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Forord

Det er vanskelig a sette fingeren pa ngyaktig nar jeg fattet interessen for barn i store
livsutfordringer, men det har igjennom studiene og i arbeidet blitt et tydelig felt av interesse
for meg. Jeg tror det handler mye om gnsket om & gjere en forskjell, parallelt med at jeg ser at
en kan gjare en forskjell bare en har de rette verktayene, evnen til nestekjerlighet og
mellommenneskelig kompetanse kombinert med kunnskap vedrgrende vanskelige temaer og
tilhgrende hensiktsmessig handlingskompetanse. Det handler mye om mot til & se, mot til &

handle og forstaelse for barns ulike livssituasjoner.

| prosessen med a skrive denne forskningsoppgaven har lesing av litteratur utvidet min
teoretiske kunnskapshase mye, hvor en ogsa har fatt innsyn i hva det vil si a forske. Imidlertid
har motet til informantene, som har delt av sine erfaringer og opplevelser, imponert meg
enormt. Uten dere hadde ikke denne oppgaven vert mulig, en stor takk til informantene for at

dere gav sa mye av dere selv, dere er ratgffe!

Jeg vil ogsa takke veilederen min, Liv Jorunn Byrkjedal- Sgrby for god statte underveis i

prosessen, i form av konstruktive tilbakemeldinger og oppmuntrende ord pa veien.

Videre vil jeg takke min sgster, Andrea for vakkert dikt benyttet i oppgaven. @vrig familie og
venner fortjener ogsa en takk for stadig oppmuntrende ord underveis. Kjaere Torbjarn, takk
for all teknisk hjelp og kanskije viktigst av alt, takk for dine heiarop pa veien. Det skal bli fint
at denne prosessen na er over og livet tar en ny vending, forhapentligvis litt bedre rustet for

min fremtidige yrkeskarriere og med litt mer klokskap i bagasjen.

Stavanger 30.05.2016

Therese Hanssen Bratas
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Sammendrag

Barn som er blitt utviklingstraumatisert- er barn hvis tillit ofte er brutt, hvor forventningene
om svik er mange, relasjon til andre mennesker er utfordrende, de strever ofte med laering og

fungering i skolen.

Falgende problemstilling vil bli besvart i dette forskningsprosjektet: Hvordan kan leereren i
skolen best mulig mate elever som er blitt utviklingstraumatisert? Forskningsoppgaven
avgrenses til a bli sett ut i fra et elevperspektiv, med fokus pa betydningen av larers
forstaelse, relasjoner og hensiktsmessig handtering. Studiens formal er & undersgke hvordan
lereren mater disse elevene, for pa den maten a bidra til gkt kunnskap om fenomenet
utviklingstraumer i tillegg til hva som hjelper i skolen. Dimensjonen og fokuset vedrgrende
elevperspektivet ser ut til & veere lite berart i forskning tidligere, viser litteratursgk. Et annet

formal er & beholde og styrke den spesialpedagogiske kompetansen i den norske skolen i dag.

Begrepet utviklingstraume har i de senere arene fatt mer oppmerksomhet, blant annet med
bakgrunn i ny kunnskap vedrgrende barnehjernen, og konsekvensene tidlig vedvarende
traumeeksponering har for hjernens utvikling (Siegel, 1999; Shore, 2003; Perry, 2006).
Forskningsoppgaven tar ogsa utgangspunkt i teorier som anerkjenner den gode relasjonen til
leereren som enormt betydningsfullt (Pianta, 1999; Sabol & Pianta, 2012). Hvor en videre
vektlegger forstaelsesmodeller for handlingsrom, sentrale er Baumrind (1991) det autoritative
perspektivet, Siegel (2012) med toleransevinduet og Bath (2008) i forhold til traumebevisst

omsorg.

Med bakgrunn i problemstillingen er det valgt a benytte seg av en kvalitativ
forskningsmetode, intervjuundersgkelse er valgt med utgangspunkt i et semistrukturert
intervju. Utvalget er bestaende av fire unge voksne med bakgrunn fra barnevern og/eller

behandlingssystemet.

Funn fra dette forskningsprosjektet peker pa store mangler i forhold til lzererens forstaelse for
deltakernes utfordringer. Den generelle opplevelsen av skolen knyttes i stor grad til
utfordringer, lav grad av mestring og manglende tilrettelegging. Hvorav drop- out ser ut til &
veere en stor risiko. Videre finner en av funnen at relasjonen til leerer har en enorm betydning
for deltakernes opplevelse av trygghet, motivasjon og mestring i skolen. Ett funn som ble
rapportert gjentatte ganger av samtlige av deltakerne, «<hadde laererne bare tatt seg tid og
spurt». Funn som overrasket mer er at disse elevene gnsker a lere, hvor de ytrer et gnske,

interesse og behov for fag.
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Ser du meg?

Ser du meg, du som allerede har levd et liv,
ser du market i meg,
ser du min iboende tvil, ser du savnet mitt eller min lengsel,

kan du redde meg ut fra mitt fengsel.

Ser du frustrasjonen min,
frustrasjonen nar jeg ikke forstar,
ser du hvorfor jeg braker, hvorfor jeg gar.
Ser du de andre barna peke og le,
ser du hva det gjgr med meg,

hvordan hodet mitt senkes ned.

Ser du masken min, smilet bak alt det vonde,
ser du gnske om & ikke bli forlatt,
ser du lengselen etter kjerlighet,
stabilitet.

Ser du meg, finnes det hap.

Andrea Hanssen Bratas

16.03.16

Vi
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1 Innledning

Norge er et godt land og vokse opp i, en rik velferdsstat hvor alle barn har rett til & ga pa
skole. Det er skoleplikt i Norge. Flere timer hver ukedag mater de opp, sma barn og store
barn, men fortsatt barn. De er ulike disse barna, alle og enhver, egne identiteter som
enkeltindivider pa denne jorda. | hele Norges klasserom sitter ansikter og ser opp mot deg der
fremme, der fremme ved tavlen, forventningsfulle, eller? Ser du dem? De utadvendte og
kjekke barna som alltid smiler og en lett far kjemi med, de taffe med glimt i gyet, de som
sitter stille og er flinke. Noen er hgyt og lavt, forstyrrer, andre fglger ikke med, gjar ikke som
de skal, skravler, kommenterer og diskuterer. Se en gang til, alle er forskjellige, ta en ekstra
titt, hva betyr atferden. Det beveger seg som en usynlig kappe i mange klasserom, det er noe
som kan gli forbi mellom fag, aktiviteter, stay, planlegging og mater i en travel hverdag.
Mange er flinke til 4 se, virkelig se, disse har muligheten til & endre liv til det bedre.

En rapport fra folkehelseinstituttet viser at mellom 135.000- 290.000 barn i Norge er rammet
av omsorgssvikt i ulik form. Det vil si at omtrent minimum 1 av 10 barn rammes, hvorav
marketallene antas & vare store, og antallet barn anslas a veere hgyere (Torvik & Rognmo,
2011). Alle barn i opplaringspliktig alder gar pa skole, 5 dager i uken, i 38 uker, i 10. skolear,

ser du dem?

I jobben som laerer blir en dratt inn i andre menneskers liv, barns liv, og med det fglger et stort
ansvar. De aller fleste barn i Norge lever under gode omsorgsforhold i trygge hjem (Kvello,
2010), dette gjelder dessverre ikke alle og det er disse barna en fokuserer pa i denne
forskningsoppgaven, da pavirkningen utviklingstraumer ofte har pa barns fysiske- og psykiske
utvikling er graverende. Kaffman (2009) benytter seg av ordene «silent epidemic», oversettes
til den tause epidemien, for & beskrive omfanget av barn i store livsutfordringer og det blotte
gyes manglende evne til & se, det kan ofte gli forbi. Det er uhorvelig vanskelig a se alle,
mange Vil si umulig. Men med gkt kunnskap om de mekanismer som pavirkes og henger
sammen med utviklingstraumer, i forhold til hvilken atferd en fremviser og hvordan en kan

handtere dette i skolen, vil en kunne se flere.
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1.1 Bakgrunn og tidligere forskning

Temaet i denne masteroppgaven er utviklingstraumer, elever i skolen som er blitt

utviklingstraumatisert.

En skal ikke lengre tilbake enn til begynnelsen av 1980- tallet fer en finner holdninger som,
barn er naturlig robuste og resistente, de har en medfadt evne til & klare seg. Forskere var ikke
seerlig opptatte av hvilken pavirkning traumer kunne ha pa et barn, det var lite
oppmerksomhet rundt det og ble enda ikke regnet som relevant (Perry & Szalavitz, 2006).
Med arene gkte kunnskapen og det ble tydelig at barnet ikke bare klarer seg av seg selv. En av
de som tidlig startet forskning pa feltet var Dr. Bruce D. Perry, hvor han begynte sin forskning
med en rekke dyreforsgk som viste at ulike niva av stresspafgring kunne ha permanent
pavirkning pa hjernens oppbygning og derav dyrenes atferd. Nar Perry startet sitt arbeid som
barnepsykiater ble det tydelig at dette kunne overfares til mennesker da barn med traumatiske
opplevelser fremviste sterke atferdsmessige reaksjoner hvor deres utvikling, kognitivt, fysisk,
psykisk og sosialt ble sterkt pavirket og svekket i slik grad at det ikke bare, lgser seg med
tiden (Perry &Szalavitz, 2006).

Litteratursgk pa tidligere artikler og masteroppgaver pa emnet presenterer i hovedsak
utviklingstraume som fenomen, ellers hvor lzerer/behandler perspektivet er i fokus. | denne
oppgaven tilfares en ny dimensjon, elevperspektivet. Her har en gatt direkte til kilden, eller
hovedpersonen om en vil, for & se pa hvilke erfaringer elever som er blitt
utviklingstraumatisert hadde i mgte med laereren og skolen. Hvilken betydning leereren hadde
for deres utvikling og hvorvidt skolen opplevdes som en trygg arena i en kaotisk hverdag
preget av streben etter a tilpasse seg til et traumatiserende miljg (van der Kolk, 2005).

Den senere tiden har ulike ungdomsorganisasjoner tatt til meele i forhold til & fremheve
barnets, ungdommens, stemme som en viktig bidragsyter i forhold til hvordan en skal mgte
barn og unge i vanskeligheter, blant annet i skolen. I tiltaksplanen (2014- 2017), En god
barndom varer livet ut, utgitt av Barne-, Likestillings- og Inkluderingsdepartementet (2014)
star det i tiltak 10, Livsmestring i skolen, at departementet vil lytte til innspill fra ungdommer
som kan vurderes brukt i skolen. Dette i forhold til & bedre hverdagen for barn og unge i
utfordrende livssituasjoner. Innspill fra ungdommer i organisasjoner som Mental helse
Ungdom, Barnevernsproffene, Landsforeningen for barnevernsbarn, Ungdom og Fritid i
samarbeid med Landsradet for barne- og ungdomsorganisasjoner (LNU). Det er altsa et
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gkende fokus pa a lytte til den unges stemme, hvorav deres erfaringer kan bidra til & hjelpe

andre i lignende situasjoner. Dette er ogsa noe av bakgrunnen for valg av tema.

Sigmund Freud skrev i 1915 «(...) We must select first one and then another point of view,
and follow it up through the material as long as the application of it seems to yield results.»
(Referert i Bowlby, 1969, s. 3). Bowlby trekker dette til at en stadig ender opp tilbake i den
tidlige barndommen nar en sgker forklaringer om barnets personlighetsutvikling, videre
trekker han traden til tilknytningsteorien. Tilbake til Freuds «point of view» kan en trekke
traden til hvorav tidligere studier i all hovedsak har presentert funn basert pa informanter i
offentlige posisjoner, enten som leerer eller som del av et behandlingssystem. Synspunktet en
presentere i denne studien er elevperspektivet, unge voksne som har veert/er en del av det
offentlige behandlingssystemet, «another point of view». Kanskije er det pa tide & se pa
deltakere som har vaert der, deres viktige stemme i arbeidet for a skape en bedre skole ogsa
for barn og unge i vanskelige livssituasjoner. Hvem er bedre kvalifisert for & uttale seg om
deres opplevelser av hva de har/hadde behov for, «as long as the application of it seems to

yield results».

Elever med utviklingstraumer vil presentere ulike former for atferd i skolen, der listen over
symptom vil vaere utemmelig, symptomene oppsummeres ofte som reguleringsvansker. Dette
medfgrer ofte vansker i blant annet det sosiale samspillet, relasjonelle forhold, med kroppslig
spenningsniva, emosjonsregulering, som igjen pavirker bade den psykologiske-, kognitive-,
biologiske og sosiale utviklingen (Jgrgensen & Steinkopf, 2013). Et flertall forskere slutter
seg til betydningen den gode relasjonen til minst en voksen for elever vis liv preges av flere
risikofaktorer, dette bade i forhold til motivasjon, engasjement, utvikling og akademiske
prestasjoner (National Research Counsil, 2004; Sabol & Pianta, 2012). Leereren kan veaere
denne voksne, en voksen som er sensitiv i forhold til elevens behov, er empatisk,
forstaelsesfull og tilrettelegger for gode leeringsmuligheter (Pianta, 1999). Det handler mye
om a veere traumebevisst i omsorgen for disse elevene hvor en skaper trygge miljg, bygger
gode relasjoner, med stgtte til emosjonsregulering ved behov (Bath, 2008). En god felles
forstaelsesramme fremheves av Braarud & Nordanger (2011) som et ngdvendig middel skal
en fungere som en beskyttende faktor for elever med utviklingstraumer som bidrar til en
positiv utvikling, dette fordrer kunnskap.
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1.2 Problemstilling og avgrensning

Med dette som bakgrunn er fglgende problemstilling valgt: Hvordan kan leereren i skolen best
mulig mate elever som er blitt utviklingstraumatisert? Forskningsoppgaven avgrenses til a bli

sett ut i fra et elevperspektiv, med fokus pa betydningen av larers forstaelse, relasjoner og

hensiktsmessig handtering.

1.3 Begrepsavklaring

«Utviklingstraume» refererer til nar barn utsettes for vedvarende traumatiske
stressbelastninger, kombinert med sviktende andre- regulering av affekten belastningen
vekker (Nordanger & Braarud, 2014). | betegnelsen utviklingstraume ligger det at barnets
utvikling skades og pavirkes (Jargensen & Steinkopf, 2013). Dette er barn som innenfor
rammene av sitt omsorgssystem og/eller nare nettverk blir utsatt for omsorgssvikt,
neglisjering, fysisk og/eller psykisk vold, vitne til vold, seksuelle overgrep (van der Kolk,
2005). De forskjellige formene for omsorgssvikt vil ikke vektlegges i denne

forskningsoppgaven.

Nar det i oppgaven benyttes begrep som belastende bakgrunn, vanskelig livssituasjon, barn i
risiko, traumeeksponering refererer en til barn som er blitt utviklingstraumatisert. Elever som
er blitt utviklingstraumatisert viser ofte utfordrende atferd i skolen, disse oppsummeres ofte

som reguleringsvansker. Dette innebaerer vansker i relasjon til andre, vansker med a regulere
og forsta egne falelser, vansker med a styre egen aktivering i tillegg til manglende forstaelse

for egne reaksjoner og seg selv som individ (Jargensen & Stenkopf, 2013).

«Hvordan kan laerere», formalet er a se pa hva en som leerer kan ha behov for av kunnskap

for & best mulig mate elever som er blitt utviklingstraumatisert.

Systemperspektiv er viktig, da de faerreste hensiktsmessig klarer a forholde seg til elever med
store reguleringsvansker over tid uten god kollegial stgtte (Nordanger & Braarud, 2014), i
tillegg til at arbeidet lettere kan falle fra hvis det bare er enkeltpersoner med kunnskap.
Systemperspektivet nevnes, og trekkes frem som betydningsfullt men vies ikke eget kapittel
pa grunn av oppgavens omfang. God klasseledelse ma med fordel ligge i bunn, men nevnes
ikke eksplisitt.
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«best mulig» knyttes til avgrensningen i problemstillingen i forhold til betydningen av

lererens forstaelse, evne til a bygge gode relasjoner og hensiktsmessig handtering som

grunnlag for & best mulig mate disse elevene.

«Elevperspektivet» refererer til at deltakerne intervjuet i denne forskningsoppgaven er unge
voksne med bakgrunn fra barnevern og/eller behandlingssystemet, som deler sine erfaringer i
mgte med leereren og skolen, fra egen skolegang. Hvor da forskningsoppgavens fokus og
perspektiv er fra elevsiden, en tenker a kan frembringe nyttig kunnskap i forhold til hvordan
en som leaerer best mulig kan mgte utviklingstraumatiserte elever i fremtiden, ved a leere av

deltakernes erfaringer i forhold til hva som kan hjelpe/er hensiktsmessig og uhensiktsmessig.

1.4 Studiens formal

Formalet med denne studien er a bidra til gkt kunnskap vedrgrende temaet utviklingstraumer,
satt i ssmmenheng med elever i skolen. @ke kunnskapen om hvordan en som laerer kan forsta
og hensiktsmessig mgte elever med utviklingstraumer pa den arenaen de ferdes mest, skolen.
Kunnskap og god teoretisk forstaelse sies a gke leerers motivasjon for a hjelpe eleven, en blir
flinkere til & se, i tillegg opplever mange starre grad av trygghet i egen rolle. Ved at en tar pa
seg andre «briller» vil en ogsa kunne sgrge for at elever far hjelp ogsa av andre faginstanser

og blir henvist der en ser behov (Raundalen & Schultz, 2006).

Videre er det av interesse a trekke frem et andre formal, beholde og styrke den
spesialpedagogiske kompetansen i skolen. | de nye forskriftene om rammeplanen for den
femarige grunnskolelarerutdanningen tas det en annen retning, hvor en mer ukritisk ser ut til
a bygge ned kompetansen pa det spesialpedagogiske omradet i opplaeringssektoren. Dette kan
underbygges med blant annet, at det i den nye lererutdanningen vil bli vanskelig & ta en
mastergrad i spesialpedagogikk, oppgaver av spesialpedagogisk form overfgres til
helsesektoren, spesialpedagogiske oppgaver blir satt utfart av ufaglaerte, i lovverk og planverk
vil ordet spesialundervisning forsvinne (Regjeringen, 2015). Det finnes elever med spesifikke
behov, hvor de behgver spesifikk kompetanse og spesifikke tiltak. Det kan se ut som av
forslagene presentert at hovedfokuset na er a se bort i fra dette faktum. |
Utdanningsforbundets hgringssvar (2016) til forskriftene om rammeplan for den femarige
grunnskolelarerutdanningen blir det blant annet skrevet at pedagogfaget ma styrkes, det
understrekes ytterligere betydningen av den spesialpedagogiske kompetansen i
lererutdanningen. Videre star det i hgringssvaret hvordan inkludering og tilpasset opplering
forutsetter spesialpedagogisk kompetanse hos leereren (Utdanningsforbundet, 2016).
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En kan stille seg sparrende til hvorvidt dette far konsekvenser for elever som er blitt
utviklingstraumatisert, svikter en de som behgver det mest? Braarud & Nordanger (2011)
beskriver hvordan utviklingstraumer, som medfgrer store psykososiale og utviklingsmessige
konsekvenser, bade i forekomst og kraft, utgjer et folkehelseproblem. Det er mange voksne
mennesker som i dag sitter i norske fengsel, er innlagt ved psykiatriske sykehus, klienter pa
NAYV, i rusomsorgen som aldri ble sett og hjulpet i sin barndom. Det er dessverre slik at disse
barna ofte utvikler store vansker fgr de identifiseres (Braarud & Nordanger, 2011). VVan der
Kolk (2005) trekker frem hvordan traumatisering i tidlig barndom har dramatisk og kraftfull
betydning for den psykiske og fysiske helsen et tiar senere, som voksen. Serlig for dem som

ikke far tidlig hjelp og stette til bearbeiding og nye gode relasjoner.

1.5 Oppgavens struktur

Forskningsoppgaven begynner med en teoridel hvor en har tre fokusomrader, forstaelse,
relasjoner og handtering. Hensikten er a bygge en god struktur for oppgaven hvor en starter
med a redegjgre for utviklingstraumet som fenomen hvor en i tillegg presenterer teori for av
ulike dimensjoner betydningsfullt for en dypere forstaelse. Videre star relasjonen i fokus hvor
en ser omrader av teorien med implikasjoner for det relasjonelle samspillet. Til slutt i
teoridelen presenteres ulike forstaelsesmodeller som kan gi handlingsrom, og stette til
hensiktsmessig handtering av atferd i skolen hvor en tilrettelegger for gode

mestringsopplevelser.

I metodedelen vil en redegjare for, og begrunne valg av kvalitativ metode. Her blir
intervjuundersgkelse anvendt, hvor en videre gjer forskningsmessige overveielser knyttet til
intervjuprosess og analysearbeid for a besvare problemstillingen: Hvordan kan lereren i

skolen best mulig mate elever som er blitt utviklingstraumatisert?

Videre vil resultatet av intervjuene presenteres, hvor de blir slatt sammen med drgftingen av
funnene. Funn og draftingsdel vil henge sammen, da dette viser seg a presentere en strukturert
analyse i forhold til funnene. Funnene vil bli drgftet opp mot anvendt teori.

Avslutningsvis i forskningsoppgaven vil en forsgke a svare pa problemstillingen, hvor en

oppsummerer og presenterer sentrale funn. En peker ogsa pa omrader for videre forskning.
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2 Teoridel

Teori tilfarer en ramme og struktur for & kritisk forsta ulike fenomen, teorien skaper en

grunnlinje i forhold til hvordan det som er ukjent kan organiseres (Silverman, 2011).

Teoridelen vil besta av tre hovedkapittel; Forstaelse, relasjoner og handtering. Valg av
kapittel grunner i problemstillingen: Hvordan kan leereren i skolen best mulig mgte elever som
er blitt utviklingstraumatisert? Forskningsoppgaven avgrenses til a bli sett ut i fra et
elevperspektiv, med fokus pa betydningen av larers forstaelse, relasjoner og hensiktsmessig

handtering.

Skal en mgte elever med utviklingstraumer pa en god mate er det av stor betydning med
grunnleggende kunnskap rundt hva utviklingstraumer er og hvordan det kan forstas, videre vet
en at gode relasjoner er forandringsagenter og kan bidra til en mer positiv utvikling, seerlig for
elever i vanskelige livssituasjoner (Sabol & Pianta, 2012). Det tredje hovedkapittelet,
handtering, er valg pa grunn av problemstillingen, «Hvordan kan leereren best mulig mgte
(...)», det vil altsa veere sentralt & se pa handteringen av disse barna i skolen, tilrettelegging,

hvordan megte og statte pa en hensiktsmessig mate.

Ved denne oppbygningen av kapittel er det som mal & skape en helhetlig forstaelsesramme for
hvilke felger utviklingstraumer har for barn og ungdom i skolen, ved en felles verdibasert
forstaelsesramme vil en ogsa lettere ga inn i relasjoner og handteringen av atferd pa en

hensiktsmessig mate.

2.1 Forstaelse

Perry et. al (1995) beskriver at traume er en opplevelse. Hvordan denne opplevelsen og
erfaringen kan forvandle et barns livsverden til et terror- fylt, forvirrende kaos som dramatisk
endrer et barns utviklingsbaner er noe en ser pa i denne delen av forskningsoppgaven. Dette
pa grunn av betydningen traumepavirkningen kan fa for barns sosiale, psykologiske,
biologiske og kognitive utvikling og fungering. Ved manglende forstaelse for fenomenet
utviklingstraume vil en i mgte med barn og unge i stor grad kunne misforsta, handteringen vil
kunne bli uhensiktsmessig og barnet kan bli sittende igjen uten at noe egentlig forsto, som
taper i en verden der konsekvensene kan veere serdeles alvorlige. Skal en stgtte og mate
elever med belastende livshistorier pa en hensiktsmessig mate i skolen, skape en god
skolehverdag, i tillegg til & gi dem gode relasjonelle opplevelser og god tilrettelegging, starter

det hele med en god felles verdibasert forstaelsesramme. Braarud og Nordanger (2011)
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belyser ngdvendigheten av et integrert felles faglig perspektiv hvor traumepsykologi og
utviklingspsykologi kommer sammen for & skape en mer helhetlig forstaelse av langvarig
traumatisering og dens konsekvenser. Ved en felles forstaelsesramme i skolen vil dette kunne
bidra til bade identifisering av elever i utfordringer og stette til elever en ser har det vanskelig.
Ansvaret til skolen stopper ikke sa snart en utfordring er identifisert, identifiseringen skal

bidra til & enda bedre gke kvaliteten pa tilretteleggingen.

Skal en se og forsta elevens atferdsmessige signaler som noe mer enn faste diskurser som
pobelunger, lerevansker, flinke, irriterende, late, eller giddelgse barn og unge er en ngdt til &
utvide sfaeren og ta ansvar for tilegnelse av ny kunnskap. Er en for lite oppmerksom pa andre

arsaksforhold?

Atferdsmgnstre og vansker som blir presentert i teoridelen vil ikke utelukkende bare kunne
forklares med traumeeksponering, det vil vaere elever med like vansker hvor det er andre

forklaringer for deres atferd. | dette forskningsprosjektet er det imidlertid utviklingstraume
som fenomen og de vansker det ofte presenterer som er i fokus, en vil derfor ikke ga inn pa

andre forklaringer her.

2.1.1 Utviklingstraume

Det kan begynne i de tidlige barnearene, skremmende og/eller krenkende opplevelser i
kombinasjon med manglende eller ikke eksisterende oppfalging av barnets sentrale behov.
Utviklingstraume, i betegnelsen ligger det implisitt at barnets utvikling pavirkes og skades.
Begrepet komplekse traumer benyttes ogsa ofte som synonym til utviklingstraume (Jgrgensen
& Steinkopf, 2013), men en vil i denne forskningsoppgaven benytte seg av begrepet,
utviklingstraumer. Ved vedvarende belastning fra tidlige barnear er ikke det tradisjonelle
traumebegrepet tilstrekkelig for a beskrive de skader, bade sosialt, psykologisk og
utviklingsmessig som pafaeres barnet av sine omsorgspersoner og/eller i sitt neere nettverk.
Dette da det tradisjonelle traumebegrepet omfatter enkeltstaende traumer. Med vedvarende
belastning mener en ikke ngdvendigvis hay frekvens av for eksempel voldsepisoder eller
overgrep, men handlinger i barnets hjem som farer til at barnet lever i konstant beredskap og
frykt for nye episoder (Jargensen & Steinkopf, 2013). Begrepet «Kompleks traumatisk
eksponering» benyttes av Herman (1992) for nettopp a beskrive de multiple traumatiske
hendelsene barnet eksponeres for innenfor rammene av sitt omsorgssystem. Barn kan innenfor

rammene av sitt omsorgssystem bli utsatt for omsorgssvikt i form av neglisjering, fysisk



Universitetet
i Stavanger
og/eller psykisk vold, vitne til vold, seksuelle overgrep i tillegg til at de kan frargves

muligheten til & lzere og utvikle seg i forhold til ens potensial (van der Kolk, 2005).

