opp
pa lydband for at jeg senere skal kunne skrive ned det du har sagt, og ingen private

opplysninger om deg eller ditt arbeidssted vil bli lagret pa noen som helst mate.

| oppgaven tar jeg utgangspunkt i tre faktorer — regulering, sosial statte og autonomi.
Er det noe du vil sparre om fer vi starter med spgrsmalene?

Innledning

1. Hva er det farste du tenker pa nar du harer ordet angst?
2. Hva mener du kjennetegner barn med angst?

3. Huvilke arsaker kan angstlidelser hos barn ha?
4

Hva tenker du er mulige konsekvenser av at barn lever med angst?

Leererens kunnskaper

1. Kan du si noe om hvordan du opplever det & arbeide med elever som har angst?
2. Hvilke metoder mener du er best & bruke i arbeidet med disse elevene?
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Hvilen betydning kan angst ha for leering?

1. Tror du angst pavirker leringsutbyttet for eleven?
e Pa hvilken mate kan angst ha betydning for elevens laering?
2. Pa hvilken mate mener du at angst kan pavirke elevens sosiale laring?

3. P4 hvilken mate mener du at angst kan pavirke elevens akademiske leering?
Betydningen av regulering, statte og autonomi
Sosial stagtte (Connection)

Gode relasjoner og positive, konsistente og emosjonelle band mellom lerer og elev er viktig
for at elevene skal trives pa skolen, noe som gjelder for alle elever. Hvordan tror du gode

relasjoner til leerer pavirker elever med angst?

1. Hva mener du kommer inn under sosial statte (hva tror du er viktig for at eleven
opplever at leereren bryr seg? Er det for eksempel viktig at lzereren vet noe om
fritidsinteressene til eleven selv om dette kommer utenfor skolekonteksten?)?

2. Har du noen tanker om hvordan larere kan bygge relasjoner til elever?

3. Er det forskjell pa hvordan man bygger relasjoner til elever med og uten angst?

- Huvis ja, fortell hvordan
- Huvis nei, hvorfor ikke?

4. De fleste vil hevde at leererstatte er viktig for barns leeringsutbytte. I hvilken grad tror
du dette er viktig for barn med angst?

5. Hovilken type larerstotte (akademisk eller sosial) mener du er viktigst for barn med

angst, og hvorfor?
Leererstyring (Regulation)

Lererstyring handler om a skape regler og rutiner i klassen som skal regulere elevenes atferd
pa skolen. Her er struktur, grensesetting og kontroll sentralt, samtidig som det er viktig a
bygge relasjoner til elevene. Larerstyring er viktig for a skape et forutsigbart og trygt milje

for elevene.

1. Hva mener du at leererstyring inneberer (for eksempel kontroll, struktur, trygge
rammer, forutsigbarhet)?
2. Tenker du at leererstyring er viktigere for barn med angst enn for andre barn?

- Huvis ja, hvorfor?
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- Huvis nei, hvorfor ikke?
3. Hvilken rolle tror du leererstyring spiller i skoledagen til en elev med angst?
4. Hvordan tror du lererstyring pavirker elevens faglige fremgang?
5. Hvor viktig tror du det er med faste rutiner, forutsigbarhet og regler for elever med

angst?
Elevinnflytelse (autonomy)

Elevinnflytelse er viktig for at elevene skal kunne utvikle sine evner til a arbeide selvstendig
0g a stole pa sin egen demmekraft. Det kan ogsa bidra til gkt indre motivasjon,

mestringsorientering, faglig selvbilde og elevens egne forventninger til seg selv.

1. Tror du at elevinnflytelse i leeringssituasjoner er viktig for elever med angst?
- Huvis ja, hvorfor?
- Huvis nei, hvorfor ikke?

2. Hvordan tror du elever med angst reagerer pa a fa stagrre grad av selvbestemmelse i
timene?

3. Huvilke arbeidsmater mener du er mest hensiktsmessige for elever med angst (grupper,

selvstendig arbeid eller plenum)? Hvorfor?

Hvordan tror du samspillet mellom disse tre faktorene pavirker barn med angst i

skolesammenheng?
Medelever

1. Huvilken betydning tror du medelever har for elever med angst?

2. Tror du medelever har betydning for sosial statte for elever med angst (emosjonell og
instrumentell)?

3. Tror du medelever betyr noe for regulering (leererstyring — pavirker de i forhold til hva
som er normen i klassen, om regler og normer er verdifulle og om de aksepteres?)?

4. Tror du medelever blir viktige for engstelige elever i forhold til autonomi

(elevinnflytelse)?
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Tiltak

1. Hva mener du lerere kan gjgre for barn med angst?

2. Hva tenker du at skolen kan gjgre for a bedre situasjonen for elever med angst?
3. Hvordan kan leerere bli bedre pa 4 oppdage angst hos elever?
4

Hvordan kan lerere bli bedre pa a legge til rette for elever med angst?

Avslutning

1. Erdet noe du synes er viktig i forhold til angst hos barn som vi ikke snakket om, eller

noe du vil utdype?
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