Ved tidlige og vedvarende traumebelastninger er det pavist at fundamentale omrader i
hjernens oppbygging og struktur pavirkes og endres (Siegel, 1999; Schore, 2003; Perry,
2006). Omrader som sarlig pavirkes og endres som konsekvens av tidlige traumebelastninger
er barnets tilknytningssystem, strukturer i hjernen som systemet for krisehandtering,
emosjonsregulering, refleksjon og selvforstaelse. | tillegg vil ogsa hukommelsen pavirkes
(Siegel, 1999; Schore, 2003; Perry, 2006). Et flertall av andre studier viser til lignende funn,
hvor en finner kroniske og gjennomtrengende endringer av bade sosiale, psykologiske,
kognitive og biologiske faktorer/evner som resultat av tidlig og vedvarende eksponering for

traumebelastninger (Cook et al., 2005).

Pa grunn av den komplekse og sammensatte pavirkningen tidlige traumebelastninger gir er
det her hensiktsmessig & mer inngaende presentere disse omradene i delkapittel for a fa et

sammensatt bilde av utviklingstraume som helhet.

2.1.2 Tilknytningsteori

| forhold til problemstillingen er det hensiktsmessig a presentere noe i forhold til
tilknytningsteori da elevens tilknytning til sine omsorgspersoner forteller noe om elevens
atferdsmessige signal. For eksempel vil elever med utrygge tilknytningsmenstre ofte kunne ha

vanskeligheter med a knytte relasjonelle og nare band til andre.

Bowlby (1969) presenterer et bilde pa hvordan hans natid sa pa barns utvikling av
personlighet og egenskaper, datidens psykoanalytiske teori, med farste fokus pa kliniske
symptom eller syndrom. Endringen i perspektiv pa denne tiden er radikal, Bowlby er her
sentral i den nye tolkningen av arsak til utfordrende atferd. Fokuset er na flyttet til traumatiske
hendelser eller erfaringer ansett & vare potensielt symptomfremkallende og skadelig for et
menneskets personlige utvikling, emosjonelt, kognitivt og sosialt. Bowlby utvikler
tilknytningsteorien, en utviklingspsykologisk teori som beskriver hvordan barnet fra fadselen
av knytter seg til sine omsorgspersoner, sarlig mor, for & overleve og mestre verden. | tillegg
beskriver teorien de utviklingsmessige virkningene av omsorgspersonenes omsorg og
pavirkning (Bowlby, 1969). | dag er tilknytning studert og undersgkt av en rekke profesjoner
pa verdensbasis, og knyttes blant annet til bade hjerneforskning og traumeforskning.

Tilknytningsteorien bidrar til gkt forstaelse for hvordan et barn utvikler seg i samspill med
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sine omgivelser, ikke utelukkende med sine omsorgspersoner men ogsa med andre i barnets
nettverk (Killén, 2013).

Barn vil knytte seg ulikt til sine omsorgspersoner, dette avhenger av hvordan omsorgen blir
utfart. Pa tross av kvaliteten pa omsorgen vil barnet likevel sgke til og knytte seg til sine
omsorgsgivere, dette er de ngdt til for & overleve (Killén, 2013). Hart & Schwartz (2009)
beskriver det samme ved at tilknytningen er en medfedt tilbgyelighet hos barnet. Ved trygge
relasjonelle erfaringer og opplevelser vil barnet oppleve forutsigbare sammenhenger, via
stabilitet og regularitet som gjar det rustet til a utforske omverdenen. Ved a skape en trygg og
forutsigbar base gir en barnet verktgy for all sosial leering videre i livet (Wismer Fries et. al.,
2005). Erfaringen om at omsorgspersonene er fglelsesmessig tilgjengelige, handlende og
oppmerksomme pa ens behov vil fare til at barnet utvikler trygg tilknytning til sine
omsorgspersoner (Siegel, 1999). Barn med et trygt tilknytningsmanster vil lzere seg a stole pa
egne emosjoner i tillegg til hvordan de forstar omverdenen. Dette utruster barnet med evnen
til & stole pa egne falelser og reaksjoner i enhver situasjon, i de situasjonene som er
utfordrende for barnet vil det stole pa at andre hjelper en til & finne en lgsning. Trygge barn
utvikler et komplekst vokabular for & beskrive sine emosjoner, som for eksempel kjeerlighet,
hat, nytelse, glede, sinne, avsky og anger. Dette er enormt betydningsfulle verktgy som
utruster barnet med evnen til & kommunisere til omverdenen hvordan de har det i tillegg til &

formulere effektive respons strategier (van der Kolk, 2005).

Barn som er blitt utviklingstraumatisert vil ha erfaringer som tilsier at omsorgspersonene ikke
er tilgjengelige og sensitive overfor deres behov, utrygghet i forhold til om omsorgspersonene
vil trgste og beskytte dem. De kan sitte med opplevelsen av omsorgspersonene som
passive/uresponderende, uforutsigbare og/eller kontrollerende/invaderende. Pa grunn av at
fysiologiske og/eller emosjonelle behov ikke blir mgtt vil disse barna utvikle ulike former for
utrygg tilknytning og tilknytningsforstyrrelser (Killén, 2013). Kjernen i eksponeringen for
traumatisk stress er et sammenbrudd i kapasiteten til & regulere ens indre tilstand. Som et
resultat av dette vil barnet i eksponeringen for traumet miste fatteevnen i forhold til hva som
skjer og vil ikke veere kapable til & utarbeide eller gjennomfare ngdvendige handlingsplaner. |
situasjoner hvor barn er ute av stand til & oppna en form for kontroll og stabilitet vil en
kortslutte og bli hjelpelgs (van der Kolk, 2005). | skolen vil en kunne se at elever som viser
utrygge tilknytningsmanstre ofte har store problemer med a stole pa andre mennesker for
hjelp og statte, i tillegg vil de i varierende grad vaere ute av stand til a regulere egne

emosjoner og tilpasse seg aldersadekvat til ulike situasjoner. Som et resultat av dette vil disse
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elevene oppleve stor grad av stressaktivering, angstfalelser og sinne, i tillegg vil mange
kjenne pa en lengsel etter & bli tatt hand om (van der Kolk, 2005). Ved en forstaelsesramme
for hvilke konsekvenser barnets tilknytningserfaringer har a si for atferd vil en pa en mer
hensiktsmessig mate kunne mgte disse elevene med noe mer enn kun fortvilelse, usikkerhet

og faste diskurser forbundet med den atferden de presenterer.

Barnets relasjonelle erfaringer og samspill med sine omsorgspersoner skaper det Kvello
(2010) beskriver som minnespor. Minnesporene til barnet vil ofte generaliseres og overferes
til alle relasjoner barnet trar inn i videre i livet, og knyttes til mennesker generelt. Bowlby
(1980) presenterer dette som barnets indre arbeidsmodeller. Begrepet indre arbeidsmodeller

vil mer utdypende presenteres senere i kapittel 2.2.2.

Hvor store brudd et barn far i den biologiske, sosiale og kognitive utviklingen henger tett
sammen med hvor tidlig eksponering. Jo tidligere start, desto vanskeligere a

behandle/reversere, og jo starre skade vil det som regel gi (Perry & Szalavitz, 2006).

2.1.3 Hjernens struktur og oppbygning

For a forsta hva utviklingstraumer er og kan fare med seg, er det nyttig & ha med seg noe
grunnleggende kunnskap om hjernen og hvordan den utvikles, hvor den i stor grad pavirkes
av kvaliteten pa tilknytningen (Siegel, 2001). I tillegg til i hvilken grad vedvarende
eksponering for traumer pavirker hjernen. Dette vil vere svart betydningsfullt i mgte med
elever i skolen som er blitt utviklingstraumatisert, da en kan fa forstaelse for at en del av
atferden de presenterer henger sammen med manglende stimulering i enkelte senter av
hjernen hvorav de senter som er blitt stimulert, som amygdala/hjernens alarmsentral, vil vaere

aktivert i stgrre grad.

Elever med utviklingstraumer vil ofte leve under sa stor belastning hvor stress, frykt og behov
for kontroll i stor grad preger deres hverdag. En ser derfor ofte stor grad av aktivering i
overlevelseshjernen, hvor en har nok med a handtere hverdagen. Dette vil i stor grad kunne ga
pa bekostning av leeringshjernen, som krever at en tar i bruk de mer komplekse deler av
hjernen. Pa grunn av vedvarende eksponering for traumer vil elevens kapasitet ofte fokusere
pa overlevelse heller enn lering. Dette betyr ikke at disse elevene har lavere IQ enn andre
elever, men de har lavere forutsetninger for blant annet leering (Perry, 2002; Ford, 2009). |
skolen ma en altsa hjelpe eleven til & minke stresset og skape sa trygge omgivelser som mulig

for & gke kapasiteten.
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Hjernen organiseres og utvikles nedenfra og opp, fra den minst komplekse delen
(hjernestammen), til de mest komplekse delene av hjernen (limbiske system og neo- cortex).
Disse delene av hjernen organiseres og utvikles pa ulike tidspunkt i lgpet av barndommen, det

er altsa perioder i hjernens utvikling som er mer kritiske eller sensitive for de ulike delene av
hjernen (Perry & Pollard et. al., 1995).

Logikkhjernen
(Neo-Cortex)

Emosjonshjernen
(Limbiske system)

Overlevelseshjernen
(Hjernestammen)

Figur 1 Hjernen organiseres nedenfra og opp, 2015.

Fra fgdselen av og inn i de farste levearene har hjernen sin vekstspurt, det er i denne fasen av
livet den er aller mest formbar og falsom overfor opplevelser og inntrykk, gode sa vel som
darlige (Hart, 2006; Perry & Szalavitz, 2006). Hjernen er bruksbetinget, skal den utvikles for
a na sitt potensial kreves det stimulering. Med dette menes at de neurale systemene i hjernene
som blir tatt i bruk vil utvikles og dominere, mens de neurale systemene som far lite eller
ingen stimulering ikke vil utvikle seg i samme grad. En kan altsa slutte seg til at hvis denne
sensitive perioden i de farste levearene ikke utnyttes, vil en ikke kunne na det fulle potensialet

i de bergrte systemene i hjernen (Perry & Szalavitz, 2006).

Utviklingstraumer vil bidra til & forme et barns hjerne, serlig de omradene som er sensitive
for stress og traumatiske belastninger. Figuren nedenfor viser et bilde av de strukturer i

hjernen som er serlig sensitive og pavirkes ved utviklingstraumer.
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Traumesensitive hjernestrukturer

Prefrontal korteks
(Forstée!ie}

¢ Hippokampus
(Erfaringsarkivet)

(Alarmsentral)

Binyrene
(Hormonfabrikk)

Figur 2 Traumesensitive hjernestrukturer, 2015

Midt inne i hodet, over hjernestammen ser en amygdala som er hjernens alarmsentral, her
fanges opp potensielle trusler i vare omgivelser. Signal sendes ogsa videre til blant annet
binyrene hvor stresshormonet skilles ut (Nordanger, 2015). | amygdala reguleres frykt og
aggresjon. Mye tyder pa at amygdala vil ha stor betydning for all fglelsesmessig innlering de
farste barnearene, i tillegg til & veere den strukturen i hjernen som gjer det mulig a intuitivt
fornemme falelsesreaksjoner (Hart, 2006). Prefrontal korteks kan beskrives som hjernens
reguleringssystem. Dette senteret vil blant annet hjelpe oss a forsta egne og andres reaksjoner
med bakgrunn i den sosiale konteksten en er en del av (Nordanger, 2015).
Kompleksitetsnivaet her er enormt og er hjernens mest komplekse system. Prefrontal korteks
er forbundet med samtlige av de reaksjonsveier hjernen rar over og er derfor avgjerende for
reguleringen av falelsesmessig stabilitet. Det er nar disse dyptgaende omradene av prefrontal
korteks modnes en blir i stand til & begrense amygdalas aktivering av «pa vakt» posisjonen
(Hart, 2006). Hippokampus kan beskrives som hjernens erfaringsarkiv, det er her ens tidligere
erfaringer blir lagret (Nordanger, 2015). Hippokampus spiller en sarlig rolle for innlaering og
hukommelse, her vil stimuli lagres og kategoriseres (Hart, 2006). Pa denne maten vil en bli i
stand til & vurdere nye situasjoner pa grunnlag av tidligere erfaringer, eksempelvis vil mine
tidligere erfaringer tilsi at situasjonen jeg er inne i ikke er farlig. Pa denne maten vil
hippokampus sende signaler til amygdala som bidrar til & roe ned alarmsystemet, dette i likhet
med prefrontal korteks som vil hjelpe oss a forsta og vurdere den eventuelle situasjonen i

sammenheng til kontekstuelle forhold og grad av fare (Nordanger, 2015).
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Alarmsystemet til et barn vil kunne alarmeres av stimuli som ikke ngdvendigvis er ment
truende, for eksempel ved bra bevegelser, mark stemme, lek og andre kroppslige bevegelser
0g ubehag som oppleves intense overfor barnet. | slike situasjoner vil en god omsorgsperson
tre inn og hjelpe barnet med a forsta disse uttrykkene slik at barnet slipper a oppleve dette
som skremmende. Pa denne maten bidrar en til a regulere disse inntrykkene slik at
stressnivaet gar ned. Blir en derimot eksponert for multiple traumatiske hendelser innenfor
rammene av sitt omsorgssystem, vil denne eksponeringen bidra til a styrke hjernens
alarmsystem. Dette pa grunn av at hjernen er bruksbetinget, tidligere erfaringer med reelt
livstruende eller skremmende opplevelser vil fare til at det skal mindre til i etterkant far
alarmen gar. Dette kan forklare noe av atferden et barn presenterer i mgte med andre
mennesker, ved tilsynelatende harmlgs stimulering kan alarmsentralen ga av og trigge
reaksjoner pa grunn av tidligere vonde opplevelser (Nordanger, 2015). | mgte med elever
med utviklingstraumer i skolen kan en for eksempel oppleve at eleven mister besinnelsen ved
at leerer klapper elev pa skulderen, ved stay og uro i klasserommet eller ved enkle beskjeder
som a ta opp boken i timen.

Barn i slike livssituasjoner vil ofte ga med en falelse av angst og frykt for at noe lignende skal
skje igjen. Reguleringssystemet hos sma barn er ikke ferdig utviklet og alarmsystemet er i
tillegg veldig sensitivt (Nordanger, 2015). Barn som blir utsatt for traumatiske belastninger av
sine omsorgspersoner eller i sitt naere nettverk vil her bli doble tapere. Dette fordi deres
alarmsystem store deler av tiden vil veere i fight, flight modus hvor en opplever hgy psykisk
spenning/hgy aktivering, og setter kroppen i stand til & flykte eller bekjempe trusselen

i tillegg til at de ikke far hjelp av sine omsorgspersoner til & regulere sine alarmreaksjoner,
andre- regulering. Barn som er blitt utviklingstraumatisert og har levd i redsel med traumatisk
eksponering over tid vil ofte ha et hypersensitivt alarmsystem. 1 tillegg vil de kunne ha et
underutviklet reguleringssystem da de har blitt overlatt til seg selv i handteringen av sine
reaksjoner pa frykt. Dette resulterer ofte med at disse barna lett havner i en alarmtilstand i
intens affekt hvor de ofte blir sittende fast, nettopp pa grunn av deres manglende nevrale
forutsetninger for a regulere seg tilbake (Nordanger, 2015). | skolen kan en for eksempel se
elever som bryter ut i sinne og aggresjon uten at de klarer a roe seg ned igjen uten hjelp. Den
kjeerlige omsorgen og statten til regulering som er tilstede ved en trygg tilknytning stimulerer
altsa blant annet to viktige neurale senter i hjernen, prefrontal korteks og hippokampus (Perry
& Szalavitz, 2006). Ved utviklingstraumer, der hjernen fortsatt er under utvikling, vil dette

kunne medfere en rekke endringer i hjernens reseptorer og falsomhet som kan resultere i
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dysfunksjon i hele hjernen. Det er blant annet i prefrontal korteks de komplekse funksjoner
som sprak og tale, planlegging, abstrakt tenkning og evnen til bevisste beslutningsprosesser
reguleres (Perry & Szalavitz, 2006). Noe som kan vise seg i skolen som vansker med blant
annet lesing, skriving, lgse matematiske problem og vansker med perspektivtaking
(Greenwald, 2000). For a hjelpe en «skadet» hjerne er det mest sentrale repeterte gode

samspillsopplevelser (Steinkopf, 2014).

2.1.4 Resiliens

Tidlig eksponering for traumatiske opplevelser vil alltid veere smertefullt, til tross klarer noen
barn seg bedre i livet enn andre. Barn takler eksponering av skremmende opplevelser ulikt,
stressopplevelsene til barn vil variere i grad og varighet. Det viser seg at de barn som blir
flyttet over i trygge, omsorgsfulle miljg hvor en klarer a skape gode og meningsfulle
relasjoner bade i hjemmet, med jevnaldrende og i skolen mestrer livet bedre i etterkant av de
traumatiske opplevelsene en hadde i barndommen (Perry & Szalavitz, 2006). Rutter (2000,
referert i Borge, 2010, s. 14) definerer resiliens slik «prosesser som gjar at utviklingen nar et
tilfredsstillende resultat, til tross for at barn har hatt erfaringer med situasjoner som innebarer
en relativt stor risiko for a utvikle problemer eller avvik». Resiliens ma altsa sees ut fra
barnets faktiske fungering pa tross av erfaringer av betydelig risiko (Luthar & Cicchetti,
2000).

Innenfor fagfeltet er resiliens et omfattende emne som kan utbroderes svart inngaende. | dette
delkapittelet vil fenomenet kort presenteres med hovedvekt pa a belyse hvilken
beskyttelsesfaktor skolen kan veere i forhold til en mer positiv utvikling for elever som er blitt
utviklingstraumatisert. I oversettelsen av resiliens til norsk bruker en ofte ordet
motstandskraft, grunnlaget for motstandskraft er her avhengig av bade barnets egenskaper
(eks. temperament) og omgivelsene rundt (Borge, 2012). | fokuset pa omgivelsene kan
skolen veere av stor betydning. Dersom barnet ikke danner trygg tilknytning til sine
omsorgspersoner kan gode relasjoner til for eksempel en leerer fungere kompenserende og
beskyttende overfor videre negativ utvikling da leereren kan skape trygge rammer, og legge til
rette slik at barnet opplever mestring i eget liv. Resiliens knyttes ofte til positiv mestring. Ved
at en i mgte med elever som er blitt utviklingstraumatisert etterstreber & styrke deres
kognitive, sosiale og atferdsmessige karakteristika vil en som lzrer kunne bidra til & gjgre
elevene mindre sarbare i mgte med en rekke utfordringer (Borge, 2012). Stgtten i skolen kan
ligge i leererens reaksjoner overfor elevens atferd, leererens bruk av tid med eleven og

tilrettelegging i forhold til elevens behov. Kunnskap og forstaelse rundt fenomenet
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utviklingstraume vil godt pa vei kunne bidra til & skape kompenserende forhold og
utviklingen av motstandskraft, resiliens. Det krever imidlertid ofte mye jobb hvor mange

faktorer spiller inn pa resiliens, men ved kunnskap og forstaelse kan troen pa at det nytter sta

sterkere.

2.1.5 Mestring og mestringsstrategier

| falge Lazarus (2009) handler mestring om hvordan en administrerer stressende
livsbetingelser. Stress og mestring kan innenfor en viss dimensjon se ut til 4 vaere i et
gjensidighetsforhold, nar mestringen er effektiv vil stressnivaet veere lavt, er imidlertid
mestringen ineffektiv vil stressnivaet vaere hgyt. Sammenhengen kan pa den annen side ikke
presenteres som et entydig prinsipp da noen har stgrre handteringsevner for stress enn andre.
Mestring vil uansett under alle omstendigheter vaere et avgjgrende aspekt for stress og
falelsesreaksjoner (Lazarus, 2009). Elever som har blitt utviklingstraumatisert har ofte et
veldig hayt stressniva hvor de kan ha stort behov for hjelp til & regulere egne falelser. Pa
grunn av mestringsperspektivets neerhet til stress og falelser er det av betydning a knytte dette
til hvordan en i skolen mest hensiktsmessig kan mate disse elevene og stgtte dem til flere og

effektive mestringserfaringer.

I forhold til mestringsprosessen beskriver Lazarus og Folkman (1984, s. 141) falgende, «vi
definerer mestring som kognitive og adferdsmaessige bestraebelser, som er under konstant
forandring og sgger at handtere specifikke ydre og/eller indre krav, der vurderes at veere
plagsomme eller at overskride personens ressourcers» (Referert i Lazarus, 2009, s. 139). En
kan altsa si at mestring knyttes til bestrebelsen i & handtere psykologisk stress. Normalt sett
vil det alminnelige mennesket handtere stress uten a bryte sammen eller fa alvorlige
problemer med a tilpasse seg. En kan bli sliten og tratt men i tilfellet hvor mennesker
utviklingstraumatiseres vil de bli «lgpt over ende» av disse stressopplevelsene, en vil kunne
bli sa overveldet over mangel pa kontroll hvor belastningen kan bli sa stor at en ikke fungerer,
altsa ikke mestrer pavirkningen. Krav i barnets miljg, for eksempel i skolen, kan overstige
elevens individuelle ressurser som resulterer i en usikker og stressende situasjon, som igjen
kan utlgse ugnsket atferd hos eleven (Lazarus, 2009). Nyere forskning trekker frem
betydningen av gode, stgttende relasjoner for effektfull mestring og stresshandtering. Med
bakgrunn i dette kan en se en side ved hvor szrlig viktig relasjonen til lzerer kan vare for
elever utsatt for traumatisering (Lazarus, 2009).
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| streben etter & unngd paminnelser og falelser forbundet med tidligere traumatiske
opplevelser, kan barnet ubevisst eller bevisst ta i bruk ulike strategier for & mestre og
gjenvinne kontrollen over tilvaerelsen (Breidvik, 2003). En skal derfor vare klar over at
atferden kan veere en mestringsstrategi og vil ikke bare kunne endres uten at den kan erstattes
med noe annet, eleven vil ha behov for stette til leering av bedre strategier. De fleste forskere
slutter seg til tap av kontroll som en av de mest sentrale psykologiske traumefaktorene nar det
gjelder stressforskning (Cassidy, 1999), gjenvinnelse av kontroll er derfor hgyst sentralt. Nar
elever kjenner pa tap av kontroll vil dette pavirke ens menneskelige atferd i ulike forhold,
emosjonelt, fysisk, gkt stress, ved motivasjon, pa prestasjonsniva og ved evnen til

problemlgsning (Cassidy, 1999).

I skolen kan mestringsstrategiene hos elever som er blitt utviklingstraumatisert vise seg i bade
innagerende og utagerende format. En innagerende mestringsstrategi kan veere sosial
tilbaketrekking, hvor en kan isolere seg og fremvise unngaelsesatferd for eksempel i forhold
til manglende engasjement i leeringssituasjoner. Ved innagerende atferd viser det seg mer
utfordrende for leereren og legge merke til eleven, dette da det ofte er andre som lettere fanger
leererens oppmerksomhet (Cole et. al., 2005). Utagerende mestringsstrategier kan vise seg ved
aggressiv, hyperaktiv eller kontrollerende atferd for a takle de falelser og den uro som
forbindes med traumet. Da disse elevene i stor grad har en generell mistillit til den voksne
hvor en har vanskeligheter i relasjonen, kan elever med utviklingstraumer forsgke a gjenoppta
kontrollen ved a utfordre leereren. Eleven vil her veere lite samarbeidsvillig og responderende i
forhold til leerers normative krav og forventninger, eleven kan vise direkte uvilje hvor en hele
tiden vil skal ha kontroll over situasjonen og egen atferd (Perry et. al., 1995). Som laerer kan
en tenke seg at frustrasjonsnivaet vil vaere hgyt, og eleven blir ofte mgtt med sanksjoner og
«kjeft» knyttet til atferden (van der Kolk, 2005). Uvitenhet i forhold til elevens behov for
stressmestring vil kunne fare til en negativ effekt da eleven kan fgle seg mer truet og urolig,

hvorav atferden kan komme ut av kontroll (Perry et. al., 1995).

Eleven vil ofte benytte seg av strategier effektive for a holde traumet pa avstand, imidlertid
etter erfaringer gjort i skolen vil eleven mer bevisst kunne velge ut strategier som ogsa farer
med seg en fordel, altsa en ytterligere positiv forsterkning for eleven der og da. Erfarer eleven
for eksempel at ved utageringer ender en opp med a fa det som en vil, hvor en slipper unna
oppgaver som en ikke gnsker gjennomfare, kan dette forsterke den negative atferden (Smith,
2004). Som lzrer i mgte med eleven vil det her vere hensiktsmessig og hjelpe med a avleare

den negative mestringsstrategien, da det etter en tid kan bli en vane som fungerer destruktivt.
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Dette vil ogsa veere gjeldende ved tidligere nevnte mestringsstrategier, som fungerer lite

hensiktsmessig ved at de skaper avstand mellom seg selv og andre i tillegg til at en ikke er
naermere en god handtering av egne stressreaksjoner (Lazarus, 2009).

2.2 Relasjoner
| handteringen av elever som er blitt utviklingstraumatisert vil relasjonen mellom laerer og
elev veere av sarlig betydning. Skal leereren komme i posisjon til & hjelpe eleven er det

ngdvendig med kvalitet over relasjonen (Ertesvag & Roland, 2013).

En kan definere profesjonell relasjonskompetanse som «evne til & «se» det enkelte barn pa
dets egne premisser, og a avstemme sin egen atferd uten dermed a legge fra seg lederskapet
og evnen til a veere autentisk i kontakten» (Juul & Jensen, 2003, s. 145). Definisjonen
summerer opp mye som er viktig i mgte med elever med utviklingstraumer. Han skriver; evne
til & se det enkelte barn pa dets egne premisser, dette er sarlig viktig og forutsetter i stor grad
den forstaelse og kunnskap en tar med seg inn i samspillet. Videre poengteres lederskap og &
vaere autentisk i kontakt, serlig barn med belastende bakgrunn vil ha behov for en trygg leerer,
lederskap - en som hjelper til med regulering av atferd, en som legger opp faste rammer hvor
det er forutsigbart, en som har forventninger til deg pa ditt niva. Men ogsa autentisk i kontakt
—en leerer som viser at «jeg liker deg», en laerer som er tilstede og som ser deg, en leerer som

er ekte.

Begrepene tilknytning og selvregulering er begrep neert relatert til begrep som relasjon og
sosialt samspill (Braruud & Nordanger, 2011). De er fenomen som pa mange omrader
pavirker hverandre, i tillegg til at samtlige begrep bidrar til & skape en forstaelse for et barns
atferd og utvikling. Dette kan en se for eksempel ved at gjentatte tidlige samspillserfaringer
med omsorgspersonene Vil pavirke kvaliteten pa barnets tilknytning, som igjen far
innvirkning pa barnets evne til selvregulering. Videre vil en se at barnets tilknytning og evne
til selvregulering i stor grad pavirker barnets evner til & skape nye relasjoner med kvalitet i det
sosiale samspillet (Braruud & Nordanger, 2011). For a forsta elevers uttrykk i mgte med
skolen er det hensiktsmessig a se nettopp denne sammenhengen, derfor vil en i dette kapittelet
fokusere pa begrepet relasjon satt i sammenheng til barn som er blitt utviklingstraumatisert,

da de ofte har utfordringer i det sosiale samspillet.

Mange laerere i skolen er ikke er klar over, eller har kunnskaper om elevers behov for &
tilpasse seg til et traumatiserende miljg. Men har i stedet forventninger om at eleven skal

oppfare seg i forhold til akseptable rammer. Forventninger som selvregulering i tillegg til at
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de klarer a fatte autonome og rasjonelle valg. Nar elevens atferd ikke stiller til forventningene
kan en i de tilfeller hvor leereren ikke forsto ofte bli sittende igjen med opplevelser som avsky
og avvisning fra leereren. Uvitenhet i forhold til de mekanismene som jobber sammen for at
elever i traumatiserende omsorgssituasjoner skal overleve og takle hverdagen kan fgre med
seg mye misforstaelse og stigmatisering (van der Kolk, 2005). En ma tenke seg at atferden er
lik de forsvarsmekanismer og mestringsstrategier (smerteuttrykk) hjernen konstruerer for a
holde traumet pa avstand (Perry & Szalavitz, 2006). En vil i dette kapittelet presentere teori

som pavirker det relasjonelle samspillet til laereren, men ogsa til medelever.

2.2.1 Reaksjoner etter traumet, symptom og atferd

En velger a presentere vanlige reaksjoner, symptomer og atferd i etterkant av
traumeeksponering pa grunn av dets betydning for lereren i mgte med eleven. Hvordan en
tilnsermer seg eleven og hva ulik atferd kan vaere en indikasjon pa, kan videre fortelle noe om

hva eleven har behov for av tilrettelegging i skolen, noe som er serlig viktig.

Stressopplevelser med varighet pa bare noen minutt tidlig i livet vil i ytterste konsekvens
medfgre varig endring i stressrespons, hva sa med vedvarende belastninger over ar (Perry &
Szalavitz, 2006). Det er valgt & presentere reaksjoner etter traumet her da det har stor

betydning for relasjonen og relasjonsbyggingen.

Nar en som lite barn blir overlatt til seg selv i handteringen av traumatiske erfaringer, hvor
omsorgspersonen som i utgangspunktet skal hjelpe barnet i reguleringen av sine emosjoner er
fraveerende, far dette ofte store atferdsmessige konsekvenser (van der Kolk, 2005). Dette
underskuddet pa emosjonell andre- regulering farer ofte med seg darlig affekt
regulering/selvregulering og impulskontroll, dette inkluderer aggresjon rettet mot seg selv og
andre. Barn som er blitt utviklingstraumatisert kan sitte med erfaringer (indre
arbeidsmodeller/minnespor) som tilsier at en ikke kan stole pa noen, sarlig ikke en voksen.
Denne mistilliten, usikkerheten og mistenksomheten i forhold til menneskers intensjoner og
skjulte agendaer fglger mange av disse barna inn i fremtidige relasjoner og i det sosiale
samspillet (van der Kolk, 2005). Symptombildet vil ofte veere komplekst og misforstas lett
som tegn pa helt andre vansker/diagnoser, for eksempel Attention Deficit Hyperactivity
Disorder- ADHD eller autisme med flere. Symptombildet kan vises gjennom atferdsvansker,
manglende impulskontroll, avhengighet, vansker i relasjoner, engstelse og uro, somatiske
plager og/eller ekstrem sosial tilbaketrekking, isolasjon. Barn vil reagere ulikt og listen med

symptom vil vaere utemmelig, symptomene oppsummeres ofte som reguleringsvansker
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(Jgrgensen & Steinkopf, 2013). Dyregrov (2010) papeker de vanligste etterreaksjonene blant
barn; frykt og angst, sterke minner, sgvnforstyrrelser, unngaelsesatferd,
skyld/selvbebreidelser, anspent (pa alerten), konsentrasjonsvansker, sinne, tristhet, kroppslige
reaksjoner, regresjon, misforstaelser, feiloppfatninger, vansker i det sosiale samspillet og

menings- og verdiendringer.

Ved at et barn utsettes for vedvarende traumatisering pavirkes ogsa ofte hukommelsen, det er
ikke uvanlig med utelatelser av minnet, forskyvning eller feiloppfatninger i forhold til
hendelsesforlgp og vansker med tidsaspektet. En kan huske noen aspekter ved traumet sveert
tydelig mens andre igjen vil kunne veere glemt. Noen barn vil bevare sveert detaljerte og
ngyaktige minner av hele hendelsesforlgpet. Forskyvninger og utelatelser av minner kan
fungere beskyttende mot barn i forhold til sterke, utalelige falelser (Dyregrov, 2010). En kan
skille mellom eksplisitt hukommelse, hvor en bevisst og viljestyrt kan gjenkalle informasjon
og implisitt hukommelse her hentes informasjon ubevisst frem basert pa egen kunnskap og
erfaringer. Et undersystem av den eksplisitte hukommelsen er semantisk hukommelse eller
kunnskapshukommelsen (Tulving, 2002). Den semantiske kunnskapen ligger i det mest
komplekse system i hjernen, prefrontal korteks/logikkhjernen. En vet at utviklingstraumer kan
fare til endringer i hjernens reseptorer som kan resultere i dysfunksjon, dette med bakgrunn i
at hjernen er bruksbetinget (Perry & Szalavitz, 2006). Elever som er blitt
utviklingstraumatisert kan derfor ha en labil semantisk hukommelse, som medfarer at elevens
evne til & huske sammenhenger, forklaringer og avtaler reduseres. | skolen kan en for
eksempel se at elever forstar skoleoppgaver den ene dagen, men totalt mangler forstaelse den
neste (Mallseter et. al., 2013). Et annet undersystem av eksplisitt hukommelse er episodisk
hukommelse, lokalisert midt inne i hjernen. Her bevares de personlige minnene koblet til en
tid og et sted (Tulving, 2002). Pa grunn av at elever som er blitt utviklingstraumatisert kan ha
intakt episodisk hukommelse, altsa evnen til a huske tidligere episoder lagret, ofte vonde
episoder, vil eleven i liten grad leere av sine «feil». Hvor en kan fortsette a gjare samme «feil»
om igjen hvor larerens forklaringer og instrukser ikke ngdvendigvis kan hentes frem fra

hukommelsen ved behov (Mgllseter et. al., 2013).

Ferdigheter som lesing, skriving, ta del i diskusjoner og lgse matematiske problem krever

blant annet forstaelse, oppmerksomhet, konsentrasjon, tillit, god hukommelse og motivasjon.
Dette er ferdigheter som lett kan undergraves av traumatiske opplevelser (Greenwald, 2000).
For elever som er blitt utviklingstraumatisert vil en av de stgrste hindringene i leeringsmiljget

veere a skille mellom ikke- truende og truende situasjoner, noe som far konsekvenser for deres
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evne til & regulere egne folelser og danne gode relasjoner til leerere og medelever (Cole et. al.,
2005).

Flere elever som er blitt utviklingstraumatisert har tidligere fatt diagnosen PTSD, post
traumatic stress disorder, i mangel pa en annen diagnose. En velger a ikke ga nermere inn pa
beskrivelser av diagnosen her, men nevner at det na er aktuelt & inkludere diagnosen
developmental trauma disorder/utviklingstraume for barn og unge i DSM-V (van der Kolk &
Pynoos, 2009).

2.2.2 Indre arbeidsmodeller

Er barnet utelukkende eksponert for voksne som ikke er tilgjengelige, ikke trgster nar det er
trist, ikke hjelper nar det behgver hjelp, men som kanskje skremmer barnet med sin atferd, vil
barnet bygge opp indre arbeidsmodeller (Bowlby, 1980) av hva en kan forvente seg av en
voksen i fremtiden. Et barns indre arbeidsmodeller er definert av internaliseringen av de
kognitive og affektive egenskapene til sine primare relasjonelle forhold (van der Kolk, 2005).
Elevens indre arbeidsmodeller vil kunne fa stor betydning for leererens mgte med eleven i
skolen da elevens bilde av den voksne ofte er negativt. Like som barnet bygger opp indre
arbeidsmodeller av andre, vil et barn i situasjonen hvor den voksne ikke dekker ens
omsorgsbehov ofte konstruere en representasjon av seg selv som uverdig og inkompetent.
Barnets indre arbeidsmodeller av seg selv og andre far konsekvenser for det sosiale samspillet
(Bretherton, 1992). Disse prosessene grunner i de erfaringene barnet tar med seg fra sine
omsorgsgivere. Er ryggsekken fylt med skuffelse vil troen pa et annet voksent menneske vare
enormt svekket (Killén, 2013). For lzrere i skolen vil det kreve mye relasjonsbygging for a
oppna og fortjene tillitten til elever med en ryggsekk full av skuffelser. Tillit er drivkraften i
systemisk forandring, og tillit bygges opp i dannelsen av sunne relasjoner (Perry & Szalavitz,
2006).

Hvis en vokser opp i et omsorgsmiljg som ikke eller delvis responderer pa de signalene barnet
sender ut i forhold til behov, vil det bli uklart for barnet hvordan en skal interagere med andre
mennesker. Denne mangelen pa sosial stimulering vil fare til at barnet kan ha utfordringer
med & tolke kroppssprak og sosiale signaler, som trygge barn og voksne tar for gitt at alle
forstar (Perry & Szalavitz, 2006). Barn og voksne flest tar dette for gitt nettopp pa grunn av at
deres omsorgspersoner har respondert pa deres signal, veert tilgjengelige, kjarlige, i tillegg til
a ha regulert deres atferd ved behov. Pa denne maten har de lzrt & kjenne igjen kroppslige

signaler og regulere interne folelser. Denne atferden og deres evne til a tolke og respondere pa
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sosiale signal er internalisert og automatisert, faller dem naturlig (Braruud & Nordanger,
2011). Nar en megter elever med svake relasjonelle ferdigheter skal en vere klar over at
mennesker utvikles i relasjon til andre. Skal en forsta et annet menneske ma en etterstrebe
innsikt i deres levde relasjoner, med levde relasjoner menes de relasjonelle erfaringene et
menneske har hatt og lever i (Kvello, 2010). Ved denne innsikten vil en som lerer bedre
forsta en elevs atferd, som igjen vil kunne fare til bedre statte og hjelp til barnet. I likhet med
at trygge barns atferd tilpasses og automatiseres til det sosiale samspillet i forhold til
nonverbal kommunikasjon, kroppssprak, avlesing og respons vil ogsa utrygge barns indre
arbeidsmodeller og forventninger til andre menneskers atferd ubevisst internaliseres og
automatiseres (Bretherton, 1992). Sitter eleven igjen med ar hvor leererne ikke har sett, stattet
eller tilrettelagt for mestring og leering ut fra elevens behov vil tiltroen til en ny lerer veere
saerdeles svekket. Dette selv om den nye laereren har gkt forstaelse og kunnskap om
relasjoner, hensiktsmessig handtering og tilrettelegging, det krever tid & bygge opp noe som

aldri tidligere har veert reist.

| forhold til indre arbeidsmodeller vil det veere aktuelt & peke pa SIP (Sosial Information
Processing)- modellen, en kommunikasjonsmodell som kan benyttes for a forsta barns ulike
samspillsreaksjoner (Crick & Dodge, 1994). Denne modellen er kompleks og vil pa grunn av

oppgavens omfang ikke utbroderes videre.

2.2.3 Mentalisering

Begrepet mentalisering er mye brukt i forbindelse med arbeid og studier som omhandler
omsorgsperson- barn samspill. Mentalisering beskriver en forutsetning for & kunne forsta og
lese barnets indre verden, og forsta barnets emosjonelle og mentale tilstander, nettopp det
fundamentale i forhold til & gi god omsorg (Kvello, 2010). Barn og unge som i stor grad fikk
denne omsorgen byttet ut med skremmende opplevelser, i tillegg til manglende andre-
regulering vil selv kunne ha manglende evner i forhold til mentalisering. Dette da evnen til
balansert (indre-ytre) mentalisering utvikles via kongruent og markert speiling (Bateman &
Fonagy, 2012). Manglende evne til mentalisering vil fa store relasjonelle konsekvenser og by
pa utfordringer i samspill med andre mennesker. «Mentalisering er menneskets evne til &
fortolke seg selv og andre som intensjonale vesener som drives av falelser, gnsker, begjeer,
forestillinger, selvbedrag, lagn, etc.» (Karterud, 2008, vol. 45, nr. 11). Mentalisering er
komplekst og beskriver flere mentale prosesser, her vil det pa grunn av oppgavens omfang
knyttes til elever som er blitt utviklingstraumatisert og pa hvilken mate sviktende

mentalisering kan gjere seg gjeldene i skolen. I tillegg til hvordan det kan pavirke det sosiale
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samspillet og fa konsekvenser for leererens mgte med eleven. En papeker ogsa at lererens

evne til mentalisering er betydningsfullt for samspillet, derav viktig med forstaelse for elevens
utfordringer for a lettere kunne megte elevene hensiktsmessig og bygge gode relasjoner.

I skolen kan utviklingstraumatiserte elever ha serlig utfordringer knyttet til sosiale og faglige
oppgaver som krever at de ma ta et annet menneskets perspektiv. Dette kan fare til
utfordringer med a hente og bearbeide informasjon fra tekster, lgse problemet fra flere
synsvinkler, det vil lettere medfare misforstaelser hvor en kan tilegne andre intensjoner som
(eksempel: lreren ser stygt pa meg/synes jeg er dum/gjorde det med vilje- tolker negativt)
ikke egentlig er tilstede, utfordringer i sosiale situasjoner og evnen til empati i ulike forhold
(Cole et. al., 2005). Det kan veere ubalanse mellom evnen til & mentalisere seg selv og evnen
til & mentalisere andre. Noen kan ha relativt gode evner til & fortolke og forsta andres indre
tilstander, hvor en har lite kontakt med eget falelsesliv. Andre kan i motsatt tilfelle veere sveert
opptatt av egne indre tilstander men vise liten interesse og forstaelse for andres sinnstilstand
(Fonagy et. al., 2012; Skarderud & Sommerfeldt, 2013). Det skal papekes at ved et visst
stressniva vil alle kunne oppleve bortfall eller begrensninger i evnen til & mentalisere. Det en
vet er at mange barn og unge med en belastende bakgrunn kan ha et hgyt stressniva store deler
av deres hverdag, nar en da i tillegg vet at stress og emosjonell opphisselse, serlig i
relasjonelle sammenhenger, i stor grad pavirker mentaliseringsevnen er ikke sammenfallet

lenger sa overaskende (Bateman & Fonagy, 2012).

For leereren i mgte med elever med manglede eller lav grad av mentaliseringsevne er det
sentralt & nevne at evnen til mentalisering er pavirkelig og dynamisk, en kan altsa ved blant
annet positiv speiling, statte til regulering og ved opprettholdelse av trygge relasjoner gke
elevens mentaliseringskompetanse (Smith, 2004). Ved manglende eller lav evne til
mentalisering vil en i flere sammenhenger kunne fa negative og ugnskede atferdsmessige
reaksjoner som resultat av blant annet vansker med a handtere sterke emosjoner og
misforstaelser av ytre signal. For a illustrere dynamikken mellom mangelfull mentalisering,

misforstaelser og atferd har T. Rossouw utviklet falgende modell:
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andre igjen foler, tenker og gjor

Figur 3 Mentalisering, misforstaelser og atferd, 2014.

Kunnskap i forhold til mentaliseringsprosesser kan ogsa gi en nyttig forstaelsesramme i
forbindelse med barnets atferdsmessige signal, hvorav leerers opplevelse av samspillet ikke
nadvendigvis oppleves likt for eleven. Forskning peker pa tydelig sammenheng mellom
tilknytning, nevropsykologisk utvikling, traumeerfaringer og mentaliseringsferdigheter
(Hagelquist & Skov, 2014).

2.2.4 Lerer-elevrelasjonen

Relasjonen til leereren er avgjgrende, serlig i mate med elever som er blitt
utviklingstraumatisert. Det vil ikke veere nok med kunnskap om utviklingstraume som
fenomen for & hensiktsmessig kunne mgate og tilrettelegge for disse elevene, kunnskap om den
enkelte elev er vel s& betydningsfullt. Et flertall forskere slutter seg til betydningen den gode
relasjonen til minst en voksen har for unge menneskers positive utvikling, engasjement,
motivasjon og akademiske prestasjoner, serlig for de der livet preges av flere risikofaktorer
(National Research Counsil, 2004; Sabol & Pianta, 2012). Denne voksne behgver ikke
ngdvendigvis veere en av omsorgspersonene, leereren er for mange barn denne
voksenpersonen (Pianta, 1999; Pianta, Hamre & Stuhlman, 2003; Sabol & Pianta, 2012). Her
kan en trekke inn Meads speilingsteori som beskriver hvordan selvet utvikles og dannes i
relasjon til andre mennesker. Lareren kan for barn i belastende livssituasjoner vere en sakalt
«signifikant andre», altsa en som betyr svaert mye og som igjen vil ha starst pavirkningskraft

(Mausethagen & Kostgl, 2010). Det viser seg ogsa lettere 8 komme med betroelser til
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mennesker en har tillit til, dette er noe alle kan kjenne seg igjen i, men som kan bli av sarlig

betydning for barn og unge i belastende livssituasjoner (Breidvik, 2003).

En vet av blant annet delkapittel 2.2.2 at et barns indre arbeidsmodeller om eksempelvis
voksne mennesker legger faringer for deres interaksjon med andre, deriblant leereren. Som
leerer star en her i en posisjon til & bekrefte eller avkrefte elevens antagelser og forventninger,
dette er ikke gjort pa en dag. Er en imidlertid en sensitiv laerer som gir tydelig inntrykk av at
«jeg ser deg, du betyr noe, du er noe» pa tross av at eleven kan forsgke a skyve en unna ved
ulike former for negativ og ugnsket atferd, har en mulighet til & reforme disse indre
arbeidsmodellene. Dette vil kunne bidra til a skape tro pa andre menneskers intensjoner i
tillegg til et mer proaktivt interaksjonsmanster i samspill med andre. En ser ogsa den positive
effekten nar det kommer til sosial kompetanse, akademiske prestasjoner og en synkende grad
av eksternalisert atferd (Sabol & Pianta, 2012). Som larer sitter en altsa i en posisjon til &
skape nye og bedre utviklingsbaner for sine elever, dette er en unik mulighet til a fungere som
en buffer/beskyttelse for barn med utrygge tilknytningshistorier (Sabol & Pianta, 2012). En
empatisk, forstaelsesfull og stattende leerer som tilrettelegger for gode leeringsmuligheter vil
kunne oppmuntre og motivere sine elever positivt inn i ulike akademiske leeringsprosesser.
Den positive effekten her bidrar ogsa til elevens opplevelse av mestring, som videre kan

styrke troen pa at «jeg kan» ogsa i flere sammenhenger enn det akademiske (Pianta, 1999).

Et hinder for relasjonsbyggingen mellom lerer og elev kan fra et psykoanalytisk perspektiv
beskrives som splitting. Ramvi (2007) beskriver splitting som at leereren velger a dele opp
lererrollen i enten person eller fag. Dette kan laereren gjere for a bygge opp et forsvar for seg
selv da en lettere kan glemme det utfordrende i forhold til bade det emosjonelle og sosiale
aspekt, og i stedet fokusere pa det viktige, undervisning og fag. A dele opp lererrollen slik er
serlig uheldig for elever i belastende livssituasjoner som har seerlig behov for sosial og
emosjonell statte. Laereren vil i stor grad gjere seg «blind» for yrkets emosjonelle
kompleksitet ved a ikke gnske a vite noe serlig om eleven, ikke gnske a vite noe serlig om
klassen, i tillegg til manglende interesse eller anerkjennelse for a lese seg opp pa
spesialpedagogikk eller sgke annen relevant litteratur eller kollegial statte pa andre omrader

enn det faglige (Ramvi, 2007).

A arbeide med elever som er blitt utviklingstraumatisert kan veere sveert utfordrende for
leereren, da eleven kan presentere ulike former for ugnsket atferd, de kan vaere ambivalente,

uforutsigbare og krevende. @kt forstaelse for de mekanismer som arbeider sammen kan for
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mange laerere bidra til & lette arbeidet, hvor en kan fa klarhet i hvordan en kan bygge
relasjoner og bedre tilrettelegge for disse elevene. Pa den maten kan en som larer ga tryggere
inn i samspillet, noe elever som er blitt utviklingstraumatisert har stort behov for. Nordanger
og Braarud (2014) trekker blant annet frem betydningen av systemkompetanse, uten god statte
rundt seg vil de ferreste hensiktsmessig klare a handtere og forholde seg til barn og unge med
store affektreguleringsvansker. Laereren er ogsa «bare» et menneske, med behov for a bli sett,
stattet og anerkjent for den jobben en gjer. Dette vil vaere av stor betydning for laererens evne
til & fungere som den regulerende voksne, en vet elever i vanskelige livssituasjoner ofte
trenger, altsa vil det gagne eleven. Nordanger (2015b) trekker videre frem at mot til & se og
handle berar mye pa trygghet i at en ikke blir staende alene i en krise, men at det er et
fellesskap pa arbeidsplassen i tillegg til klare retningslinjer for handling. Dette i tillegg til at

kompetansen, altsa forstaelsen av hva en ser, «brillene» en ser med ogsa er serlig viktig.

«Relationer er forandringsagenter, og den mest effektive terapi er keerlighed mellem
mennesker» (Perry & Szalavitz, 2006, s. 257). Jo starre antall velfungerende relasjoner et barn
har, desto bedre er sjansene for positiv mestring og utvikling bade sosialt, psykologisk og
akademisk. Som laerer kan en uheldigvis ikke gjere mye med barnets tidligere
traumeopplevelser, imidlertid kan en gjgre mye for & bedre den navaerende situasjonen med
tanke pa a gjenoppbygge tillit, trygghet og elevens tro pa seg selv og livet generelt (Perry &
Szalavitz, 2006).

2.2.5 Elev - elev relasjon

For barn og unge er vennskap utvilsomt en av de viktigste sosialiseringsagentene, mislykkes
en i a utvikle gjensidige og positive vennskap er dette en av de store predikatorene for ens
psykososiale fungering senere i livet (Kvello, 2010). For barn som er blitt
utviklingstraumatisert kan en forsta at dette blir ekstra sarbart, vitende om deres relasjonelle
utfordringer kan avvisning ogsa lett forekomme. Det vil vare en ekstra belastning i skolen
med mangel pa vennskap, det vil derfor veaere av betydning at lzereren i mgte med elever som
er blitt utviklingstraumatisert forsgker a legge til rette for gode relasjoner ogsa til medelever. |
tillegg til & holde fokus pa et godt klassemiljg hvor en legger til rette for inkludering.
Undersgkelser viser indikasjon pa at medelever spiller en stor rolle i forhold til elevens
opplevelser og handlinger i skolen (Nordahl, et. al. 2003). Relasjonen lareren har til sine
elever pavirker ogsa forholdet mellom medelever, det er derfor av betydning at leereren er
vennlig, talmodig og viser respekt for elever med utfordrende atferd, noe elever som er blitt
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utviklingstraumatiserte ofte kan ha. For viser laereren det motsatte vil ogsa gvrige elever i

klassen respondere pa dette (Nordahl, et. al., 2003).

Ved a bryte emosjonelle skjema/normer i det sosiale samspillet kan en ofte bli mgtt med
sanksjoner fra andre jevnaldrende, et eksempel er utestenging fra det sosiale fellesskapet
(Bjerkelo et. al., 2013). Mennesker er redde og usikre pa det en ikke forstar, serlig barn, dette
kan ofte medfagre den umiddelbare responsen at en holder seg pa god avstand. Streben etter
status, popularitet og tilhgrighet preger skolehverdagen til mange unge barn, denne
tilleggsfaktoren kombinert med manglende eller ingen forstaelse for den «merkelige» eller
«unormalex atferden barn med utviklingstraumer ofte presenterer, kan skape avstand mellom
medelever (Perry & Szalavitz, 2006). Avvisning kan prege hverdagen til elever med
atferdsproblemer da elever med en mer prososial atferd heller knytter kontakt og sosiale band
til mer likesinnede elever. Dette vil ogsa gjelde for elever med atferdsproblemer, de trekker til
likesinnede, hvor atferdsavvikende handlinger kan bli positivt forsterket og hvor en ytterligere
kan oppfordre til mer negativ atferd. Slike «destruktive» vennskap vil i stor grad gke risikoen
for skjevutvikling og en vanskelig livssituasjon (Nordahl, et. al., 2003; Smith, 2004; Kvello,
2010).

Dyregrov (2010) trekker frem apenhet som viktig for stimulering av vennekontakt, ved a gi
informasjon som skaper mer forstaelse vil avstanden mellom medelever kunne minke, da en

tar bort mye av usikkerheten og redselen for det ukjente, det en ikke forstar.

Nedenfor presenteres en skjematisk representasjon av sammenhengen mellom aggresjon og
evnen til tilpasning til sine medelever (Hawley et. al., 2007). Modellen kan knyttes til elever
som er blitt utviklingstraumatisert og si noe om hvorfor vennskap og forhold til medelever

kan bli utfordrende.
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Figur 4 Model of aggression and adaptive functioning using concepts of self and other, 2007.

Pa grunn av de store psykososiale og utviklingsmessige konsekvensene traumeerfaringen
farer til, ser en ofte at disse elevene atferdsmessig befinner seg i ytterkantene av skalaen
skjematisert. Altsa ved W.1.M.P (Without Immediate Means of Protection) og N.A.A.S.D.D.E
(Negative Actions and Attitudes, Smug self- involvement, Destructive, Dysregulated, and
Externalizing). Elever som befinner seg i W.1.M.P enden av skalaen viser ingen aggressive
tendenser, de kan synes engstelig i nerveer av andre og vil ofte vise passiv tilbaketrekking. |
skolen blant medelever vil disse elevene vere i stor risiko for a bli kontrollert rundt av andre,
«pushed around». Er de medlemmer av en gruppe vil de ofte falge stremmen, unnlate & hevde
seg selv og helst la andre snakke for seg (Hawley et. al., 2007). | den andre enden av skalaen
finner en gruppen, N.A.A.S.D.D.E. Her vil fokuset i stor grad vere pa seg selv foran den
andre, elever her kan ha et mer nedlatende syn pa andre. Handlingene til elever i denne
gruppen regnes som antisosiale hvor mye av handlingene i negativ forstand er rettet mot
andre. Begge formene farer ofte i stor grad til avvisning fra sine medelever da en i lengden
ikke gidder a vaere med dem (Hawley et. al., 2007). Nar en som lerer ser at elever havner

utenfor, gjgr noe. Gi dem nye handlingsalternativ, hjelpe dem med a avlese sosiale signaler.

2.3 Handtering

Utviklingstraumer kan bidra til  skygge over et barns potensial for personlig utvikling og
lering. Leereren kan ved god forstaelse, relasjonsbygging og hensiktsmessig handtering og
tilrettelegging skape endring, positiv endring i elevens utviklingsbaner. | dette kapittelet vil
ulike forstaelsesmodeller bli presentert i forbindelse med handtering og tilrettelegging for

elever som er blitt utviklingstraumatisert. En ngkkelfaktor i samtlige av forstaelsesmodellene
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er den gode relasjonens betydning, i tillegg til hvordan en kan komme i posisjon til & bygge
gode relasjoner. En vet av tidligere kapittel noe om hvordan tidlige, vedvarende, traumatiske
opplevelser kan pavirke et barn, og hvilke utfordringer dette kan fare med seg i
skolesammenheng. Disse barna har ogsa rett til leering i skolen, rett til en akademisk
grunnutdannelse, men de behgver ofte stor grad av tilrettelegging med forventninger plassert
etter deres niva for a lykkes og gjenvinne mestringstroen. Dette stattes oppunder av
Oppleringsloven 81-3 som sier «Opplaringen skal vere tilpasset evnene og forutsetningene

til den enkelte elev og skolen skal sette inn tidlige tiltak» (Kunnskapsdepartementet, 2015).

Dette er elever som er redde for a bli avvist, og av den grunn kan de tenke at det er best &
vaere avvisende mot deg som laerer, slik at ikke det er du som avviser meg. De grunnleggende
spgrsmalene disse elevene ofte lurer pa er, «er jeg noe verd?», «kan jeg vage a stole pa deg?».
For & besvare disse spgrsmalene er det viktig at en som laerer «holder ut» over tid, for a vise at
«jeg ser deg, du betyr noe, du er noe» (Sabol & Pianta, 2012).

Det er viktig a poengtere at skolen ma ogsa se sine begrensninger og vite noe om nar en
henviser til andre instanser for hjelp og statte (Breidvik, 2003). En gar ikke inn pa gangen i

forhold til meldeplikt her, men en skal vite at alle har meldeplikt.

2.3.1 Toleransevinduet

Nar en ser hvordan hjernens utvikling pavirkes av eksponeringen av traumatisk stress over tid
kombinert med sviktende andre- regulering av affekt bidrar dette til & forsta begrepet
utviklingstraume. Begrep som regulering og toleransevinduet har tidligere i all hovedsak
tilhart utviklingspsykologien, na presenteres begrepene som ngkkelbegrep ogsa innenfor
traumepsykologien. Modellen toleransevinduet benyttes i dag bade som en forstaelsesmodell
og som et verktay for handlingsrom (Nordanger & Braarud, 2014). Ved at leereren benytter
seg av og forstar denne modellen vil dette kunne skape gode forutsetninger i mgte med elever

i utfordrende livssituasjoner.

Siegel (2012) beskriver toleransevinduet som det optimale spennet av aktivering for et
individ, med dette menes at aktiveringen hverken er for lav eller for hgy. Det er innenfor dette
vinduet/spennet en er mest oppmerksom og til stede, hvor en forholder seg fokusert i ulike

relasjoner og situasjoner. Det er innenfor dette spennet en lettest lzrer.

Toleransevinduet kan illustreres slik:
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Figur 5 Toleransevinduet, 2014

Figuren overfor illustrerer enkelt modellen toleransevinduet. Her ser en at kroppen har et
aktiveringsniva delt inn i tre soner. Sonen toleransevinduet viser til kroppens optimale spenn
av aktivering, hvor en er mest konsentrert, mottakelig for leering og til stede i situasjoner.
Sonen Hyper- aktivering er nar en ligger over toleransevinduet sitt og aktiveringen er for hgy.
Ligger en i sonen hypo- aktivering ligger en under toleransevinduet sitt og aktiveringen er for
lav (Nordanger, 2014). Normalt sett vil alle mennesker vere innom alle sonene fra tid til
annen, men en har ofte gode strategier for a regulere seg tilbake til toleransevinduet nar det
kreves, og far ubehaget blir for stort. Har en veert utsatt for vedvarende traumatiske
opplevelser i barndommen vet en av hjernens utvikling at disse barna har utfordringer i
forhold til regulering. Slike belastninger vil ofte kunne fare til at en raskere utlgser en hyper-
aktivering eller fight, flight, reaksjon, hvor en opplever hgy psykisk spenning/hgy aktivering,
og setter kroppen i stand til a flykte eller bekjempe trusselen (Nordanger, 2014). Nar kroppen
er i denne tilstanden reagerer en med forhgyet aktivitet i det sympatiske nervesystemet (gjar
det mulig for kroppen a reagere malrettet og hurtig pa fare) dette resulterer blant annet i

forhgyet hjertebank, muskelspenning og respirasjon (Perry & Pollard et. al., 1995).

For et lite ubeskyttet barn vil ikke denne aktiveringen alltid veere mulig, og en kan falle ned
pa den mest grunnleggende overlevelsesstrategien mennesket har, hypo- aktivering. Her vil en
trekke seg inn i seg selv hvor aktiveringen nar et minimum, som et skremt dyr livigst i
gyeblikket det blir angrepet. Her gar mer inn i freeze modus (Nordanger, 2013). En blir her
det en refererer til som imobilisert, hvor en har redusert hjerterate, muskelspenning og
respirasjon (kan kobles til dissosiasjon). Spennvidden til toleransevinduet vil pavirkes av
tidligere erfaringer fra det tidlige samspillet med ens omsorgspersoner og til ens emosjonelle
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tilstand, her kan ogsa konstitusjonelle faktorer som temperament spille inn pa om aktiveringen

blir for hay eller for lav (Nordanger & Braruud, 2014).

| arbeidet med disse elevene gir denne modellen en nyttig innfallsvinkel i forhold til nar
eleven er best mottakelig for lering, og nar eleven har behov for reguleringsstatte. Det er altsa
ikke hensiktsmessig med typisk faglig leering nar eleven er over (hyper) eller under (hypo)
toleransevinduet sitt, da eleven med stor sannsynlighet ikke er mottakelig for ny informasjon.
Ved falelsesmessig aktivering utenfor toleransevinduet vil barnets evne til refleksjon og
fornuft ofte overkjares av impulsivitet hvor evnen til mentalisering blir serlig svekket. Her vil
eleven ha behov for stgtte av lereren for & gjeninnta kontroll, struktur og trygghet (Perry &
Szalavitz, 2006). Det er nar eleven er innenfor sitt toleransevindu en kan arbeide videre faglig
og med eventuell ny informasjon. Pa grunn av at toleransevinduet til barn som er blitt
utviklingstraumatisert ofte er veldig smalt er det viktig at leereren hjelper til med a utvide det,
i tillegg til & hjelpe eleven med a finne gode strategier for a regulere seg tilbake (Nordanger,
2015b). Leereren kan blant annet forsgke a identifisere hva som skjedde rett far eleven gikk ut
av toleransevinduet sitt og pa denne maten forberede eleven bedre, eller unnga situasjoner
som blir for belastende i en tid fremover. Er det noen triggere som gar igjen, er det for mye pa
timeplanen denne dagen, er det situasjoner som oppleves ekstra stressende, hvordan har denne

morgenen vert far eleven kom pa skolen? (Jargensen & Steinkopf, 2013).

Elever som er blitt utviklingstraumatisert vil kunne utvise en overfglsomhet (sensibilisering) i
forhold til de neurale reaksjonsmgnstrene assosiert med sine traumatiske opplevelser, en kan
beskrive det som en forsterkning av respons til enkelte typer stimuli. For eksempel kan en ved
eksponering for repetitiv smertefull stimulering bli overfaglsom for haye lyder, bergring eller
lukt som assosieres med traumet. Denne overfglsomheten vil kunne resultere i
responsmenstre som hyper-aktivering eller hypo- aktivering av tilsynelatende mindre

stressfaktorer (Perry et. al., 1995).

2.3.2 Traumebevisst omsorg

For & stabilisere falelser, gjenskape trygghet og bygge relasjoner har barn som er blitt
utviklingstraumatisert behov for traumebevisst omsorg. De indre sarene kan en ikke ta helt
bort, men en kan gi barnet styrke og verktay til & leve med dem. Det er ikke slik at skolen og
lererne alene ngdvendigvis heler alle sar, men skolen kan pa lang vei bidra til 4 endre de

strukturene som er satt i eleven i forhold til at voksne er uforutsigbare, verden er et farlig sted,
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ingen bryr seg. Lareren kan gjgre en forskjell i styrkingen av eleven pa veien mot trygghet,

helhet og troen pa egen mestring (Bath, 2008).

Utviklingstraumer, avhengig av tidspunkt/alder, varighet, alvorlighetsgrad og form for
krenkelse, vil kunne pavirke barns biologiske, emosjonelle, sosiale og kognitive utvikling.
Den traumebevisste omsorgen tar utgangpunkt i hvordan pavirkning krenkelser og
psykologiske traumer har pa barnets fungering og utvikling (Jgrgensen & Steinkopf, 2013).
Traumebevisst omsorg (TBO) har fatt stor internasjonal interesse for modellens
verdiforankrede tilnerming til livsproblemene barn og unge gjennomgar. Modellen skaper en
forstaelsesramme som bidrar til utviklingsfremmende metoder i mgte med barn og unge i
vanskelige livssituasjoner (Bath, 2008; Perry, 2006; Jargensen & Steinkopf, 2013). Som en
leser av de tidligere kapittel om hjernens oppbygning og videre hvordan tidlige
traumeerfaringer pavirker sentrale system som tilknytningen, krisehandtering
(alarmsystemet), evnen til refleksjon og selvforstaelse (pre.fr.korteks), emosjonssystemet og
hukommelsen ser en den enorme konsekvensen det kan ha for et barns utvikling. Utfordringer
innenfor disse omradene manifesteres ofte i generelle reguleringsvansker, dette innebarer
vansker i relasjon til andre, vansker med a regulere og forsta egne folelser, vansker med a
styre egen aktivering i tillegg til manglende forstaelse for egne reaksjoner og seg selv som
individ (Jgrgensen & Steinkopf, 2013).

Howard Bath (2008) presenterer tre grunnpilarer i arbeidet med traumatiserte barn og unge,

The Three Pillars of Trauma- Informed Care:

1. Safety/trygghet
2. Connections/relasjoner
3. Managing emotions/faglelsesregulering
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Figur 6 The Three Pillars of Trauma- Informed Care, 2008. Figur 7 De tre pilarene for traumebevisst omsorg

De tre grunnpilarene baserer seg pa det faktum at mye av den positive utviklingen en kan
oppna i etterkant av traumeeksponeringen skjer i ikke- kliniske settinger. Herav er lereren

nevnt som en av de som er i posisjon til & hjelpe eleven i denne prosessen (Bath, 2015).

Pilar 1, safety/trygghet beskrives av utviklingsteoretikere som Maslow, Erikson og Bowlby
som barnets utviklingsmessige kjernebehov. Barn med tidlige traumatiske opplevelser har
ikke fatt deres kjernebehov for trygghet realisert. De kan av den grunn utvikle en generell
mistillit til voksne mennesker. Det vil vare avgjerende a starte arbeidet med disse barna ved a
finne et trygt sted, skape en trygg atmosfare for dem (O’Neill et. al, 2010). Begrepet trygghet
kan innebare sa mye, i tillegg til emosjonell og fysisk trygghet er det flere faktorer som
spiller inn pa & skape trygge miljg, blant annet tilgjengelighet, forutsigbarhet, dpenhet og
arlighet. Perry (2006) fremhever ogsa betydningen av barnets medbestemmelse i forhold til
livene sine og situasjonen de er i, nar det angar dem. Barnets opplevelse av trygghet er viktig
nar en ser pa hvordan deres stressreaksjoner er mange hvor alarmen gar ofte pa grunn av deres
ofte hypersensitive nervesystem, barnet kan ga ut av sitt toleransevindu og atferden kan vises
uforstaelig, urimelig og utfordrende. Her er det utfordrende for lzereren a se bak atferden og
mgte den istedenfor den umiddelbare reaksjonen som er straffende og kontrollerende, dette pa
grunn av fare for a skape ny smerte og utrygghet i miljget. Imidlertid nar eleven igjen er
innenfor sitt toleransevindu kan en ta opp hva som skjedde, dette pa grunn av at mer utviklede
omrader av hjernen hvor evnen til refleksjon og konsekvenstenkning er lokalisert, og na til
stede. Forstaelse i forhold til at en del av atferden ikke styres av planlegging og fornuft vil

veere sentralt i arbeidet (Jargensen & Steinkopf, 2013).
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Pilar 2, connections/relasjoner henger tett sammen med den farste pilaren safety/trygghet.
Positive relasjoner mellom elev og leerer er av serlig betydning skal eleven oppna et sunt
forhold til skolen i forhold til det sosiale, leering, motivasjon og opplevelse av mestring. Blir
en av et barn mgtt med sinne, er det viktig at en som leerer ikke blir med opp, men beholder
roen da det er lite hensiktsmessig a speile sinnereaksjonen med sinne. Det handler om a

opptre respektfullt, anerkjennende og sensitivt selv nar det er naturstridig (Bath, 2008).

Pilar 3, managing emotions/fglelsesregulering er noe en som barn laerer av sine
omsorgspersoner ved at de opptrer oppmerksomt, trgstende og beroligende med bruk av
kroppssprak, stemmeleie og bergring, videre far barnet statte til regulering av emosjoner ved
at omsorgspersonene setter ord pa dem, «jeg ser at du er lei/redd/sint nd», ved trgst,
bekreftelse og ved fysisk & stoppe barnet i aggressive handlinger vil det etter hvert oppna en
integrert forstaelse av egne emosjoner og hvordan disse kan reguleres. Her har barn som er
blitt utviklingstraumatisert ofte store mangler, og vil kunne ha liten grad av evner til &
regulere egne folelser da det aldri har laert det. Her er det laereren ma statte eleven i
situasjoner der eleven selv ikke klarer a regulere sine emosjoner, sa i stedet for a straffe barnet
for sine tilsynelatende urimelige handlinger kan en anerkjenne at «Jeg skjgnner at det kan

veere vanskelig nd i en situasjon hvor det skjer mye rundt oss» (Jergensen & Steinkopf, 2013).

Sentralt innenfor TBO tenkning er at en tolker barnets atferd som smerteuttrykk, altsa er det
alltid en falelse bak handlingen (Jargensen & Steinkopf, 2013). De tre pilarene er i et
gjensidighetsforhold til hverandre, hvor en forutsetning for trygghet er gode relasjoner.
Adaptiv mestring og selvregulering vil utvikle seg gjennom trygghet i gode relasjoner med en
voksen som stgtte i reguleringen av ens emosjoner (Bath, 2015).

TBO presenterer prinsippet om «Time- in», at en tar en pause sammen med barnet. | skolen
kan dette veere nar en ser situasjoner hvor eleven blir sarlig frustrert, for eksempel ved
arbeidsoppgaver. «Time- in» betyr at leereren her viser at en forstar ved a for eksempel si «Na
ser jeg at du er oppgitt og sliten, vi gar ut og lufter oss litt i sola». Hensikten er a fa frem
budskapet overfor eleven at leereren ser frustrasjonen, forstar den eventuelle nederlagsfalelsen
og vil hjelpe til med reguleringen av denne falelsen. En vil vise eleven at en star sammen i
dette (Jargensen & Steinkopf, 2013).

2.3.3 Den autoritative voksenrollen
Det autoritative perspektivet presenteres fgrst av Baumrind (1971;1991) som en av fire

foreldrestiler. Baumrinds fire foreldrestiler presenteres i faglgende modell:
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Figur 8 Baumrinds modell (1991). Foreldrestiler, 2013.

Modellen tar utgangspunkt i to dimensjoner presentert i falgende hovedakser, kontrollaksen
og relasjonsaksen. En ser pa hvordan foreldre kombinerer og balanserer grensesetting og
omsorg overfor sine barn. Kontrollaksen uttrykker hvordan en grensesetter, grad av
forventninger og krav som settes til barnet, relasjonsaksen beskriver utgvelse av varme,
omsorg og stgtte som igjen fordrer kvaliteten pa relasjonen mellom foreldre og barnet
(Ertesvag & Roland, 2013). Fra modellen kan en lese fire oppdragelsesstiler; autoriteaer,
autoritativ, forssmmende og ettergivende, disse delt inn med utgangspunkt i de to
dimensjonene, kontroll og relasjon (Baumrind, 1991). Den autoritative oppdragerstilen er hva
en bar etterstrebe som voksen for barn, da den blir sett pa som den mest ideelle. | dag knyttes
teorien om de fire foreldrestilene ogsa til voksenrollen i opplaringssektoren, dette pa grunn av
overfgrbarheten til eksempelvis laererrollen. Mye tyder pa at den autoritative leererrollen, med
en balanse mellom kontroll og varme (relasjon), fremmer akademisk talent og sosial
tilpasning, i tillegg fungerer den autoritative leereren forebyggende mot ugnsket og negativ
atferd hvor en pa samme tid forsterker positiv og prososial atferd (Baumrind, 1995; Pianta;
1999; Hughes; 2002 referert i Ertesvag & Roland, 2013).

Ettergivende voksne kombinerer hgy grad av varme med lav grad av kontroll, selv om den

voksne kan vere stgttende og responderende vil den manglende grensesettingen og mangel pa

aldersadekvate krav kunne fgre til vansker ved a forholde seg til normer og regler, hvor en i

skolen kan reagere aggressivt eller usikkert nar en blir mgtt med grenser og krav.

Kombinasjonen av liten grad av interesse for relasjonsbygging og manglende grad av kontroll

beskriver den forsemmende voksenrollen, denne stilen vil veere utelukkende negativ for barn
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hvor en utviser liten omtanke og manglende evner til perspektivtaking. Foreldre med denne
stilen forbindes ofte med omsorgssvikt (Ertesvag & Roland, 2013). Den autoritere voksne
setter klare rammer for atferdsstandarden hvor kontroll preger samspillet, en tar i liten grad
hensyn til barnets medvirkning og perspektiv. Dette kombinert med liten grad av varme og
statte inn i relasjonen. Ved hgy grad av kontroll og lav grad av varme kan dette gi grunnlag
for gkt aggresjon, motstand og frykt hos barnet (Nordahl et. al., 2005, referert i Ertesvag &
Roland, 2013).

Med bakgrunn i forskningssparsmalet, (...) best mulig/mest hensiktsmessig mgte barn og unge
med utviklingstraumer (...), er det den autoritative stilen en som lerer bar etterstrebe a veere,
varm og responderende kombinert med tydelige krav til akseptabel atferd. Relasjon og
kontroll kan sies a vare svert viktig for hverandres funksjoner, skal en komme i posisjon for
grensesetting som ogsa far gjennomslag er relasjonen mellom laerer og elev svert viktig
(Ertesvag & Roland, 2013).

Elever som er blitt utviklingstraumatisert har ofte fa og darlige relasjoner, i tillegg har mange
opplevd avvisning i sgken etter a bygge en god relasjon. En ma som leerer derfor ha forstaelse
for at det & bygge relasjon til disse elevene ofte vil vere tidkrevende hvor en gang pa gang
kan oppleve avvisning fra eleven. Det betyr imidlertid ikke at en skal gi opp, en ma fortsette a
drive med aktiv relasjonsbygging selv nar det er naturstridig. Tillit er sveert viktig for
relasjonen mellom elev og leerer, en kan hverken kreve eller forvente at tillit skjer automatisk,
eleven ma oppleve at leereren er til & stole pa, en trygg voksen. Det handler mye om & holde
avtaler, lytte, veere troverdig, &rlighet, positivt innstilt og oppmuntrende i forhold til
arbeidsoppgaver, imgtekommer og tilrettelegger for elevens behov. Tillitt er noe leereren ma
gjare seg fortjent til, den er vanskelig & oppna og til gjengjeld lett og bryte. Eleven kan fale
svik pa flere omrader, som leerer ma en her kunne vise forstaelse, innramme at «jeg handterte
den situasjonen feil, det var ikke det som var min hensikt», be om tilgivelse (Nordahl et. al.,
2011). Baumrind sin modell er ingen fasit med tanke pa hvordan forhold mellom krav og
relasjonsbygging skal vere, imidlertid gir den en klar prinsipiell retning (Ertesvag & Roland,
2013).

For & styrke relasjonen mellom learer og elev presenterer Pianta (1999) «banking time» som
en metode. «Banking time» er nar laereren setter av alenetid til eleven, kvalitetstid, det
behaver ikke ngdvendigvis vaere mer enn 5- 15 minutt. Denne tiden skal i prinsippet fokusere

pa elevens interesser, gnsker og behov, imidlertid skal de samme normer og regler fortsatt
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veere gjeldende. Det er hensiktsmessig a sette av konkret tid til «banking time», dette da den
avsatte tiden ikke skal komme som et resultat av den atferden eleven fremviser (straff eller
belgnning). Ved at leereren i denne tiden opptrer trygg og med en oppriktig interesse og
engasjement for eleven vil en kunne bli bedre kjent og danne en god relasjon. Lareren vil
kunne komme i posisjon til & tydelig signalisere at "jeg ser deg, og bryr meg om hvordan du
har det", "jeg er her for & statte/hjelpe deg", "slike reaksjoner er det forstaelig at du far"
(Pianta, 1999).

Som en kort sammenfatning kan en peke pa at fokuset ma vaere a mgte eleven der den er, &
presse pa med fag nytter ingenting om eleven er utenfor toleransevinduet sitt (Siegel, 2012),
en ma bygge opp trygge miljg, gode relasjoner med statte til emosjonsregulering (Bath,
2008), for hjernen er bruksbetinget og vil ikke utvikles etter andre prinsipper selv om en blir
eldre (Perry & Szalavitz, 2006), en ma sta i det, ikke gi opp (Nordahl et. al, 2011).

3 Forskningsmetode

I denne delen av den pedagogiske forskningsoppgaven vil metodiske valg og tilneerminger bli
presentert. Hvor det vil bli gjort rede for valg av forskningsmetode og tilnaerming, etterfulgt
av beskrivelse av forberedelser og gjennomfering av intervju, videre vil forskningsetiske
vurderinger vil bli presentert i tillegg til tolkning av datamaterialet/analyseprosessen. | slutten
av kapittelet vil en se pa forskningsoppgavens reliabilitet og validitet i tillegg til & se pa
muligheten for generalisering og presentere mulige feilkilder.

Pedagogisk forskning har som mal a bidra til gkt forstaelse og kunnskap knyttet til
individuelle og samfunnsmessige vilkar for opplearing, sosialisering og lering. Dette
innebeerer at den pedagogiske forskningen har et sarlig ansvar i utviklingen av kunnskap om
forhold som fremmer livslang laering, skaper gode oppvekstsvilkar for barn og unge i tillegg
til a forme trygge og inkluderende fellesskap (Norges forskningsrad, 2006). | denne
forskningsoppgaven er det a gke forstaelsen og kunnskapen i forhold til barn og unge som er
blitt utviklingstraumatisert sentralt da en ser det som et mal & formidle hvordan en pa en god
mate kan mgte disse elevene i skolen, og skape gode rammer for utvikling, trygghet og

inkludering.

Falgende problemstilling vil bli besvart i dette forskningsprosjektet: Hvordan kan leereren i
skolen best mulig mate elever som er blitt utviklingstraumatisert? Forskningsoppgaven
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avgrenses til a bli sett ut i fra et elevperspektiv, med fokus pa betydningen av lerers

forstaelse, relasjoner og hensiktsmessig handtering.

3.1 Kvalitativ metode

Med bakgrunn i forskningsoppgavens problemstilling som tar for seg et sensitivt emne der en
er ute etter en dypere forstaelse, hvor individets subjektive opplevelse er sentralt, er det valgt
a benytte seg av en kvalitativ metode. Dette da den kvantitative metoden viser seg ulik i form
fra den kvalitative metoden da den ofte begynner med en hypotese som videre blir testet, dette
ved bruk av aksepterte statistiske malinger utfgrt pa et langt starre utvalg for innsamling av
data hvor utvalget ofte kan veere trukket ut tilfeldig (Silverman, 2011). En vil her kunne ga
glipp av informantens egenrefleksjoner, detaljerte beskrivelser og informantens egen
forstaelse av fenomenet (Thagaard, 2013). Vektleggingen i den kvantitative og den kvalitative
metoden skiller de i stor grad fra hverandre, dette da den kvantitative metoden fokuserer pa
antall og utbredelse og den kvalitative metoden fokusere pa & ga i dybden (Thagaard, 2013).
Den ene metoden er ikke ngdvendigvis bedre enn den andre, men avveiningen i forhold til

valg av metode berar pa problemstillingens egenart.

Den kvalitative forskningsmetoden preges av malet om a oppna en dypere forstaelse av
sosiale fenomener. Her er en ofte i naer kontakt med de personene en studerer. Denne
tilnsermingen gir en mulighet til & oppna nettopp denne forstaelsen ved fyldig datainnsamling
om personer og situasjoner. Nar sensitive og personlige tema hvor menneskers private liv
blottlegges som i denne forskningsoppgaven, da deltakerne er unge voksne med
traumebakgrunn, er det serlig egnet med en kvalitativ tilneerming. Dette da en ved direkte
kontakt kan bygge opp et tillitsforhold og komme naert innpa mennesket som deler av sine
erfaringer (Thagaard, 2013). Intervju er valgt som metode for innhenting av data, da det ser ut

til & veere hensiktsmessig ut i fra problemstillingen.

3.2 Intervju som metode

Med utgangspunkt i problemstillingen er en ute etter hvordan det enkelte individ opplever og
reflekterer over sin egen livssituasjon i mgte med skolen som arena, her er bruken av intervju
som metode hensiktsmessig (Thagaard, 2013). Sgken etter a se verden fra intervjupersonens
side i tillegg til malet om & gkt kunnskap er det som preger det kvalitative forskningsintervjuet
(Kvale & Brinkman, 2015). Det finnes ulike former for forskningsintervju, valget vil avhenge

av studiens tema og problemstilling (Thagaard, 2013). Dette forskningsprosjektet vil inneha

-38 -



q Universitetet

i Stavanger

elementer fra bade narrative-, begreps og diskursive intervju. En sgker i intervjuene etter
informantenes erfaringer og historier fra egen skolegang med fokus pa informantenes
opplevelser av om en ble mgtt med forstaelse, ble det dannet gode relasjoner og var
handteringen av deres atferd hensiktsmessig. Det er ogsa av interesse a se hva informantene
legger i begrepene forstaelse, gode relasjoner og hensiktsmessig handtering da dette kan
fortelle mye om hvordan en best mulig kan mate elever med utviklingstraumer i skolen.
Informantene har alle selvsagte antagelser i forhold til hva som er normalt, passende eller
typisk. Disse diskursmodellene kan en ved bruk av begrepsintervju lettere gjennomskue
(Kvale & Brinkmann, 2015).

Med bakgrunn i problemstillingen er det valgt & bruke et semistrukturert livsverdenintervju.
Det er nzerliggende en samtale i dagliglivet, men preges imidlertid av en hensikt og en viss
struktur, det gar dypere enn ordiner, spontan konversasjonsutveksling (Kvale & Brinkmann,
2015). Hensikten i dette forskningsintervjuet er a fa dypere innblikk i hvordan informantene
opplevde mgte med skolen i forhold til forstaelse, relasjoner og handtering av utfordringer.
Som forsker har en et tema klart hvor en i tillegg definerer og kontrollerer samtalen, med
bakgrunn i de forhold er det av den grunn ikke en samtale mellom likeverdige deltakere. VVed
semistrukturerte intervju er tema og forslag til spgrsmal utformet i en intervjuguide (Kvale &
Brinkmann, 2015).

Metodetriangulering kan veere fristende for mange forskere, hvor en anvender flere metoder
sammen. Ved a tilfaye et nytt perspektiv har en mulighet til a se et fenomen fra ulike sider
(Silverman, 2011). Det ble ikke aktuelt i dette forskningsprosjektet da en ma forholde seg til
et tidsaspekt, i tillegg til at det ikke vil veere gjennomfarbart og gjere eksempelvis

observasjoner av informantenes skolegang.
Videre i forskningsoppgaven er det valgt a referere til informantene som deltakere.

3.3 Innsamling og bearbeiding av intervjudata

3.3.1 Utvalg og rekruttering av deltakere

Ved valg av intervjuformen som datainnsamlingsmetode sto spgrsmalet pa hvem en kunne fa
informasjon fra. En kvalitativ studie som dette inneholder et sensitivt, personlig og til dels
nargaende tema, dette gjorde rekrutteringen av informanter noe mer utfordrende. En
hensiktsmessig mate for rekruttering ble i dette tilfellet & etablere kontakt med en andrepart

hvor en forespurte kontakt med deltakere med bakgrunn fra barnevern og/eller
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behandlingssystemet (Thagaard, 2013). Pa denne maten fikk potensielle deltakere informasjon
om forskningsprosjektet via en etablert kontaktperson. Videre bekreftet kontaktpersonen at
det var fire unge voksne som gnsket a delta i forskningsprosjektet, forsker ble sa satt i kontakt
med deltakerne. En benytter seg av betegnelsen tilgjengelighetsutvalg ved tilfeller der
utvelgingen skjer med denne fremgangsmaten. Deltakerne velges ut strategisk med bakgrunn i
deltakernes egenskaper eller kvalifikasjoner knyttet til fenomenet og problemstillingens
egenart. Dette begrunnes i kvalitative studiers sgken etter & innhente dypere informasjon og

kunnskap om det fenomenet en studerer (Thagaard, 2013).

Utvalget i denne studien bestar av fire unge voksne med bakgrunn fra barnevern og/eller
behandlingssystemet. Organisasjonen disse deltakerne er medlem av har deltakere pa
landsbasis, de fire deltakerne bor ulike steder i Norge. | forhold til stgrrelsen pa utvalget blir
dette begrenset av oppgavens omfang, hvor blant annet tidsbegrensningen ble en faktor.
Kriterier for utvalget var deltakere med utviklingstraumebakgrunn, alder over 18 ar der en
gnsket sa unge deltakere som mulig pa grunn av kortest mulig tid siden skolegang, noe som
antas a gke relevansen til dagens skolesamfunn, i tillegg til skolegang. Dette ble
videreformidlet til kontaktpersonen i organisasjonen som videre satte forsker i kontakt med

disse fire unge menneskene.

3.3.2 Intervjuguide og prgveintervju

Intervjuguiden kan sammenlignes med et manuskript for intervjuet. Den kan tilfare struktur i
form av en detaljert oversikt over spgrsmal eller en lett skisse av tema i mer eller mindre grad
(Kvale & Brinkmann, 2015). Intervjuguiden er i denne forskningsoppgaven tematisk utformet
i kategorier med spgrsmal utformet med gnske om a fa innblikk i hvordan barn og unge med
utviklingstraumer erfarer og opplever mgte med skolen (Kvale & Brinkmann, 2015).
Intervjuguiden er tematisk inndelt i falgende hovedkategorier basert pa den teoretiske
oppbygningen av forskningsoppgaven: Forstaelse, Relasjoner og Handtering. En sgker altsa
innblikk i deltakernes erfaringer og laererens betydning for skolehverdagen. Her kan en likevel

fritt veksle mellom tema og spgrsmal i den overordnede intervjuguiden underveis.

| forkant av selve intervjuundersgkelsen ble det utfert ett praveintervju, dette gjennomfart
med en medstudent. Det gav nyttig informasjon og leerdom i forhold til strukturen i
intervjuguiden og hvorvidt spgrsmalene var tydelige og forsta. | etterkant ble noen av
spgrsmalene i intervjuguiden omformulert, da noen kunne vaere tvetydig. Det dukket ogsa opp

nye potensielle oppfalgingsspgrsmal som en noterte seg ned. Forsker ble ogsa mer bevisst
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egen tilnaerming i intervjusituasjonen, eksempelvis at en ikke behgver a fylle stillneten med

en gang, men gi rom for tenkepauser.

3.3.3 Gjennomfgring av intervju
| forkant av intervjuene ble det gjort forberedelser, dette innebar ikke bare rekruttering av
deltakere men ogsa planlegging av selve intervjuet i sin helhet.

En faktor en skal vurdere er konteksten intervjuet foregar i, hva blir viktig i forhold til det
fysiske miljget (Kvale & Brinkmann, 2015). | dette forskningsprosjektet vil det kunne dukke
opp informasjon av personlig og sensitiv art, det ble derfor viktig & finne en arena som var
forholdsvis privat slik at ingen utenforstdende kunne lytte til. De to fgrste intervjuene blir
holdt pa et grupperom, dette for & holde intervjuet privat. De to neste intervjuene foregikk pa
en restaurant etter foresparsel fra intervjupersonene om & mgtes mer sentralt. Her ble
utfordringen a finne et sted privat nok for gjennomfaringen, dette viste seg a vare
uproblematisk da en fikk sitte usjenert og privat pa formiddagen. Forsker opplevde alt i alt
intervjusituasjonen som behagelig og lett. Stemningen opplevdes imidlertid lettere og mer
avslappet ved de to siste intervjuene, noe som kan handle om det fysiske miljget men ogsa at
det var forskers to siste intervju. Intervjuene ble gjennomfart i lgpet av en uke i mars, 2016.

Intervjuene hadde en varighet pa mellom 40- 60 minutt.

| forkant av intervjuet ble det sendt ut et informasjonsskriv om forskningsprosjektet,
samtykkeerklaeringsskjema og intervjuguide til deltakerne, hvor forskers kontaktinformasjon
I3 vedlagt ved eventuelle sparsmal. Dette for & sgrge for fritt informert samtykke i forhold til
deltakelse i forskningsprosjektet. De fgrste minuttene etter at deltakeren er pa stedet er
viktige, og kan sette stemningen for resten av intervjuet. Far deltakeren begynner a prate fritt
og apent om sine erfaringer danner de seg en oppfatning av deg som intervjuer (Kvale &
Brinkmann, 2015). Dette ble det av intervjuer szrlig reflektert over, det ble derfor viktig a
starte intervjuene med litt «smalltalk» for & lette pa stemningen. Videre gikk en igjennom
samtykkeerklaringen sammen, her ble det gitt rom for spgrsmal i tillegg til a serge for klarhet
i prosjektets formal. Bandopptaker ble sa skrudd pa hvor intervjuer forklarer at det kun er hun
som har tilgang til lydfilen. Intervjuer etterstreber & oppna god kontakt i tillegg til & skape en
komfortabel ramme rundt intervjuet, det vil bli lagt vekt pa oppmerksom lytting i tillegg til &
vise respekt, forstaelse og interesse for det intervjupersonen forteller (Kvale & Brinkmann,
2015). | gnske om a fa tak i deltakernes subjektive opplevelser kreves det sensitivitet og gode

teknikker. Betydningen av sensitiviteten er overfgrbart til datainnsamlingen en gjer ved
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intervjuene, risikoen er at deltakerne lukker seg og unnlater a fortelle sannheten eller gnsker &
trekke seg fra studien (Kvale & Brinkman, 2015).

I likhet med «smalltalken» i forkant av intervjuet ble intervjuet avsluttet med en form for
metasamtale/debrifing hvor intervjuer skrudde av bandopptaker og spurte hvordan denne
situasjonen opplevdes i tillegg til & sjekke om det er noe intervjupersonen sitter igjen med som
en gnsker & dele eller noe en er usikker pa. Pa denne maten gir en intervjupersonen
muligheten til & stille eventuelle sparsmal eller ta opp temaer en har veert usikker pa underveis
i intervjuprosessen (Kvale & Brinkmann, 2015). Det ble ogsa viktig for intervjueren og a
takke for at deltaker stilte opp, deres bidrag betyr alt da deltaker sitter pa verdifull kunnskap,
for sa a enske dem lykke til videre. I tillegg til a skape rom for & ta kontakt i etterkant om de
skulle ha noen sparsmal eller noe de gnsket a legge til. Ved at en som intervjuer var
oppmerksom pa egen utfordring i forhold til & gi pauser og ikke fylle stillheten, skjedde det at

deltaker brat tausheten og kom med ytterligere beskrivelser.

| intervjusituasjonen ma en forsgke a sette deler av forhandskunnskap til side hvor en skal
fokusere pa presise beskrivelser og sgker etter essensielle betydninger i disse beskrivelsene
(Kvale & Brinkmann, 2015). Dette kan for forskere vise seg a vaer utfordrende da en gjerne
sitter inne med mye kunnskap og meninger om et fenomen, desto viktigere a vaere

oppmerksom pa a sette «parentes» rundt egne forstaelser (Kvale & Brinkmann, 2015).

3.3.4 Transkribering og analysering av data

Etter gjennomfaringen av intervjuene kom arbeidet med transkribering. Nar en transkriberer
skifter en fra en form (talt sprak) til en annen form (skriftlig sprak), en transformerer spraket.
Ved transkripsjon er det mye som kan falle bort i linjene mellom det muntlige og det skriftlige
spraket. | en intervjusituasjon er en i direkte interaksjon med deltaker, hvor blant annet
kroppssprak, mimikk, bruk av blant annet ironi og stemmeleie bidrar til forstaelse. Dette vil
falle bort ved skrevet tekst hvor en ikke far direkte innsyn i konteksten (Kvale & Brinkmann,
2015). Intervjuene i dette forskningsprosjektet ble tatt opp ved bruk av bandopptaker, i
etterkant av intervjuene ble lydfilene overfert og lagret i dataprogrammet NVivo.
Bandopptakeren gav tydelig lydkvalitet, det ble derfor ingen problemer med a forsta lydfilene
0g gjennomfgre transkriberingen i etterkant. Datagrunnlaget for analyse og tolkning vil i dette

forskningsprosjektet veere de transkriberte intervjuene.

| transkriberingen fra muntlig til skriftlig sprak vil intervjusamtalen egnes bedre for analyse,

dette pa grunn av oversikten og strukturen tekstform tilfarer. | transkriberingen av intervjuene
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i dette forskningsprosjektet er alle transkribert av forsker, det er valgt a transkribere uttalelser
ordrett, ord for ord med alle gjentagelser hvor en har registrert bruk av «eh, mmx» og liknende.
Ved lengre pauser er ogsa dette registrert i tillegg til fremtredende bruk av gestikulering. Det
ble valgt & transkribere ordrett for & fa en sa ngyaktig skriftlig gjentagelse som mulig. Det er
ogsa etiske overveielser a ta i forhold til transkribering. I dette forskningsprosjektet vil sarlige
falsomme, og sarbare emner kunne komme opp. Med hensyn til intervjupersonenes
anonymitet er sitatene benyttet i dette forskningsprosjektet skrevet pa bokmal, for & sikre at en

bevarer intervjupersonenes integritet og konfidensialitet (Kvale & Brinkmann, 2015).

I ordningen av data gar en gjennom en analyseprosess som bidrar til & strukturere data slik at
de blir lettere tilgjengelig for tolkning. Problemstillingen i dette forskningsprosjektet er:
Hvordan kan leereren i skolen best mulig mgte elever som er blitt utviklingstraumatisert?
Forskningsoppgaven avgrenses til a bli sett ut i fra et elevperspektiv, med fokus pa
betydningen av larers forstaelse, relasjoner og hensiktsmessig handtering.

Ut fra dette forskningsspgrsmalet er en interessert i & oppna en dypere forstaelse av elevenes
erfaringer. Her benytter en seg av en fenomenologisk analyse da fenomenologien sgker a
oppna en dypere forstaelse av enkeltpersoners erfaringer med utgangspunkt i individets
subjektive opplevelser. Videre etterstreber en a beskrive verden slik individet opplever den, ut
i fra forstaelsen om at den virkelige virkeligheten er slik deltakeren oppfatter den og ser sin
egen livsverden (Kvale & Brinkmann, 2015) Ved bruk av en fenomenologisk analyse vil
fenomenet, utviklingstraume, hos elever kunne forstas i tilknytning til konteksten, skolen, det
foregar i. Dette med utgangspunkt i elevenes/deltakernes egne erfaringer fra sin skolegang i
forhold til fokusomradene forstaelse, relasjoner og handtering. Den fenomenologiske
tilnsermingen til analysen har i dette forskningsprosjektet bidratt til & holde fokus pa
deltakernes subjektive opplevelser og erfaringer i datainnsamlingen. Her har en forsgkt a sette
forhandskunnskap til side og fokusert pa deltakernes detaljerte beskrivelser (Kvale &
Brinkman, 2015). | tillegg til elementer fra fenomenologisk analyse vil en ogsa i dette

forskningsprosjektet bruke elementer fra diskursanalyse (vil bli presentert i kapittel 3.4).

«A analyser data betyr & dele noe opp i biter eller elementer» (Kvale & Brinkmann, 2015, s.

219). Det farste trinnet i analysen av data var a bruke tid pa ngye gjennomgang av

datamaterialet slik at forsker ble fortrolig med innholdet. Videre begynte kodingen av data

hvor forsker startet med a klassifisere og dele inn data, hvor forstaelsen av mgnstre for

sammenhenger og ulikheter ble mer fremtredende. Koding av data inkluderer refleksjon over

hvordan datamaterialet i sin sammenheng kan forstas ved de kodene en anvender. Det vil bli
-43 -



q Universitetet

i Stavanger

benyttet begreper som serlig vektlegger a fremheve datamaterialets meningsinnhold
(Thagaard, 2013). Neste trinn i analysen ble a dele inn klassifisert data i kategorier, kategorier
som gjenspeilet tema med link til problemstillingen og gjeldende teori om deltakernes
opplevelse av forstaelse, gode relasjoner og hensiktsmessig handtering av atferd. Men ogsa
temaer utviklet underveis i analyseprosessen, som for eksempel funn som serlig overrasket.
Ved denne kategoriseringen ble det lettere & identifisere manstre i deltakernes utsagn som
sammenhenger og ulikheter i tillegg til sentrale tema for oppbygningen av analyseteksten. Pa
grunn av at forskers forforstaelse bidrar til & styre kategoriseringen ble det viktig & vare apen
for endringer underveis i analyseprosessen. Ved a forholde seg fleksibel vil en ved den
forstaelsen forsker utvikler kunne endre kategoriene slik at prosessen ikke blir for mekanisk
(Thagaard, 2013).

3.4 Tolkning av datamaterialet
I tolkningen av data gjer forsker en begrunnet vurdering av datamaterialet knyttet til
problemstillingen, dette i forhold til teori som plasserer funn i en starre sammenheng. En

seker etter et dypere meningsinnhold i deltakernes beskrivelser.

I prosessen hvor deltakernes erfaringer og beskrivelser skal tolkes innenfor de teoretiske
rammene for forskningsoppgaven er det nyttig med en hermeneutisk tilnserming.
Fenomenologien retter seg i hovedsak mot a se sammenhenger og felles erfaringer, ved a
supplere med en hermeneutisk tilneerming vil en sgke etter et dypere meningsinnhold enn det
som farst er instruktivt. Hermeneutikken vektlegger at tolkningen av fenomener kan skje pa
flere niva, det er ikke en sannhet (Thagaard, 2013). En kan altsa si at hermeneutikken handler
om fortolkning og forstaelse av meningen bak et fenomen. En av grunntankene i
hermeneutikken er at en aldri mgter verden uten visse forutsetninger, pa den maten har en
med seg en forforstaelse. | dette forskningsprosjektet har en blant annet startet med a
presentere teori som bakgrunn for problemstillingen som er grunnlaget for prosjektet. Skal en
tolke meningsfulle fenomen er det en forutsetning at en begynner med noen forslag om hva en
skal undersgke (Gilje & Grimen, 1993). Hermeneutikken fremhever i tillegg innsikten om at
meningsfulle fenomener kun er forstaelige i den kontekst eller sammenheng hvor de
forekommer (Gilje & Grimen, 1993). Det er altsa farst nar en plasserer fenomenet
utviklingstraumatiserte barn i konteksten skole at en kan undersgke og tilegne mening, i
tillegg til & fremskaffe den informasjonen en behgver for a forsta fenomenet i den sosiale
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sammenhengen. Uten konteksten vil en ikke kunne forsta eller fortolke fenomenet

utviklingstraume hvis det ikke er plassert i en sammenheng.

Silverman (2011) peker pa at bade den fenomenologiske og den hermeneutiske tilnaeermingen
er meget kompleks, han ser det ogsa noe ungdig a fokusere pa. Pa grunn av kompleksiteten er
de ikke utbrodert noe ytterligere i dette forskningsprosjektet, ogsa med tanke pa oppgavens

omfang.

| dette forskningsprosjektet vil en ogsa benytte seg av elementer fra diskursanalysen, dette i
tillegg til elementer fra fenomenologisk og kategoribasert analyse. Diskursanalyse vektlegger
pa hvilken mate sannhetseffekter konstrueres i en diskurs som verken sann eller usann.
Diskurser er vedvarende praksiser og selvsagte antagelser som bade kan bergre og krysse
hverandre i tillegg kan de ogsa ekskludere og ignorere hverandre (Kvale & Brinkmann, 2015).
Det er altsa av interesse a se pa hvordan deltakerne ordlegger seg, da en kan fa en forstaelse
for deres virkelighet gjennom deres mate a utrykke seg pa. Igjen kan en bygge en ytterligere
forstaelse av forholdet mellom individ og kultur, da en kan gjenkjenne etablerte mgnster
representert i kulturen. Diskursanalysen vektlegger ogsa konteksten som etableres i en
samtale, dette da personers oppfatning av verden konstrueres innenfor den interaksjonen
personen er en del av. Derfor far ogsa forskers diskurser noe a si, hvor en ma vere
oppmerksom pa egen oppfattelse og sannheter underveis i intervjusituasjonen og i tolkningen
av datamaterialet (Thagaard, 2013). En bar derfor fokusere diskursanalysen pa konteksten,
mens den pa samme tid knyttes til tema og problemstilling, i tillegg til teori anvendt i
forskningsoppgaven. En vil i dette forskningsprosjektet benytte en mer generell
diskursanalyse, hvor en er apen for og interessert i ny kunnskap vedrgrende hvordan leereren
best mulig kan mgte elever som er blitt utviklingstraumer i skolen i dag. En er interessert i
deltakernes beskrivelser av hva det vil si a forsta og bli forstatt, betydningen av relasjonen i
tillegg til hva som menes er hensiktsmessig handtering av atferd. Hvor det her kan dukke opp
nye perspektiver, ulikheter og sammenhenger. En naturlig del av tolkningsprosessen vil
samtidig veaere teorien, sammen med det transkriberte intervjumaterialet vil dette i tillegg til
bevissthet rundt kontekst vaere mye av grunnlaget for tolkningen der en ogsa sgker det mer
implisitte budskapet (Thagaard, 2013).
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3.5 Forskningsetiske vurderinger

| kvalitative studier er etiske overveielsene av stor betydning, her en fokuserer pa innhold og
mening, mer enn omfang og bredde (NESH, 2015). | kvalitative intervjustudier har andre
mennesker sagt ja til & la seg intervjue i ditt forskningsprosjekt, i dette tilfelle et
forskningsprosjekt som sgker a innhente informasjon om deltakernes mgate i skolen hvor de
har flere negative erfaringer i tillegg til en belastende bakgrunn. I Den etiske fordring av K. E.
Lagstrup star det «Den enkelte har aldrig med et andet menneske at gare uden at han holder
noget af dets liv i sin hand (...)». (1999; 1996, s. 25). Dette er et sitat a ta med seg inn i dette
forskningsprosjektet hvor deltakerne i stor grad blottlegger seg og viser tillitt, ved a vise tillitt
er en ogsa sarbar. Ved denne sarbarheten ligger det at den andre, intervjueren, har makt over
meg, deltakeren/intervjupersonen (Lagstrup, 1999, referert i Schei, 2001). Dette medfarer et
stort ansvar for & beholde deltakernes integritet bade underveis i intervjusituasjonen og i

etterkant ved presentasjon og analyse av data (NESH, 2015).

Denne studien presenterer etiske utfordringer og hensyn serlig knyttet til fritt informert
samtykke, hensyn til personer og utsatte grupper, anonymisering og konfidensialitet (NESH,
2006). Samtykke bygger pa prinsippet om respekt for individets bestemmelse over eget liv
(Thagaard, 2013), individuell autonomi er hva Marzano (2012) baserer prinsippet pa (Kvale
& Brinkman, 2015). | forkant av intervjuene vil det bli utlevert et samtykkeerklearingsskjema
(vedlegg 3) til alle deltakerne hvor det star beskrevet informasjon om forskningsprosjektets
formal, hva deltakelse i studien innebarer og hva som skjer med informasjonen om deltakerne
(anonymisering og konfidensialitet). I tillegg til informasjon om retten til & trekke seg nar som

helst uten & matte oppgi grunn.

I denne studien retter problemstillingen seg mot, Hvordan kan leereren i skolen best mulig
mate elever som er blitt utviklingstraumatisert? Sparsmal som gar direkte pa fenomenet
utviklingstraumer, som er et tema i studien, vil ikke bli stilt i intervjuundersgkelsen. Dette pa
grunn av forskers etiske ansvar i forhold til & ikke sette deltakerne i en posisjon som kan veere
svaert skadende og belastende hvor noen kan oppleve re- traumatisering. Forsker skal
«beskytte mennesker mot fysiske og mentale integritetskrenkelser» (NESH, 2009). Formalet
med forskningsoppgaven er a fa tak i hvordan skolen mgter disse elevene, sett igjennom
elevenes gyne basert pa deres erfaringer. Spgrsmalene i intervjuguiden baserte seg derfor pa
deltakernes opplevelser av skolehverdagen i forhold til forstaelse, opplevde relasjoner og grad
av opplevd statte/tilrettelegging i handteringen av atferden. Temaet er sensitivt og tungt,

uttrykkelig er det ikke arsaken til traumet forsker vil ha tak i. Hensynet til personer og utsatte
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grupper er stort, da en ikke gnsker & krenke noen. Men pa den annen side kan en se det som et

moralsk ansvar a hente inn informasjon direkte fra utsatte personer da gkt forstaelse og
kunnskap kan bidra til bedre tilrettelegging og handtering i blant annet skolen (NESH, 2009).

Det er ikke forskers intensjon a henge ut hverken larere som en gruppe eller deltakerne med
sine belastende bakgrunner. Det er slik at deltakernes opplevelser av samspillet med larer kan
avvike fra leererens opplevelser. Det er derimot ikke slik at den ene parten har rett eller den
andre parten feil, men en opplever samspill ulikt og bade elever og larere kan palegges
intensjoner som ikke egentlig er tilstede. Med det sagt er nok flere av deltakernes opplevelser
beskrivende for virkeligheten, da det tyder pa manglende kunnskap rundt forstaelse og

handtering av barn med utviklingstraumer i skolen i dag.

Sitatene presentert i denne forskningsoppgaven er valgt med bakgrunn i ngye betraktninger i
forhold til anonymitet, hvor en ikke skal kunne finne tilbake til deltaker. Der utsagn ikke er
unik for enkeltpersonen er det derfor valgt brukt. Det er ogsa tatt et valg i forhold til & ikke
opplyse deltaker nummer etter sitatene, dette begrunnes i at en ikke skal kunne gjenkjenne
sammenhenger mellom utsagn og knytte det til personer. Dette vil ikke fa betydning for

sammenheng og helheten i forskningsoppgaven.

3.6 Reliabilitet og validitet

Reliabilitet og validitet er begreper som knyttes til forskningens troverdighet og gyldighet
(Thagaard, 2013). Begrepet reliabilitet knyttes til om studien er tillitsfullt og palitelig utfart,
hvor begrepet refererer til spgrsmalet om repliserbarhet. Det vil si om en annen forsker ved
bruk av samme metode hadde fatt det samme resultatet. Spgrsmalet om repliserbarhet er
imidlertid diskutert innenfor den kvalitative forskningen i forhold til om det er relevant
(Thagaard, 2013). Innenfor den kvalitative forskningen kan dette veere utfordrende, daenien
intervjusituasjon som i dette forskningsprosjektet vil bli pavirket av den sosiale virkeligheten
rundt som vil forandre seg (Kvale & Brinkmann, 2015). | dette forskningsprosjektet har en
benyttet seg av intervjuformen semistrukturert livsverdenintervju, hvor en benytter seg av en
intervjuguide som en ramme for intervjuet. Det vil altsa veare utfordrende for en annen forsker
a fa ngyaktig samme svar da en som oftest har ulike oppfalgingsspgrsmal og hvor rekkefalgen

kan skifte underveis.
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Silverman (2011) papeker og argumenterer for reliabilitet i den kvalitative forskningen ved a
sgrge for & gjare forskningsprosessen transparent, gjennomsiktig. Dette gjeres ved detaljerte
beskrivelser ved valg av forskningsstrategi og analysemetoder, i tillegg til teoretisk
transparens, hvor en i arbeidet med fortolkning av datamaterialet beskriver det teoretiske
stastedet som er grunnlaget for forskers tolkninger (Thagaard, 2013). | dette
forskningsprosjektet vil altsa reliabiliteten bergre intervjuet og transkriberingen i tillegg il
prosessen med analysering og tolkning av datamaterialet.

Validitet knyttes til forskningsoppgavens gyldighet i forhold til de tolkninger en som forsker
kommer frem til. Altsa ved a stille seg spgrrende til om forskers tolkninger stemmer overens
med den virkeligheten en har studert (Thagaard, 2013). Kvale og Brinkmann (2015) trekker
frem hvorvidt en intervjustudie undersgker det som er ment & skulle undersgkes, med tanke pa
studiens validitet. Altsd om en ved a bruke intervju som metode undersgker det som er ment a
skulle undersgkes. Gir resultatene svar pa problemstillingen og vil en fa en utvidet forstaelse

av hvordan leereren best mulig kan mgte elever som er blitt utviklingstraumatisert.

En del kritikere til den kvalitative metoden vil antyde at kvantitativ forskning er den eneste
metoden i etableringen av validitet. Med dette menes at forskningen kun er valid og
generaliserbar hvis den baserer seg pa operasjonaliserte definisjoner av variabler, statistiske
analyser og eksperimentelle data, hvor utvalget er tilfeldig trukket ut i populasjonen
(Silverman, 2011). Kritikere til den kvantitative forskningen ser imidlertid fordelen ved bruk
av kvalitative metoder da det i tilfeller er upassende. Det er omrader innenfor den sosiale
virkeligheten som ikke kan kvantifiseres og males statistisk. Styrken ved den kvalitative
forskningen er muligheten til en dypere meningsbzrende forstaelse av fenomen som ikke
ellers er tilgjengelig (Silverman, 2011). Valg av metode i forhold til forskningssparsmalet vil
ha stor betydning for validiteten. I tilfellet som ved denne forskningsoppgaven hvor en sgker
kunnskap om et fenomen pa et dypere niva er det hensiktsmessig a operere med en kvalitativt
orientert forskningsmetode i styrkingen av validiteten. Forskningsoppgavens
gjennomsiktighet gjelder ogsa i styrkingen av validiteten ved a tydeliggjare bakgrunnen for
ens fortolkninger, og redegjare for pa hvilken mate analysen gir grunnlaget for ens
konklusjoner (Thagaard, 2013).
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3.7 Generaliserbart

Det er fortolkningen som gir grunnlaget for overfgrbarhet i den kvalitative forskningen. Hvor
en ser pa hvorvidt tolkningen i forskningsoppgaven kan veere relevant ogsa i andre
sammenhenger (Thagaard, 2013). Ser en pa kvantifiserte intervjuundersgkelser kan en
statistisk generalisere, da slike undersgkelser vil vaere mer eksplisitte og formelle med
bakgrunn i et representativt utvalg tilfeldig valgt i befolkningen. Den kvalitative
intervjustudien kan derfor komplisere generaliseringen av resultatene da en har fa, ikke
tilfeldig valgte deltakere (Kvale & Brinkmann, 2015). Imidlertid kan en se pa analytisk
generalisering som en mulighet, hvor en gjar en begrunnet vurdering av funnene fra en studie
0g ser pa graden av rettledning disse har i forhold til andre situasjoner. Ser en at resultatene
vurderes palitelige og gyldige kan de i andre relevante situasjoner overfares. |
intervjuundersgkelser skiller en ofte mellom forskerbasert og leserbasert analytisk
generalisering. Hvor forsker argumenterer for generaliserbarheten av egne resultat, i tillegg til
a gi spesifikke og innholdsrike beskrivelser. Lesergeneralisering knyttes til om leseren ser
resultatene til a veere relevante og de kontekstuelle beskrivelsene detaljerte nok i forhold til &

kunne vurdere resultatene som generaliserbare til en ny situasjon (Kvale & Brinkmann, 2015).

| dette forskningsprosjektet hvor utvalget ikke er tilfeldig og deltakerantallet er pa fire vil en
ikke kunne gjare en statistisk generalisering, hvor en kan si at funnene gjelder for alle elever
som er blitt utviklingstraumatisert i populasjonen. Analytisk generalisering vil veere mulig ved
at leseren kjenner seg igjen, kan overfgre resultatene til andre situasjoner og pa grunnlag av
det gjer den gyldig ogsa i andre sammenhenger. Lesergeneralisering vil altsa i dette
forskningsprosjektet veere aktuelt hvor leseren vil bedgmme forskningsprosjektets analytiske
generalisering. En kan uansett tenke at dette forskningsprosjektet har verdi og vil kunne bidra
til gkt forstaelse for fenomenet utviklingstraume satt i sammenheng til elever i skolen og pa
hvilken mate en mer hensiktsmessig kan mgte dem som leerer. Verdien kan knyttes til
forskningsprosjektets kontekst, hvor en far innblikk i elevperspektivets mgte med laereren og

skolen.

3.8 Mulige feilkilder

Mulige feilkilder vil bergre alle forskningsprosjekt, og vil ogsa vaere aktuelle ved dette
forskningsprosjektet. Feilkilder vil kunne ha betydning for den produserte kunnskapen under
hele forskningsprosessen, fra start til slutt. Mulige feilkilder vil bidra til & vurdere
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forskningsprosjektets gyldighet/validitet (Befring, 2002). En vil her szrlig vektlegge

deltakere, intervjuprosessen i forhold til intervjuguide og gjennomfgringen av intervjuene, i

tillegg til datamaterialet.

En har tidligere i kapittel 3.5 gjort forskningsetiske vurderinger hvor en beskriver at spgrsmal
vedrgrende utviklingstraumet ikke vil blir stilt. Deltakerne i dette forskningsprosjektet har
mottatt informasjon om prosjektet og sagt seg villig til & delta, utover dette kan en ikke med
sikkerhet si noe om omfanget av deres traumebakgrunn. Eksempelvis nar det oppsto, i hva
slags form eller pafart av hvem. Det er heller ikke forskningsoppgavens formal, men

deltakerne selv kan veere en mulig feilkilde.

I forhold til intervjuguiden har en forsgkt a sette sa apne sparsmal som mulig, da en vet at
ledende sparsmal kan bestemme innholdet i svaret (Kvale & Brinkmann, 2015). Hvor en
svarer det en forventer at intervjupersonen vil hgre. Det ble ogsa viktig for intervjuer a vere
seerlig oppmerksom pa eget kroppssprak og mimikk da ogsa kroppslige responser kan fungere
ledende, positivt eller negativt forsterkende pa svaret angitt (Kvale & Brinkmann, 2015).
Forsker opplevde imidlertid at en fikk god kjemi hvor deltakerne pratet mye fritt, hvor forsker

responderte mye med «ja, mm, fortell mer» i forsgket pa a ikke lede i enten eller retning.

Datamaterialet er primeert et resultat av deltakernes besvarelser, og hvordan de erfarte mgatet
med leereren og skolens forventninger og faglige krav. En kan imidlertid ikke si med sikkerhet
at deltakernes svar samsvarer helt med virkeligheten (Silverman, 2011). Forforstaelsen kan
ogsa nevnes som en implikasjon, forsker har i dette forskningsprosjektet forsgkt a forholde

seg ngytral. Dette er tidligere nevnt i kapittel 3.3.3.

4 Presentasjon og analyse av funn/drgfting av data

I denne delen av forskningsoppgaven vil det bli presentert funn ut fra teori og kategorier for
analysen som menes a vaere de viktigste i forhold til forskningssparsmalet: Hvordan kan
leereren i skolen best mulig mgte elever som er blitt utviklingstraumatisert?
Forskningsoppgaven avgrenses til a bli sett ut i fra et elevperspektiv, med fokus pa
betydningen av larers forstaelse, relasjoner og hensiktsmessig handtering.

Det er gnskelig & fremheve hvordan teoretisk kunnskap kan ha betydning for arbeidet med
barn som er blitt utviklingstraumatisert i praksis, altsa hvordan kunnskap om fenomenet,
relasjonelle mekanismer og forstaelsesmodeller som verktay, kan bidra til & skape en ny

dimensjon til den viktige leererrollen i handteringen av disse elevene. Funnene er ogsa hentet
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fra et elevperspektiv, noe som bidrar sterkt til denne nye dimensjonen da en i tidligere studier
sjelden/ikke har presentert dette perspektivet. Funnene vil bli presentert og tolket ut fra
kategorier og underkategorier konstruert med bakgrunn i den teoretiske strukturen som ogsa
falger intervjuguiden da dette viser seg a presentere en strukturert analyse i forhold til
funnene. Det vil veere en naturlig rekkefalge i hvordan deltakerne forteller om sin skolegang,
hvordan de ble forstatt, opplevde relasjoner i tillegg til hvordan de opplevde og beskriver
handteringen av egen atferd- mate med laereren. Funn som kan karakteriseres som

overraskende vil bli presentert til slutt.

4.1 Forstaelse

Deltakernes beskrivelser i forhold til hvordan de opplevde seg forstatt i skolen, for deres
utfordringer, preges i stor grad av mangelen pa sadan. Imidlertid er beskrivelsene noe av
deltakerne kommer med av den ene lereren som forsto og sa dem i skolen, pa mange mater
mer levende da de utviser en takknemlighet hvor betydningen av den ene leereren for deres liv

kommer godt frem.

4.1.1 Den generelle opplevelsen av skole

Det ble gnskelig & starte med a fa tak i deltakernes generelle opplevelse av egen skolegang da
dette sier mye om hvilken grad av forstaelse en har blitt mgtt med, i tillegg beskriver det
hvilke tanker deltakerne ved farste dykk i egen minnebank har rundt sin skolegang. Tre av
deltakerne gav lignende svar i forhold til at den fgrste umiddelbare tanken rundt egen
skolegang knyttes til utfordringer, det som imidlertid en av deltakerne trekker frem som sin

farste tanke skiller seg fra de andre:
Intervjuer: «Nar du tenker pa skole, far du en sann god falelse eller hvordan?»

«Nei, det har jeg ikke»

Intervjuer: I forhold til skole, hva er det farste som slar deg, hvilken falelse far du?”

«Det var jo greit, men jeg hadde litt problemer med autoriteter».

«Utfordringer (...) har litt utfordringer fra for av sa kan det vaere vanskelig & fokusere».
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Et flertall studier viser til funn hvor en finner at eksponering for tidlig og vedvarende
traumebelastninger kan fare til gjennomtrengende endringer av bade sosiale, psykologiske,
kognitive og biologiske evner (Cook et. al., 2005), hvor blant annet fundamentale omrader i
hjernens oppbygning og struktur pavirkes og endres (Siegel, 1999; Shore, 2003; Perry, 2006).
Av dette kan en lese kompleksiteten, disse elevene vil i skolen ofte ha utfordringer i mgte med
faglige krav og forventninger, sosiale settinger hvor reguleringsvansker ofte forekommer som
et resultat av deres belastende livssituasjon. | skolen vil en i stor grad matte gi fra seg en del
kontroll, hvor en blir mgtt med forventninger og faglige krav. En av deltakerne overfor sier
«hadde litt problemer med autoriteter», dette kan blant annet ha en sammenheng til tap av
kontroll. En av de mest sentrale psykologiske traumefaktorene nar det gjelder stressforskning
er tap av kontroll, hvor gjenvinnelse av kontrollen er hayst sentralt (Cassidy, 1999).

Med bakgrunn i dette er ssmmenfallet hos deltakerne i forhold til opplevelsen av skolen som
utfordrende ikke ngdvendigvis sa overraskende, da utviklingstraumer kan frargve eleven

muligheten til & utvikle seg og lere i forhold til ens potensial (van der Kolk, 2005).

Elever som er blitt utviklingstraumatisert vil i skolen ofte kunne sitte igjen med at ingen
egentlig forsto, ved manglene forstaelse for hva tidlig, vedvarende traumeeksponering har a si
for elevens utvikling vil en som larer i stor grad kunne misforsta og handteringen vil kunne
bli uhensiktsmessig. En av deltakernes beskrivelser skiller seg fra de andre hvor det beskrives

falgende om hva som er det farste som dukker opp i hodet nar en tenker pa egen skolegang:

«ehm, jeg sitter igjen med (...) jeg komme pa to enkeltpersoner som liksom har sett meg (...)

det er egentlig det jeg tenker pa nar det kommer til skole».

Pa tross av at skolegangen ogsa her har vert preget av store utfordringer, trekker denne
deltakeren frem de laererne som har «sett meg». En kan tolke dette som at den gverste
assosiasjonen til skole i minnebanken ikke er like negativt ladet som utfordringer og vansker,
men kan knyttes til det mer positive i a bli sett. En beskyttelsesfaktor i skolen kan vere god
relasjon til en larer, ved a etablere trygge rammer og legge til rette for at eleven opplever
mestring i eget liv kan laereren fungere kompenserende og beskyttende overfor videre negativ
utvikling (Borge, 2012). Bath (2008) fremhever ogsa hvordan positive relasjoner mellom
leerer og elev er av se&rlig betydning i opparbeidelsen av et sunt forhold til skolen i forhold til

leering, det sosiale aspektet, motivasjon og opplevelse av mestring.
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4.1.2 Szrlig utfordrende i forhold til skolens forventninger og faglige krav

Felles for deltakerne var ytringer om utfordringer i forhold til skolens forventninger og faglige

krav, hvor matematiske og sprakfaglige vansker er sarlig fremtredende.

«Matte har jeg alltid slitt med (...) nar jeg gikk i 10ende klasse fant jo jeg ut dyskalkuli sa da
fikk jeg en forklaring pa det og».

Av tidligere vet en at utviklingstraumer kan skygge over et barns potensial for lzering og
personlig utvikling. | fglge Greenwald (2000) vil ferdigheter som lesing, skriving, ta del i
diskusjoner og lgse matematiske problem kreve blant annet forstaelse, oppmerksomhet,
konsentrasjon, tillit, god hukommelse og motivasjon. Samtlige av disse ferdighetene
undergraves ofte lett av traumatiske opplevelser. Kan det tenkes at deltakerens vansker med
matematikken handler om noe annet enn dyskalkuli, kan det handle om at deltakeren kom til
10. ende klasse og ikke klarte seg serlig bra i forhold til forventet niva pa dette trinnet, hvor
en ikke kunne komme med en annen forklaring. Jargensen & Steinkopf (2013) trekker frem at
barn som er blitt utviklingstraumatisert ofte kan bli feildiagnostisert, da symptomene kan
passe inn i en rekke andre diagnostiske kriterier om en ser pa atferd og vansker i skolen, ikke

pa bakgrunn. Fglgende sitat peker pa noe av det samme:

«Jeg hadde veldig problemer med lesing og da ble det litt vanskelig med hgytlesing og det &

pugge ting (...) matematikk med tanke pa at jeg sleit med a lese (...)».
Intervjuer med oppfalgingsspgrsmal: «Var det noen gang snakk om en dysleksi diagnose?»
«De har prgvd i alle ar siden jeg var liten men de finner ingenting».

Symptombildet pa utviklingstraumer vil vaere komplekst og kan ofte misforstas som andre
vansker (Jargensen & Steinkopf, 2013), en kan ogsa her stille spgrsmalstegn ved om dysleksi
diagnosen lererne har forsgkt & henge pa deltaker i «alle ar», egentlig handler om
eksempelvis konsentrasjonsvansker som resultat av traumeeksponeringen (Dyregrov, 2010).
Imidlertid skal en tilrettelegge for de vanskene eleven presenterer, poenget er at bakgrunnen
for lesevanskene kan ha andre arsaksforhold enn dysleksi. Hvilket fokus en mgter eleven med
vil derfor vaere av betydning, & presse pa med fag om eleven er utenfor toleransevinduet sitt
(Siegel, 2012) vil ikke veere hensiktsmessig. En ma bygge opp trygge miljg, gode relasjoner
med statte til emosjonsregulering (Bath, 2008), for hjernen er bruksbetinget og vil ikke

utvikles etter andre prinsipper selv om en blir eldre (Perry & Szalavitz, 2006).
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Muntlige hgringer og presentasjoner trekkes ogsa frem som serlig utfordrende for flere av

deltakerne:

«Jeg hadde aldri holdt, eh, sann presentasjon pa skolen, aldri turt a snakke i timen (...) sann
engelsk har jeg aldri, aldri, aldri snakket hgyt».

«(...) sann muntlige (...) for hvis du hjemme eller blant andre ikke har blitt hgrt pa sa kan det
vere litt vanskelig a bli hgrt pa hgringer (...) vanskelig & snakke hgyt nar du ikke er vant til &

snakke hgyt hjemme engang».

Krav og forventninger i skolen som blant annet muntlige presentasjoner kan overstige elevens
individuelle ressurser, noe som kan resultere i en usikker og stressende situasjon. I tilfeller
hvor elever er blitt utviklingstraumatisert vil en kunne bli «lgpt over ende» av disse
stressopplevelsene, en kan bli sa overveldet over mangel pa kontroll hvor belastningen blir for
stor slik at en ikke mestrer pavirkningen (Lazarus, 2009). To av deltakerne beskriver at ved
tilrettelegging i form av & avholde muntlige presentasjoner farst kun for lereren, sa videre a
ekspandere til en liten gruppe i klassen, har fungert godt for dem. Pianta (1999) fremhever
hvordan en ved a vaere en empatisk, forstaelsesfull og stettende larer, som tilrettelegger for
gode leeringsmuligheter, vil kunne motivere og oppmuntre elever positivt inn i ulike
akademiske lzeringsprosesser. Mange lerere i skolen er ikke klar over eller har kunnskap om
elevers behov for a tilpasse seg til det traumatiserende miljget de lever i, men har i stedet
forventninger knyttet til at eleven skal oppfare seg i forhold akseptable rammer (van der Kolk,
2005). Akseptable rammer som tilsier at alle elever skal gjennomfagre muntlige presentasjoner
og hgytlesning pa de klassetrinn det star oppfart i leereplanen at skal veaere gjennomfart.
Resultatet kan veere at kravene overstiger elevens individuelle ressurs hvor usikkerheten og

stressaktiveringen stiger, som igjen kan utlgse ugnsket atferd hos eleven (Lazarus, 2009).

Samtlige av deltakerne opplevede i lgpet av sin skolegang liten grad av mestring, at de ikke
mestret pavirkningen og belastningen ble for stor (Lazarus, 2009). I tillegg rapporterte
deltakerne liten grad av tilrettelegging i forhold til skolens forventninger og faglige krav.
Sitatene nedenfor illustrerer to av deltakernes beskrivelser i forhold til opplevelsen av

mestring i forhold til krav og forventninger i skolen.

Intervjuer: «Hvordan opplevdes det & ikke fa noen stgtte og tilrettelegging?

-54 -



Universitetet
i Stavanger
«Veldig darlig, falte at jeg hang veldig bak alle de andre, assa falte jeg at jeg kanskje ble sett

litt ned pa a sann (refererer til lereren) fordi jeg ikke klarte & henge like godt med som de

andre».

Intervjuer: «Hadde du troen pa deg selv vil du si?»

«I mindre og mindre grad egentlig, du ser pa en mate at du tror du far det til ogsa far du
pravene og sa fikk du en darlig poengsum pa pravene, sa kom du pa ungdomsskolen sa ble det
karakterer i tillegg, spesielt hvis du far darlige karakterer i tillegg til poengsum, sa ble du

bare trygt enda mer ned i din egen drit da for a si det rett ut».

Likesom eleven bygger opp indre arbeidsmodeller av andre, vil elever som har blitt
utviklingstraumatisert hvis omsorgsbehov ikke dekkes, ofte konstruere en representasjon av
seg selv som uverdig og inkompetent (Bretherton, 1992). Med dette som utgangspunkt kan en
reflektere rundt hvorvidt stadig skuffelser over egne prestasjoner i skolen trykker en «enda
mer ned i din egen drit». Mestring er under alle omstendigheter et avgjgrende aspekt for
handteringen av stress og falelsesreaksjoner. Er mestringen ineffektiv vil stressnivaet vaere
hayt (Lazarus, 2009). Det kan derfor tenkes a veere serlig sarbart for deltaker & ikke oppleve
mestring. Gode stgttende relasjoner til lzereren trekkes frem som betydningsfullt for effektfull

mestring og stresshandtering (Lazarus, 2009). Deltaker opplevde ikke stort av denne statten.
En av deltakerne svarer fglgende pa om det var noen fag en opplevde a vare god i, mestre.
«Kunst og handverk, heh (...) men det var jo ikke akkurat noe lesefag».

Kan konstruere en representasjon av seg selv som uverdig og inkompetent (Bretherton, 1992),
noe som kan veere en arsak til den tilsynelatende negative forestillingen om kunst og handverk
som et mindre «viktig» fag, «ikke akkurat noe lesefag». Her kan en kan tolke det som at
eleven prater ned sine styrker. Er det kun elevens egen representasjon av seg selv som farer en
slik mulig oppfatning eller kan det ogsa ha noe a gjere med ulike fags status og anerkjennelse
av lzrere og skolen som fag av betydning. Imidlertid kan en ogsa papeke at elever som er blitt
utviklingstraumatiserte har en tendens til a tolke negativt hvor en kan tilegne andre
intensjoner som ikke er tilstede, som eksempelvis at kunst og handverk ikke er like viktig som
lesefag (Hagelquist & Skov, 2014).
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4.1.3 Mestringsstrategier

Deltakerne var nok i ulik grad bevisst sine mestringsstrategier, det er kun en av deltakerne
som direkte beskriver sin bevissthet rundt handlingene sine. Imidlertid kan deres uttalelser
forstas & knyttes til mestringsstrategier med bakgrunn i sammenhengen/konteksten deltakerne
beskriver egen atferd. Barn kan ubevisst eller bevisst ta i brukt ulike mestringsstrategier for a
unnga paminnelser og falelser forbundet med tidligere traumatiske opplevelser, dette for &
mestre og gjenvinne kontrollen over tilveerelsen (Breidvik, 2003). Deltakerne beskriver bade
innagerende og utagerende former for mestringsstrategier. Nedenfor vil flere sitat knyttet til

mestringsstrategier bli presentert og draftet:
«(...) jeg var veldig innadvendt og stille og forsiktig, ja det vil jeg si».

Utviklingstraumer kan fare til at elever far en mer tilbaketrukket atferd, hvor en sosialt eller i
faglige sammenhenger viser unngaelsesatferd, dette kan veere pa grunn av manglende evner til
a fastholde faglig materialet over tid og mestre faglige krav. Isolasjon fra andre medelever kan
ogsa forekomme, her mer eller mindre frivillig. Det en kan peke pa her er blant annet
betydningen av a se ogsa de stille og forsiktige elevene. Det viser seg a veere mer utfordrende
for leereren a se elever med innagerende atferd, da det er andre som lettere krever

oppmerksomheten (Cole, et. al., 2005).
En annen deltaker beskriver fglgende:

«Jeg var litt sann lei, deprimert og gjorde egentlig ikke noen ting (...) jeg sov i timen (...)

klarte ikke konsentrere meg og gjare lekser og ting».

En kan som barn ta i bruk mestringsstrategier som hjelper en til a gke avstanden til andre og
seg selv (Craig, 1992). Bade de faglige og sosiale forventningene i skolen kan bli for store, og
stresset for hgyt (Lazarus, 2009), hvor en for & gjenvinne noe av kontrollen trekker seg unna
(Skinner, 1995; Cassidy, 1999). Det kan tenkes at deltakers belastninger var for store hvor
overlevelseshjernen var aktivert, som igjen gikk pa bekostning av laeringshjernen (Perry,

2002; Ford, 2009), det ble derfor vanskelig og blant annet konsentrere seg.

For & unnga stress som kommer av eksempelvis sosiale eller faglige forventingskrav, en ikke
mestrer, kan en ogsa ta i bruk mer utagerende mestringsstrategier (Craig, 1992). Fglgende
sitat kan beskrive dette:
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«Jeg kunne kanskje gjeare det (konfrontere leererne) litt sann aggressivt og direkte (...) det er
mange som kunne tenke at jeg sa ting bare for a diskutere og kverulere og sann, men jeg
hadde alltid en mening bak det (...) de tok det som at jeg ville kjefte eller krangle og da

krangla de kanskje tilbake».

Tenker en seg at deltaker her stadig konfronterte laereren pa denne maten, vil dette mest
sannsynlig vaere sveert utfordrende for leereren a handtere (Nordanger & Braarud, 2014). Pa
den annen side er det viktig at en som larer ikke blir med opp pa elevens aggressive niva,
men beholder roen da det er lite hensiktsmessig a speile elever som er blitt
utviklingstraumatisert med sinnereaksjoner. Om ikke annet kan dette forsterke stresset,
utageringen og misngyen med laereren (Perry, 1995). En ma etterstrebe a opptre respektfullt,
anerkjennende og sensitivt selv nar det er naturstridig (Bath, 2008). Det finnes ogsa lerere
som i liten grad tar hensyn til elevers medvirkning og perspektiv (Nordahl et. al., 2005 i E&R
s. 169), som velger a tilegne leererrollen kun ansvar i forhold til fag og undervisning (Ramvi,
2007), hvor en mener at sanksjoner og «kjeft» er den rette maten & mgte og handtere elever
som utviser ugnsket atferd (van der Kolk, 2005). Dette vil veaere uheldig og vil hgyst
sannsynlig fa negativ virkning, hvorav det ogsa beskrives som et negativt mgte med laereren
av deltaker. Nar stresset blir for hgyt kombinert med en generell mistillit til lzereren kan elever
som er blitt utviklingstraumatisert forsgke a gjenoppta kontrollen ved & utfordre leereren
(Perry, 1995).

Det fremkommer ogsa andre mestringsstrategier en som laerer ma vare observante pa. Sitatet

som fglger forteller noe:

«Jeg hadde litt mer sann, litt sann, var kanskje litt mer aggressiv pa ungdomsskolen, men
ikke sa veldig (...) jeg tok det utover meg selv, skadet meg selv (...)».

Ved manglende stgtte til emosjonsregulering, hvorav utviklingstraumatiserte elever i liten
grad har leert a handtere de sterke falelsene som falger med traumeeksponeringen, manglende
andre- regulering, vil de i stor grad ha vansker med a regulere egne falelser (van der Kolk,
2005). | mestringen av det psykologiske stresset og underskudd pa hjelp til
emosjonsregulering fordrer dette ofte darlig affekt regulering og impulskontroll, blant annet
kan en inkludere aggresjon mot seg selv (van der Kolk, 2005). Hvorvidt leerere merker
selvskading vil variere, ved bekymring har en et ansvar i forhold til & undersgke ytterligere.
En kan i samtale med eleven anerkjenne at «jeg ser det er vanskelig for deg na», «jeg er her

for deg», «jeg vil hjelpe deg» (Jargensen & Steinkopf, 2013). Laereren ma ogsa se sine
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begrensninger og koble inn flere instanser for hjelp og statte der det er behov (Breidvik,
2003).

En av deltakerne kommer med beskrivelser hvor deltaker ser ut til & vaere seg bevisst en av
sine egne mestringsstrategier. Les sitatet som falger:

«fordi nar du s mange ganger blir trakt pa teerne sa blir du bare sint for du vet at du far
ikke viljen din av a sparre pa en fin mate, sa det endrer vel pa en mate strategien din og da
blir du sint for som oftest nar du blir sint sa er det lettere a si ja (...) jeg ble bare et problem
sa for & slutte & ha meg som et problem s& matte de prgve a finne en lgsning, sa det ble pa en

mate en lettere strategi & bare bli sint».

Etter gjentatte erfaringer i skolen vil elever kunne benytte seg av strategier som ogsa farer
med seg en ytterligere positiv forsterkning for eleven der og da, «nar du blir sint er det lettere
a si ja». Erfarer eleven at som i sitatet over at ved & bevisst bli sint far en det som en vil, hvor
en slipper unna med oppgaver en ikke vil eller far til & gjennomfare og kanskje far den
oppmerksomheten en sart trenger, kan dette forsterke den negative atferden (Smith, 2004).
Som laerer vil det altsa veere av betydning & hjelpe eleven til & finne bedre mestringsstrategier,
hvor en bidrar til & avleere de mer negative. Det handler ikke om a alltid gi eleven viljen sin,
men lytt til og sperre i forhold til hvorfor eleven ikke gnsker & gjennomfare, eksempelvis en
aktivitet i klasserommet. Negative mestringsstrategier bidrar kanskje til vinning i gyeblikket,
men vil over tid skape avstand mellom seg selv og andre, i tillegg til at en ikke er neermere
god handtering av egne stressreaksjoner (Lazarus, 2009). Ytringen i forhold til & fa viljen sin,

kan tenkes a henge sammen med opprettholdelse av kontroll (Cassidy, 1999).

Nar elever er ute av stand til a regulere egne emosjoner og tilpasse seg aldersadekvat til
situasjoner, hvor eleven viser store problemer med a stole pa andre mennesker «nar du sa
mange ganger blir trakt pa teerne», kan det tyde pa et utrygt tilknytningsmenster. Deltaker
kan tenkes a oppleve stor grad av stressaktivering som resulterer i sinne, en oppnar ogsa
oppmerksomhet ved en slik strategi. Mange kjenner pa lengselen etter a bli tatt hand om (van
der Kolk, 2005).

Det er ogsa valgt a trekke inn funn i forhold til fraveer her, da det kan anses a vere en

mestringsstrategi. En finner av funnene at alle deltakerne rapporterer om noksa store mengder
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med fraveer, serlig i ungdomsskolen, hvor det i stor grad knyttes til vegring og psykiske

vansker. Deltakerne sier falgende ved sparsmal om fraveer:

«Pa slutten hadde jeg ganske mye fraver, niende og tiende klasse (...) det ble lagt merke til
men det har ikke blitt gjort noe med det».

Intervjuer med oppfelgingsspgrsmal: «Var det noen som spurte hvorfor du var borte?

«Jada, da sa jeg det klassiske som alle, jeg var syk og hadde vondt i hodet (...) sa er det ingen
som stiller sparsmal "javell sa du har hatt vondt i hodet 50 % av skoledagene dette aret du",
det er det ingen som stiller spgrsmal til (...) fikk beskjed om & komme mer pa skolen pa en
mate, ta meg sammen da, komme pa skolen, det er lettere sagt enn gjort da. (...) Tror en fra
barnevernet eller noe kom en gang pa skolen pa grunn av skulkingen, men jeg skulka jo den
dagen s4, jeg sa aldri noe til henne».

Lereren ser ut til & veere mer opptatt av det problemet vedrgrende fraveret, enn a fa tak i
arsaken og bakgrunnen for at deltaker har sa mye fraveer. En kan ogsa her nevne at
feiltolkning og negativ tolkning er vanlig blant elever som er blitt utviklingstraumatisert, det

kan derfor tenkes at lereren har forsgkt a fa i gang en samtale (Hagelquist & Skov, 2014).

«Det var ofte at jeg skulket skolen da, men nar jeg farst var der sa var det greit, bare at jeg
kunne lett havne i diskusjon med laererne og sann (...) jeg falte meg ofte urettferdig behandlet
sa ble jeg sint og lei meg».

Jo hayere opp i trinn, desto starre krav. Ved manglende tilrettelegging vil det bli tgft for
mange og resultatet kan bli at en ikke mater opp. Skolen og laereren har mulighet til & vaere en
beskyttende faktor for eleven, hvor en kan bidra til en mer positiv utvikling (Borge, 2012).
Ved mangler pa forstaelse og beskyttelse i skolen, kan det med bakgrunn i deltakernes
beskrivelser se ut til at fravaer og drop- out er en stor risiko.

4.2 Relasjoner

Dette forskningstemaet tar for seg relasjonens betydning. Her beskriver deltakerne
betydningen av relasjonen og pa hvilken mate mangel pa relasjon kan begrense hvorvidt
deltakerne har opplevd trygghet og statte i skolen. Senere i kapittel 4.3 vil funn knyttet til

relasjon som verktgy i handteringen komme mer i fokus.
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4.2.1 Relasjon til lzerer

Deltakerne har i denne forskningsoppgaven i stor grad fremhevet relasjonen til laereren som
en ngkkelfaktor for trivsel og trygghet i skolen, hvor mye rar pa relasjonen mellom laerer og
elev i forhold til hvorvidt skolen har vart en positiv og trygg arena eller ikke. Laereren kan for
elever i belastende livssituasjoner veere en sakalt «signifikant andre», en som betyr svaert mye
og som igjen vil kunne ha stor pavirkningskraft (Mausethagen & Kostgl, 2010). Falgende sitat
beskriver betydningen av relasjonen til lzerer i forhold til det helt grunnleggende, motivasjon

til & komme pa skolen:

«Utrolig viktig & ha kjemi mellom lzerer og elev nar du skal ga, du skal ga i den klassen ett ar,

og med en gang du har kjemi med leereren sa har du jo lyst til & ga pa skolen».

Det andre som kommer frem er hvordan deltakerne har hatt vansker i det relasjonelle
samspillet. Deltakerne beskriver bade utagerende og innagerende atferd, hvor utagerende
atferd beskrives som opposisjon mot laerer, sinne og aggressivitet, serlig i situasjoner hvor
deltakerne har opplevd seg selv urettferdig behandlet eller ved mangel pa forklaring pa
hvorfor enkelte oppgaver ma gjeres ngyaktig slik larer sier, i tillegg beskriver deltakerne at
slike reaksjoner ogsa forekommer ved for hgye krav og forventninger i skolen. Noen av
deltakerne beskriver ogsa innagerende atferd mye i form av unngaelsesatferd, hvor en blir
sveert innelukket, stille, trist og lei. Dette tyder pa at relasjonen mellom deltakerne og de

respektive laererne har veert utfordrende.

Utviklingstraumer vil ha stor pavirkning pa hvordan et barns hjerne formes. Omrader serlig
sensitive for traumatiske belastninger er blant annet amygdala, hvor frykt og aggresjon
reguleres (Hart, 2006). Med bakgrunn i traumeerfaringene vil denne eksponeringen bidra til &
styrke hjernens alarmsystem og overstyre mer komplekse deler av hjernen (prefrontal korteks)
som styrer evnen til bevisste beslutningsprosesser (Perry & Szalavitz, 2006). Dette kan
forklare noe av atferden deltakerne beskriver i mgte med laereren hvor tilsynelatende harmlgs
stimulering vil kunne trigge reaksjoner med bakgrunn i deltakernes vonde opplevelser
(Nordanger, 2015). Pa den annen side kan en trekke frem at ved gkt forstaelse kan det tenkes
at en som laerer kunne vaert pa forskudd i noen situasjoner, hvor en unngikk a trigge

ytterligere. Grunnlaget ligger i den gode relasjonen (Sabol & Pianta, 2012).
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Sammenfallet mellom autoriteer leererstil og lav grad av relasjon til leereren er sveert
fremtredende i funnene, hvor samtlige av deltakerne trekker frem mellommenneskelig
kompetanse som serdeles viktig. Videre poengteres det av deltakerne lzererens tilgjengelighet
og ydmykhet ovenfor mer enn bare fag. Sitatene under beskriver hvordan laereren kan stenge

for relasjon til eleven:

«Han ene var veldig privat og delte ikke s& mye om seg selv, men hadde ekstremt mye
kunnskap og var ekstremt flink innen det han holdt pa med, men det var ikke slik at folk kunne
ga og snakke med han, de fleste var egentlig litt redd han, vi hadde jo respekt for nar han
underviste, men det var ingen som turte a spgrre om vi lurte pa noe (...) du ma egentlig veere

god med mennesker og tror jeg hvis du faktisk skal vaere en god laerer».

«De fleste har jo egentlig bare kunnskaper om sitt fag og det burde jo egentlig bli endret p3,
atte de burde ha kunnskaper om tilrettelegging mer, for det er jo all slags mulige barn som
trenger tilrettelegging (...) vanskelig a vite hva tilrettelegging barnet skal ha hvis de aldri far
noen opplaering i det».

Sitatene overfor kan blant annet tenkes & peke pa betydningen av pedagogikk og

spesialpedagogikk i skolen, hvor det kanskje ikke kun er behov for et faglig fokus.

Et hinder for relasjonsbyggingen mellom leerer og elev kan beskrives som splitting. Ramvi
(2007) beskriver dette som nar lereren velger a dele opp leaererrollen i enten person eller fag.
Lereren kan gjgre dette bevisst eller ubevisst for & beskytte seg selv da en lettere kan lukke
gynene for det utfordrende i forhold til bade det emosjonelle og sosiale aspektet, hvor en i
stedet fokuserer pa det «viktige», undervisning og fag. For elever med sterkt behov for sosial
og emosjonell stgtte vil det & dele opp larerrollen slik veere sarlig uheldig. Igjen kan det skije
nar elevens atferd ikke stiller til forventningene at en bli mgtt med sanksjoner og uheldig
regulering av atferd hvor eleven kan sitte igjen med opplevelser som avsky og avvisning fra
lereren (van der Kolk, 2005). En kan tenke seg at splitting av lererrollen berar mye pa
manglende kunnskap vedrgrende emosjonelle og sosiale aspekt. Deltakerne ser ut til &

ettersparre kompetanse hos lereren pa flere omrader enn bare fag.

Juul & Jensen (2003, s. 145) definerer relasjonskompetanse som «evne til & «se» det enkelte
barn pa dets egne premisser». Det handler om & tilpasse egen atferd til barnet, beskrives

videre. Ved a veere i den autoritzre lzrerrollen vil en i stor grad kunne skape avstand til
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eleven «egentlig litt redd han», «ingen som turte & sparre om noe om vi lurte pa noe», heller
enn a bygge relasjon, a se barnet pa dets premisser. Den autoritaere leereren vil sette klare
rammer for atferdsstandarden hvor kontroll preger samspillet, en tar i liten grad hensyn til
elevens medvirkning og perspektiv. Denne larerstilen preges ogsa av liten grad av varme og
statte inn i relasjonen, kombinasjonen av hgy grad av kontroll og lav grad av varme kan gi gkt
grunnlag for aggresjon, motstand og frykt hos elever som er blitt utviklingstraumatisert
(Nordahl et. al., 2005 referert i Ertesvag & Roland, 2013).

Opplever en avvisning og manglende forstaelse fra leereren vil dette kunne veere sarlig sarbart
og tungt for elever som er blitt utviklingstraumatisert. En av deltakerne beskriver falgende i

forhold til opplevelsen av mangel pa god relasjon til lzerer, forstaelse og tilrettelegging:

Intervjuer: «De lererne som ikke forsto, som du hadde en darlig relasjon til, hvordan falte

du deg nar?

«Du faler deg jo dum egentlig, assa du faler deg jo rett og slett ikke menneskelig lengre
egentlig nar folk ser pa deg pa den maten, for du fgler at de ser pa deg som om du ikke er
verdig, for de har ikke tro pa deg, det er jo egentlig det de sier nar de ikke vil tilrettelegge
noe. For da tenker de jo at hvis jeg tilrettelegger sa vil det ikke hjelpe (...) skolen skal jo ikke

dra deg ned, de skal jo dra deg opp, og den fglelsen far du ikke nar folk ikke kan respektere».

Elever som er blitt utviklingstraumatiserte kan ofte sitte med erfaringer (indre
arbeidsmodeller/minnespor) som tilsier at en ikke kan stole pa noen, serlig ikke en voksen til
a hjelpe seg. Denne mistilliten og usikkerheten i forhold til menneskers intensjoner kan falge
disse elevene inn i samspillet og relasjonen til lzereren (van der Kolk, 2005). En kan ogsa
trekke frem at nar en som elev i tillegg opplever manglende eller ingen statte, forstaelse eller
tilrettelegging fra leereren kan dette bidra til & bekrefte elevens antagelser om laereren som
ikke tilgjengelig (Sabol & Pianta, 2012). Imidlertid kan det tenkes pa bakgrunn av deres ofte
feiloppfatning og misforstaelse av intensjon at lzereren ikke tenker at deltaker er «ikke
verdig». Leaereren kan ha gode intensjoner men manglende kompetanse til & se, deltaker kan da
mistolke leererens manglende tilrettelegging hvor en ikke gjgr noe som at leerer ikke «har tro
pa deg». Evnen til mentalisering, hvor en fortolker seg selv og andre, omhandler blant annet
evnene til perspektivtaking (Karterud, 2008). En kan tenke seg at det kan vare mer

utfordrende for elever med belastende bakgrunn a ta laerers perspektiv i forhold til at
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intensjonen ikke ngdvendigvis er a dra eleven ned. Hadde en hatt en laerer som ivaretok
deltakerens behov for stgtte og tilrettelegging hvor en er sensitiv og tydelig gir inntrykk av at
«jeg ser deg, du betyr noe, du er noe» pa tross av deltakers mulige forsgk pa a skyve laereren

unna kunne en hatt mulighet til & reforme deltakers indre arbeidsmodeller og deltakers syn pa
seg selv (Sabol & Pianta, 2012).

4.2.1.1 Betydningen av de lzererne som har sett
Tre av deltakerne opplevde pa noen tidspunkt i lgpet av skolegangen a bli sett, anerkjent og
stattet av en eller flere leerere. De beskriver selv i fglgende sitat betydningen av de lererne

som har sett dem:

«Jeg tror egentlig ikke jeg hadde veert ferdig enda da» - Snakker om videregaende skole.

«l forhold til hun (...) sa hadde det alt & bety, for hvis ikke det hadde veert for henne sa tror
jeg ikke engang jeg hadde vert her (...) sann faglig kunnskapsmessig da tenker jeg mest pa
henne pa videregaende, for hvis ikke hun hadde veert der (...) hadde jeg nok droppa ut med en

gang, sa det har, det har hatt syyyykt mye a si ja»

Her kan en trekke inn leererens betydning for blant annet drop- out. Enda sterkere er sitatet
«sa tror jeg ikke engang jeg hadde vaert her», leereren kan veere avgjgrende i mgte med elever
som er blitt utviklingstraumatisert. En rekke forskere slutter seg til betydningen av den gode
relasjonen til minst en voksen for & fremme en positiv utvikling (Sabol & Pianta, 2012).

«Jeg tenker pa de enna den dag i dag pa en mate (...) at du kan bli motivert til at, at du kan
ga pa skolen og tenke at det er kjekt (...) nar du har laerere som ser deg og forstar deg

liksomy.

Sitatene ovenfor peker pa laerere som har veert sensitive i forhold til deltakernes behov, som
har gitt tydelig inntrykk av «jeg ser deg» (Sabol & Pianta, 2012). Som har bygget trygge
miljg, gode relasjoner og med stgatte til relasjonsbygging (Bath, 2008), som ikke har gitt opp
(Nordahl et. al., 2011), men gitt rom for tilrettelegging og anerkjent deltakernes behov.
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En av deltakerne opplevde i liten grad og bli sett, og sier falgende i forhold til om det hadde

veert noen som hadde sett:

«(...) hadde jeg blitt mer passet pa i skolen, fatt mer oppfelging og hjelp og ikke sittet hjemme
og gratt for at jeg ikke fikk til oppgaver eller ikke fattet noen ting, hadde jeg nok veert en
annen enn jeg er i dag, det har pavirket helsen min og, jeg har siden jeg var i tenarene vert i
psykiatrien i tillegg pa en mate (...) har ikke blitt ferdig med videregaende utdanning og alle
rundt meg er stort sett ferdig med universitetsutdannelse og her sitter jeg med ingenting, har
ikke fem gre, har ikke arbeid, har ikke utdannelse, ingenting, sa det er jo litt sann surt da, men

det er jo sann det er».

Dette er dessverre ikke unikt for barn som er blitt utviklingstraumatisert og ikke fatt hjelp. Det
er mange voksne mennesker i dag som blant annet er klienter pa NAV og innlagt ved
psykiatriske sykehus som aldri ble sett og hjulpet i sin barndom (Braarud & Nordanger,
2011).

4.2.2 Relasjon til medelever
Deltakerne har pa ulike mater belyst hvordan deres sosiale liv i skolen var. Tre av deltakerne
beskriver vansker i medelevrelasjonen. En av deltakerne beskriver imidlertid at en hadde

mange venner. Fglgende sitat forteller om deltakernes forhold til medelever:
Intervjuer: «l forhold til friminutt og sann?»

«Ja, nei da har jeg sittet alene».
Intervjuer med oppfalgingssparsmal: «Nar begynt det, at du var alene?»

«Nei, det er egentlig hele skolegangen (...) leererne hadde jo oppdaget det men de har ikke
gjort noe med det pa en mate (...) jeg fikk tiloakemeldinger pa det pa sann elevsamtale at jeg
var veldig mye med de voksne (...) men de gjorde ikke noe med det, det var liksom bare et

varseltegn, men de gjorde allikevel ikke noe med det».

Vennskap er utvilsomt en av de viktigste sosialiseringsagentene, mislykkes en i a skape
gjensidige og positive vennerelasjoner som deltaker forteller i sitatet ovenfor, er dette en av de
store predikatorene for ens psykososiale fungering senere i livet (Kvello, 2010). Det er ikke
uvanlig at elever som er blitt utviklingstraumatisert har vansker i det sosiale samspillet, har
lav mentaliseringskompetanse (Bateman & Fonagy, 2012; Skarderud & Sommerfeldt, 2013),

ikke forstar alle de sosiale kodene og kan lett bryte emosjonelle skjema/normer. Noe som kan
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medfare blant annet utestenging fra det sosiale fellesskapet (Bjarkelo et. al., 2013). Lereren
har et ansvar i forhold til klassemiljget og skal vere klar over at relasjonen leereren har til sine
elever pavirker ogsa forholdet mellom medelever, det er derfor av betydning at leereren er
vennlig, talmodig og viser respekt for alle elever. For viser lereren det motsatte vil ogsa
gvrige elever i klassen respondere pa dette (Nordahl, et. al., 2003). Er lereren eksempelvis
avvisende mot eleven vil dette kunne fare til avvisning fra medelever. Nar elever er alene vil
det vaere av betydning at leereren engasjerer seg for a hjelpe eleven inn i samspill med

medelever. En mulighet er at lerer i noen grad har forsgkt uten & fortelle det til deltaker.

Hva skjer med tilliten til leereren nar «laererne hadde jo oppdaget det (...) men de gjorde ikke
noe med det», i tillegg beskriver deltaker at en fikk tilbakemelding pa det men ingen spurte
om hvorfor eller hvordan deltaker hadde det. Tillit er av stor betydning for relasjonen mellom
leerer og elev, men tillit skjer ikke automatisk (Nordahl, et. al., 2011).

To av deltakerne trekker frem jentegjenger nar det kommer til relasjon til medelever, hvorav
de selv er/har veert deltakere. Ut i fra deltakernes beskrivelser kan det peke pa at fenomenet,

jentegjenger, ikke utelukkende knyttes til noe positivt.

«Jeg hadde mange venner, men det var mye drama generelt (...) veldig sann, jentegjenger og

sann (...)».

«Far jeg ble sann skikkelig deprimert og sann sa var vi en sann, veldig sann jentegjeng som
mobbet veldig mye og sann (...) sa gikk jeg ut, klarte ikke a veere der mer, det var sa mye, vi

var sa stygge mot andre (...) sa ble jeg heller stygg mot meg selv».

Intervjuer med oppfalgingssparsmal: «Var det andre du kunne vaere med av medelever,

venner pa skolen?

«Nei (...) hun hadde snakket med en annen jente som ogsa var veldig alene da, sa de ville at
vi skulle veere sammen, sa de liksom eller hun presset oss liksom litt sammen sa vi ble faktisk

venner da, sa det var veldig fint at noen tok ansvar der, mmy.

Streben etter status, popularitet og tilhgrighet preger skolehverdagen til mange elever i skolen,

hvis noen trekker seg ut fra en gruppe eller gjeng og ikke lenger falger de regler og normer
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som er satt der i tillegg til & fremvise en mer «merkelig eller «unormal» oppfarsel kan dette
skape avstand mellom medelever (Perry & Szalavitz, 2006). Aggresjon trekkes frem i Hawley
et. al. (2007) som av stor betydning for evnen til a tilpasse seg sine medelever. Hvor en
modell over aggresjon og tilpasning blant annet presenterer to ytterkanter for atferd. Er eleven
i W.I.M.P enden av skalaen kan en som medlem av en gruppe lett styres av andre hvor de ofte
felger strammen og er selv lite aggressive. | andre enden N.A.A.S.D.D.E vil fokuset i stor
grad veere pa en selv foran andre, hvor en kan behandle andre negativ for & selv oppna sine
mal. Dette vil vaere en mer proaktiv form for aggresjon (Hawley et. al., 2007). | jentegjenger
vil en finne begge deler, og hvor pa skalaen deltakerne er kan en kun spekulere i. Imidlertid
ser en at det i det nederste sitatet ovenfor beskrives stikkord som, deprimert og ytringen om at
en ikke gnsket & veere stygg mot andre, noe som kan tyde pa at deltaker ikke opprettholder et
positivt syn pa seg selv slik en ser av N.A.A.S.D.D.E gruppen. Aggresjon er imidlertid

kompleks og en kan endre atferd ved ytre pavirkning.

Svaret pa oppfalgingsspgrsmalet til intervjuer viser til at deltaker ikke hadde andre

vennerelasjoner utenfor jentegjengen. Hvor deltaker videre forteller hvordan leereren tok
ansvar da deltaker falt utenfor sosialt, her tenkes det at leereren har hatt et overblikk over
situasjonen og tatt ansvar der en ser elever faller utenfor (Nordahl et. al., 2003), «det var

veldig fint at noen tok ansvar der».

En annen av deltakerne trekker frem betydningen av et godt klassemiljg hvor alle opplever
trygghet og kommer med falgende uttalelse i forhold til hva som bidro til inkludering i

klassen:

«(...) sa satt kanskje klassen i en hestesko (...) sa alle ble inkludert og det var pa en mate

ganske gode dager pa skolen at vi kunne starte og slutte uken pa en positiv mate».

Videre trekkes det frem i et annet sitat hvordan leereren er sarlig viktig for det sosiale miljget
I klassen:

«prgvde liksom fra dag en at det ikke skulle bli s& gjengete (...) leereren har sykt mye 4 si,
ansvar for hvordan klassen skal bli, fordi atte, hvis du pa en mate velger a sette de gjengene
ved siden av hverandre, & sann "du kan velge selv hvem du skal vaere pa gruppe med", fra

starten av. Men hvis alle pa en mate far bli kjent sann at det blir en klasse og ikke mange
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gjenger, fordi det er sa falt. (...) veldig fint at leerer helt fra starten av tar ansvar, og da ble

det til slutt at vi tok ansvar selv ogsa liksom».

Lereren har mulighet til & bidra til & skape et godt klassemiljg, hvor alle elever faler trygghet
og aksept (Nordahl et. al., 2003).

Et annet moment som kommer frem av funnene er betydningen av apenhet, dette blant annet
for & stimulere til positive vennerelasjoner. Apenhet vil imidlertid presenteres og draftes som

funn i et senere kapittel, 4.3.3.

4.3 Handtering av atferd

Falgende kapittel vil se pa forskningsspgrsmalet i forhold til handtering av atferd. Det vil her
presenteres funn som gir et bilde pa hvordan deltakerne opplevde lzrerens handtering av egen
atferd. Elever som har blitt utviklingstraumatisert vil ofte leve under sa stor belastning hvor
stress, frykt og behov for kontroll i stor grad preger deres hverdag (Perry, 2002; Ford, 2009).
Hvorvidt, og hvordan deltakerne fikk stgtte til & handtere sine utfordringer forteller noe om

hvordan de ble mgtt i skolen.

4.3.1 Se og handle. Hadde de bare spurt.

| forhold til handtering trekker alle deltakerne i farste omgang frem behovet for a bli sett,
knyttet mye til, om noen bare hadde tatt seg tid og spurt. Sitatet nedenfor beskriver hvordan
en av deltakerne forteller om i hvor stor grad noen av laererne tok grep i forhold til & sparre

om noe var galt:

Intervjuer: «De leererne som du hadde en til en undervisning med, var det noen som spurte

hvordan du hadde det, eller?»

«Nei, i utgangspunktet ikke, det var ikke det (...) de spurte sann i forbifarten sann, "ja det gar
bra med deg?" ja, sier jeg, sa lgper de videre. Det var pa en mate aldri noen som satte seg
ned og faktisk tok seg tid til & sparre, det var bare sann i forbifarten nar de gikk forbi meg.
Og da svarer du veldig ofte, ja det gar fint, du gidder liksom ikke a bry de nar du ser at de
allerede er i farta, men jeg tror hadde de satt seg ned og tatt litt tid s& hadde de nok fatt et
annerledes svar da, men det var aldri noe som var viktig det var bare, laerere er pa skolen for

a lere degp.
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En ngkkelfaktor i samtlige av forstaelsesmodellene en kan bruke som verktgy for handtering i
skolen er relasjonens betydning og hvordan komme i posisjon til & bygge en god relasjon.
«Relationer er forandringsagenter» skriver Perry & Szalavitz (2006), og god relasjon til
lereren kan bedre sjansene for positiv mestring og utvikling bade sosialt, psykologisk og ikke
minst akademisk. Deltaker beskriver i forkant av sitatet overfor hvordan man sitter en til en
med laerer og hvor leererne vet at deltaker blant annet sitter alene i alle friminutt. Deltaker
beskriver ogsa at relasjonen for sa vidt var god, men. Lerer var altsa i posisjon til a tydelig
signalisere at «jeg ser deg, og bryr meg om hvordan du har det» (Pianta, 1999) hvor en her

kunne ha sagt «jeg ser du er mye alene, hvordan har du det egentlig?».

Det kan tenkes at laereren kun spgr i forbifarten pa grunn av at leereren bygger opp et forsvar
rundt seg selv, da en lettere kan sette til side det som eventuelt kan vere utfordrende i forhold
til det emosjonelle og sosiale aspektet (Ramvi, 2007). Som resultat blir en «blind» for yrkes
emosjonelle kompleksitet og ser ikke deltakerens behov for at noen tok seg «tid til & sparre».
De spar i forbifarten, «og da svarer du veldig ofte ja». Mange vil kunne kjenne seg igjen i at
en ofte svarer ja her, det kan tenkes a knyttes til a ikke veere til bry for andre. Skal en apne seg
er det kanskje uansett ikke i forbifarten nar lzereren signaliserer at en har det travelt.

En annen deltaker forteller om lignende opplevelser, som presentert i fglgende sitat under:

«har de pa en mate bare tart a spgrre, og liksom satt spgrsmalstegn om a plutselig ga fra a
vare en av de beste i klassen til & nesten ikke fa til noen ting (...) sann "hva er det som
egentlig skjer, du har jo veert sa flink a sa" (...) de burde tatt den praten med meg, sa hadde

jeg jo sikkert snakket med de om hva som var vanskelig, men de spurte jo ikke, nei».

Dyregrov (2010) trekker frem regresjon som en av de vanligste etterreaksjonene blant barn
som er blitt utviklingstraumatisert. Det er mulig at en uvitende leerer her kan tenke at deltaker
er trassig og giddelgs, men en bevisst leerer ville kunne gjenkjenne atferd og iverksette
ngdvendige tiltak, tatt initiativ til en samtale. Det er lite hensiktsmessig og ikke gjare noe i det
hele tatt, hvem er det en tenker pa da kan en stille seg sparrende til (O’ Neill et. al., 2010). En
kan ogsa heve frem dimensjonen vedrgrende stress og mestring, hvorav de komponentene ser
ut for & veere i et gjensidighetsforhold. Ved effektiv mestring vil stressnivaet veere lavt, er
imidlertid mestringen ineffektiv, «nesten ikke fa til noen ting», vil ofte stressnivaet veare hgyt

og deltaker ha behov for blant annet emosjonell reguleringsstatte (Lazarus, 2009). Deltaker
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beskriver at en ikke klarte & gjere noen ting, pa grunn av for mye oppi hodet. Pa den annen
side vil en kunne forsta dette som en mestringsstrategi som kan oppleves effektiv for deltaker
i den forstand at det bidrar til & handtere stresspavirkningen og holde traumet pa avstand
(Lazarus, 2009). En kan tenke seg at deltaker ligger utenfor toleransevinduet sitt i en mer
hypo- aktivert tilstand, hvor en gar ned pa den mest grunnleggende overlevelsesstrategien
mennesker har. Her vil en trekke seg inn i seg selv hvor aktiveringen nar et minimum, en blir
imobilisert (hvor en kan oppleve en mer dissosiativ tilstand) (Nordanger, 2014). Ved en mer
tilbaketrukket atferd viser det seg a vare vanskeligere for leereren a oppdage disse elevene, da
det ofte er andre som i starre grad fanger ens oppmerksomhet (Cole et. al., 2005). Nordanger
(2015b) trekker blant annet frem betydningen av kompetanse, forstaelse av hva en ser og de
«brillene» en ser med. Videre pekes det pa at mot til a se og handle berar mye pa trygghet i at
en ikke blir staende alene i en krise, men at det er et fellesskap pa arbeidsplassen i tillegg til

klare retningslinjer for handling.

En av deltakerne beskriver i sitatet under hvordan en av lererne i lgpet av sin skolegang sa at

noe var galt:

«Det var ei faktisk far jeg ble syk som sa at jeg kunne snakke med en psykolog om jeg ville,
men da ble jeg irritert og sa at det trengte jeg ikke, men sa viste det seg jo at jeg trengte jo
det, jeg ser jo i ettertid at hun brydde seg jo faktisk og ville egentlig bare hjelpe».

Deltaker var kanskje enda ikke klar for hjelp, men ser i etterkant at hun sa meg «ville egentlig
bare hjelpe». Her kan det tenkes a veere av betydning og forsgke & opprettholde en god

relasjon hvor en fglger opp om en fortsatt er bekymret.

4.3.2 Uhensiktsmessig handtering av atferd

| dette delkapittelet vil det bli presentert eksempler pa hvordan deltakerne erfarte a ikke bli
sett, hvorav handteringen av deres atferd kan menes a vaere uhensiktsmessig for deltakerne.
Samtlige av deltakerne har ved flere sammenhenger erfart & bli misforstatt og det deltakerne
anser som uhensiktsmessig handtert av leererne sine i lgpet av sin skolegang. Sitatene i dette

kapittelet fremhever noen av disse nyansene:

«(...) assa ble ting litt vanskeligere ogsa hadde jeg en leerer da som pa en mate ikke helt
skjgnte det, skjgnte ikke helt liksom hvorfor jeg ikke klarte & jobbe skikkelig nar jeg hadde det

vanskelig, og tok liksom ikke hensyn til det, sa han gav bare litt opp da (...) satt meg inn pa et
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grupperom alene liksom, hva hjalp det nar jeg bare satt der (...) hvis jeg sov i timene da sa

var det heller "du kan ga ut pa gangen" liksom».

Intervjuer med oppfelgingsspgrsmal: Sa det var ingen som spurte hvorfor du sov i timen?
«Nei, for det var liksom helt greit, og det syns jeg er litt sann, at de burde tatt tak i».

Igjen kan en papeke at unngaelsesatferd, konsentrasjonsvansker og sgvnforstyrrelser er noen
av de mest vanlige etterreaksjonene er ser hos elever som er blitt utviklingstraumatiserte
(Dyregrov, 2010). Her kan det tenkes at deltaker pa grunn av den emosjonelle
stressbelastningen utviklingstraume er ikke har kapasitet til arbeid med faglige oppgaver.

Bath (2008) presenterer tre grunnpilarer i arbeidet med traumatiserte barn og unge, trygghet,
relasjoner og statte til fglelsesregulering. Av sitatet leser en «assa ble ting litt vanskeligere
(...) tok liksom ikke hensyn til det», her kan det tenkes at deltaker i liten grad opplever
trygghet, serlig ved at «satt meg inn pa et grupperom alene» er noksa motstridende til a skape
en trygg atmosfere, et trygt miljg bestaende av blant annet forutsigbarhet, apenhet og arlighet
(O’Neill et. al., 2010). «han bare gav litt opp da», en far inntrykk av at laereren ikke videre
forsgker a bygge en god relasjon til deltaker. Det er av stor betydning a arbeide med
relasjonshygging selv nar en blir skjgvet unna og det er naturstridig (Bath, 2008). Ved &
handtere atferden med a skyve deltaker fra seg, ut av klasserommet pa egen hand, kan en ogsa

anta at deltaker ikke fikk serlig statte til emosjonsregulering.

Her ser en heller en lerer med andre «briller» pa, som kan tenkes a heller straffe deltaker ved
sine urimelige handlinger- gjer ingenting og i tillegg sovner i timen. Uvitenhet i forhold til de
mekanismer som arbeider sammen for at barn i traumatiserende omsorgssituasjoner skal
overleve og takle hverdagen kan fgre med seg mye misforstaelser og stigmatisering (van der
Kolk, 2005).

En av deltakerne er inne pa hvordan en kan tenkes & oppleve seg undergravet og avvist av
leererne, hvor deltaker beskriver hvordan laerers respons gker egen oppfattelse av seg selv som

stadig dummere:

«Jeg forsto ofte ikke sann grunnleggende ting, sa stiller jeg gjerne dumme spgrsmal, og sa
sier laereren "at det er ett sa enkelt spgrsmal at det sier du bare for & veere morsom". Sa er det
jo et reelt spgrsmal, men for dem virket det sa enkelt at det ble dumt, sa da trodde de at jeg

var ute etter a lage ball og sgrenskap».
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Pa grunn av den hgye stresshelastningen en ser hos elever som er blitt utviklingstraumatisert
vil en ofte se en stor grad av aktivering i det en refererer til som overlevelseshjernen, hvor en
har nok med a komme igjennom hverdagen. Dette vil i stor grad ga pa bekostning av
leeringshjernen, som krever at en tar i bruk de mer komplekse deler av hjernen. Dette betyr
imidlertid ikke at disse elevene har lavere 1Q enn andre elever, men lavere forutsetninger for
leering (Perry, 2002). En empatisk og forstaelsesfull lzrer som tilrettelegger for gode
leeringsmuligheter, hvor eksempelvis ingen spgrsmal er dumme spgrsmal, vil dette motsatt fra
deltakers erfaring beskrevet i sitatet overfor kunne oppmuntre og motivere eleven positivt inn
i ulike akademiske laeringsprosesser. Ved positiv effekt bidrar det til gkt mestring og tro pa
seg selv ogsa i flere sammenhenger (Pianta, 1999). Hukommelsen pavirkes ogsa av
traumatiserende erfaringer hvor elever som er blitt utviklingstraumatisert kan ha en labil
semantisk hukommelse, noe som medfgrer at elevens evne til & huske blant annet
sammenhenger og forklaringer reduseres. | skolen kan en for eksempel se at elever forstar
skoleoppgaver den ene dagen, men totalt mangler forstaelse den neste (Mallseter et. al.,
2013). Sarlig sarbart er det da om en blir avvist slik deltaker beskriver.

En annen deltaker beskriver i sitatet nedenfor a i stor grad ha erfart seg urettferdig behandlet
av mange av sine larere, hvorav deltaker ogsa forteller om motstand til dette. Det ble derfor
interesse for hvorvidt leererne lyttet til deltakers ytringer i forhold til opplevelsen av a bli

urettferdig behandlet. Fglgende sitat beskriver nettopp dette:

Intervjuer: «Var det noen av lererne som tok til seg det du sa, kritiserte dem for eller synes

var urettferdig, som innrgmte at det kanskje var feil mate a gjere det pa eller?

«Nei, ikke nar det gjaldt dem selv (...) det var ingen som sa der og da at, na oppfarte jeg meg

kanskije rart eller, og heller ingen som sa det etterpa».

Det kan veere utfordrende for lereren a se bak atferden og mgte den, istedenfor den
umiddelbare reaksjonen som er kontrollerende og straffende. Eleven er ofte i slike situasjoner
utenfor sitt toleransevindu og atferden vil ikke ngdvendigvis styres av planlegging og fornuft
(Jgrgensen & Steinkopf, 2013). Imidlertid nar eleven igjen er innenfor sitt toleransevindu vil
det veere effektfullt for tilliten mellom laerer og elev at en her snakker om hva som skjedde,
dette pa grunn av at mer utviklede omrader i hjernen hvor evnen til refleksjon og

konsekvenstenkning na er tilstede (Jgrgensen & Stenkopf, 2013). Tillit er noe leereren ma
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gjare seg fortjent til, den er vanskelig & oppna og til gjengjeld lett og bryte. Eleven kan fale
svik pa flere omrader, som leerer ma en her kunne vise forstaelse, kunne innremme at «jeg

handterte den situasjonen feil, det var ikke det som var min hensikt», be om tilgivelse
(Nordahl et. al., 2011).

Deltaker i sitatet under er inne pa noe som kan forstas a veere i trad med spgrsmalet om tillit,

det & fale trygghet til lerere og skolen som arena.

«Jeg var litt sann, problembarn pa skolen sa det var derfor jeg mgtte pa litt sann,
utfordringer, for eksempel en gang merket jeg at det var en laerer som alltid fulgte med pa
meg i friminuttene (...) gjorde jeg noe sa kommenterte han det og jeg visste ikke hvem han
leereren var, han hadde visst fatt beskjed av rektoren liksom om & falge ekstra med pa meg
uten at jeg visste om det, sa det fglte jeg at det var sann at jeg ble spionert pa nesten, sa da

ble jeg sint».

Tilgjengelighet, forutsigbarhet, apenhet og arlighet er alle bidragsfaktorer for a skape trygge
milje (O’Neill et. al., 2010). Elever som er blitt utviklingstraumatiserte vil ofte ha et
hypersensitivt alarmsystem, i tillegg til at reguleringssystemet ofte er underutviklet da de ofte
har blitt overlatt til seg selv i handteringen av sine reaksjoner pa frykt. Som resultat havner
disse elevene ofte i en alarmtilstand i intens affekt hvor de ofte blir sittende fast, nettopp pa
grunn av sine manglende nevrale forutsetninger for a regulere seg tilbake (Nordanger, 2015). |
sitatet sier deltaker «jeg visste ikke hvem han lereren var», her kan en trekke frem
betydningen av relasjonen mellom larer og elev for 8 komme i posisjon til & utfare
grensesetting som ogsa far gjennomslag (Ertesvag & Roland, 2013). Dette er motstridende til
hva deltaker beskriver i sitatet over i forhold til relasjonen til lzrer, dette kan tenkes & vere en
forklaring pa hvorfor, som deltaker videre sier «sann at jeg ble spionert pa nesten, sa da ble
jeg sint». For elever med utviklingstraumer vil det kunne vaere vanskelig a skille mellom
truende og ikke- truende situasjoner, hvor en lett kan misforsta ytre signal (Cole et. al., 2005).
Det kan tenkes at det deltaker oppfattet som «alltid fulgte med pa meg i friminuttene (...)

spionert pa», er en mistolkning av lzrers signal og intensjon.

4.3.3 Apenhet og forstielse
Deltakerne har pa ulike mater belyst betydningen av laererens handtering av seg selv for
motivasjon til 8 komme pa skolen og trives der. Forstaelse, knyttes til & se bak atferden, og
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apenhet, er faktorer som fremheves av deltakerne & vere viktige i laererens handtering av ens

atferd. Noe som ogsa ble nevnt flere ganger og som kan tenkes a henge sammen med apenhet
var at det er viktig at leereren byr pa seg selv.

En av deltakerne beskriver i falgende sitat en positiv erfaring i mgte med laereren:

«hun sosiallereren eller sann spesialpedagogen da, nar hun var vikar og litt innom, hun sa at
jeg ikke gjorde noe ogsa pravde hun a snakke litt ekstra med meg, men jeg klarte ikke &
snakke sann tilbake til henne da (...) men etter det fortalte hun foran klassen da, at hun hadde
slitt selv (...) sa snakket jeg litt med henne og sa fortalte jeg liksom hvordan det hadde veert
hjemme (...) sa fikk vi mye bedre kontakt og sa skjente jo hun at det var en grunn til at jeg
ikke gjorde noe i timen og sann».

Elever som er blitt utviklingstraumatiserte har ofte fa og darlige relasjoner, i tillegg har mange
tidligere opplevd avvisning i sgken etter a bygge en god relasjon. En ma som laerer derfor ha
forstaelse for at det & bygge relasjon til disse elevene ofte vil vaere tidkrevende hvor en gang
pa gang kan oppleve avvisning fra eleven. Det betyr imidlertid ikke at en skal gi opp (Nordahl
et. al., 2011). Det kan vaere overveldende for elever med traumebakgrunn a bratt apne seg for
lereren, og en behgver ikke veere klar til & prate ved laerers farste forsgk pa konversasjon
utover normal smaprat. Ved a fortsette med relasjonsbyggingen vil en kunne oppna starre
grad av tillit fra eleven, det viser seg lettere & komme med betroelser til en laerer en har tillit til
(Breidvik, 2003).

I intervjuene erfarte forsker flere beskrivelser fra deltakerne hvor en synes a kunne gjenkjenne
apenhet som en faktor for bade gkt forstaelse blant leerer og medelever, men ogsa som en
faktor for a gjgre deltakerne tryggere i forhold til & 4pne seg mer om egne utfordringer. Dette
beskrives i sitatet ovenfor «men etter det fortalte hun foran klassen da, at hun hadde slitt selv
(...) s& snakket jeg litt med henne og fortalte». Apenhet som faktor for forstéelse blant larere
og serlig medelever beskrives i falgende sitat:

«Helsesgsteren kom innom en gang innimellom og pratet om sann, vi merket med en gang
etter vi hadde hatt en slik time at for eksempel sa ble det et mye bedre klassemiljg for vi kunne
lettere forsta hverandre, for hun snakket veldig mye om problematikk (...) klassen sa

hverandre litt mer fra andre synspunkt dax.

I stimulering av vennekontakt trekker Dyregrov (2010) frem betydningen av apenhet, ved a gi

informasjon som skaper mer forstaelse vil avstanden mellom medelever kunne minke, da en
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tar bort mye av usikkerheten og redselen for det ukjente, det en ikke forstar. En kan altsa
tenke seg hvordan apenhet om vanskelige temaer kan veare hensiktsmessig i mgte med elever

med belastende bakgrunn. Det vil veere noe hele klasser kan dra nytte av ikke bare de elevene

som er blitt utviklingstraumatiserte, men det kan bidra til at serlig utsatte elever apner seg.

Sitatet nedenfor beskriver hvordan mangel pa apenhet og forstaelse kan veere til hindring for
kontakt mellom medelever, lzerere og hvorvidt det bygger opp nok en negativ «vegg» i
deltakers tilveerelse. Dette kan forstas a veere i trad med betydningen av apenhet som en mer
positiv og forebyggende faktor for ytterligere stress. Det harer til sitatet under at deltaker har i

noen maneder veert borte fra skolen pa grunn av store psykiske vansker:

«(...) litt vanskelig for meg a vite hva jeg skulle gjere med skolen, nar jeg kom tilbake fikk jeg
veldig mye sparsmal (...) jeg visste aldri hva jeg skulle svare sa jeg matte bare si at jeg hadde

vart syk, og da fikk jeg veldig sann "du skulker bare, du er ikke syk sa lenge">».
Intervjuer med oppfalgingssparsmal: «Fra lereren?»

«Fra klasseelever og laerere (...) sa det endte opp med at jeg satt alene hvert friminutt fordi at
jeg ikke ville snakke med noen fordi jeg visste det spgrsmalet kom (...) jeg var sa innelukka
etter det (...) ingen som ville vaere med meg for ingen visste noen ting sa det ble pa en mate
litt skummelt & sitte med meg (...) sa det ble pa en mate til at jeg var gal».

| en situasjon som i sitatet ovenfor kan en stille seg sparrende til at leerer ikke tar fraveer over
en sapass lang periode mer alvorlig. Hvor en istedenfor & anklage deltaker for skulk kunne ha
handtert dette med en annen tilnerming. Er en bekymret for en elev, og eleven har som i
sitatet over veert borte fra skolen over langt tid uten at en som lerer vet noe er dette
bekymringsverdig, en kan ikke sta stille pa sidelinjen og ignorere dette faktum. Nar en
potensielt skal konversere om sarbare emner kan det med gyenkontakt veere utfordrende, det
vil vare av betydning a finne en apen arena hvor miljget og atmosfaeren er trygg (O’Neill et.
al., 2010). Leerers kontor en ikke ngdvendigvis det beste stedet & fare slike samtaler da
stemningen ofte er veldig satt her. Eksempelvis kan en heller ga en kort tur eller gjgre en
aktivitet eleven er fortrolig med. Leerer kan sa si «jeg er bekymret», og konkret hvorfor en er
bekymret. Som i sitatet overfor, hvor deltaker lenge har vaert borte fra skolen. Pa denne maten
viser lerer at «jeg ser deg, du betyr noe» (Sabol & Pianta, 2012). La det veere en liten pause

slik at eleven har mulighet til & prosessere det leerer har sagt, da dette kan vere overveldende.
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Denne direkte bekymringen kan fgre med seg risikoen at stressaktiveringen gar i taket og
alarmsentralen slar inn pa grunn av at belastningen blir for stor, og eleven blir sittende fast i
intens affekt (Nordanger, 2015). Dette ma en som learer vaere forberedt pa, nar eleven
imidlertid er innenfor sitt toleransevindu igjen (Siegel, 2012) er det viktig & beklage hvis en
var litt brd her, men papeke at en som laerer er tilgjengelig og at eleven kan komme til deg
som leerer om en har behov for en prat (Breidvik, 2003). Det andre scenarioet er at eleven
apner seg, her vil det vaere viktig a papeke at det var tgft av eleven a fortelle, en forstar det ma
ha veert vanskelig og videre fortelle at dette vil jeg hjelpe deg med. Nordahl et. al. (2005)
fremhever at en ikke ma gi opp selv om eleven skyver en unna, en ma fortsette a vise at en

bryr seg, drive med aktiv relasjonsbygging.

Ved a gjere ingenting vil en heller ikke kunne bidra til en bedring. «ingen visste noen ting sa
ble det pa en mate litt skummelt & sitte med meg (...) sa ble det pa en mate til at jeg var gal».
Mennesker er redde og usikre pa det en ikke forstar, dette gjelder szrlig barn, av den grunn
kan dette utlgse den umiddelbare responsen at en holder seg pa god avstand (Perry &
Szalavitz, 2006). Nordahl et. al. (2003) peker ogsa pa hvordan larerens atferd overfor eleven
pavirker elevenes atferd mot sine medelever. Er det slik at deltaker ogsa av lareren blir

anklaget for skulk, er det ikke sa overraskende at ogsa elevene har samme oppfatning.

Det fremkommer av intervjuene a veere svaert betydningsfullt & nettopp vise at «jeg ser deg»,
dette behgver ikke ngdvendigvis vere tidkrevende eller komplisert. En kan tenke seg at det
handler mye om oppfalging, at en ikke ser seg ferdig med handteringen sa snart en utfordring

er identifisert. Sitatet under beskriver hvordan en av deltakerne opplevde a fa forstaelse:

«Jeg fikk forstaelse fra en av de (...) hun bare viste at, jeg ser deg, og det var egentlig helt
greit, de trenger ikke sitte ved siden av deg & holde deg i handen, men "jeg forstar, det er
greit” (...) hun tok en gang innimellom og spurte "hvordan gar det na?" eller sa sa hun "jeg
ser du har det bedre nd" bare sanne enkle sma ting egentlig (...) hun viste at hun tenkte pa
akkurat meg da, det tror jeg alle elever trenger uansett om de har slitt eller ikke, & ha den

tryggheten pa skolens.

Som lerer har en ved a veere sensitiv og tydelig gi inntrykk av at «jeg ser deg, du betyr noe,

du er noe» mulighet til & gjenskape troen pa andre menneskers intensjoner, reforme de indre
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arbeidsmodellene, hvorav det kan fa positiv effekt i forhold til sosial kompetanse, synkende

grad av eksternalisert atferd og gke akademiske prestasjoner (Sabol & Pianta, 2012).

4.3.4 Rom for tilrettelegging

Deltakerne opplevde tilrettelegging i ulik grad, av intervjuene kommer det frem flere
uttalelser i forhold til manglende opplevelse av tilrettelegging, hvor det var noe de gnsket det
hadde veert mer av. Imidlertid peker noen av deltakerne pa tilfeller der det ble gitt rom for

tilrettelegging.

To av deltakerne beskriver i de to falgende sitat hvordan en fikk forstaelse fra leereren i
forhold til at arenaen, klasserommet, antas & noen ganger kunne ha en for intens pavirkning pa

deres kapasitet for a handtere stress.

«Hun ene leereren min sa til meg at jeg kunne bare gjare det (ga ut av klasserommet) sa forsto
hun det bare jeg gav henne et lite tegn pa det, men at jeg ikke gjorde det bare for a gjere det
pa en mate, men at jeg presset meg selv litt. Men hvis det ble for mye kunne jeg ga ut, det var
bedre enn a sitte i et klasserom og fale seg utrygg og uvel (...) veldig godt a fa det lille
avbrekket, det gjorde det ogsa lettere & komme til en time & tenke at blir det for vanskelig &
sitte eller konsentrere seg for jeg har mye annet a tenke pa, sa kunne jeg fa ga ut a ta meg 10

minutter (...) komme inn igjen og klar til a starte pa nytt».

«Hun skjgnte at det ikke alltid var ting som gikk inn her (peker pa hodet) sa jeg kunne fa bade
skriftlig og muntlig informasjon (...) sa fant vi liksom opp hvordan vi skulle jobbe og hva,
liksom nar jeg pa en mate ikke klarte mer, eller nar jeg matte ga ut og sann, sa fant vi
lgsninger. For nar du ikke klarte & veere i klassen pa grunn av at det er for mange folk, vi var
45 stykker i en klasse, sa liksom "okei, istedenfor at du stikker hjem og det blir baluba, kan

ikke vi heller finne et eget rom til deg nar du trenger det", assa bare sanne ting liksom. (...).

| handteringen av deltakerne her kan det knyttes til modellen toleransevinduet, en
forstaelsesmodell og et verktgy for handlingsrom (Nordanger & Braarud, 2014). Nar eleven er
innenfor sitt toleransevindu, det optimale spennet for aktivering, hvor en er mest mottakelig
for leering, er oppmerksomt tilstede og forholder seg fokusert i ulike situasjoner og relasjoner
(Siegel, 2012). Elever som er pafart utviklingstraumer har ofte et veldig smalt toleransevindu,
da spennvidden pavirkes av ens tidligere samspillserfaringer (Nordanger & Braarud, 2014).

Sitatene her kan indikere at deltakerne refererer til nar de har gatt ut av sitt toleransevindu,
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«Hvis det ble for mye (...) fale seg utrygg og uvel» og «ikke klarte & vaere i klassen», og ikke
lenger er mottakelig for ny informasjon. Videre star det i det forste sitatet «jeg kunne bare
gjare det sa forsto hun», det andre sitatet sier noe lignende «Hun skjente at det ikke alltid var
ting som gikk inn her», dette tenkes a representere hvordan laererne har sett og forstatt
deltakernes behov for pause. Laererne har registrert at deltakerne na er ute av sitt
toleransevindu og gitt rom for tilrettelegging ved a la deltakerne trekke seg ut av
klasserommet og ta seg en pause. Hvor en av det farste sitatet leser at ta meg 10 minutter (...)
komme inn igjen og klar til & starte pa nytt», her har deltaker ved tilrettelegging fra leererens
side klart a finne en god strategi for a regulere seg tilbake og er na innenfor toleransevinduet
sitt igjen. Det begge sitatene ogsa peker pa er hvordan lareren har sett og forstatt hva
konsekvensen av at en ikke hadde fatt den pausen, statten til & gjenoppta kontroll og trygghet
(Perry & Szalavitz, 2006), hadde veert, «fgle seg utrygg og uvel», «stikker hjem og det blir
baluba». Det laereren ogsa oppnar her som er uvurderlig er & skape trygghet i skolen, som er
farste grunnpilar i traumebevisst omsorg (Bath, 2008), «det gjorde det ogsa lettere & komme
til en time a tenke at blir det for vanskelig & sitte eller konsentrere seg for jeg har mye annet a

tenke pa, sa kunne jeg fa ga ut a ta meg 10 minutter».

En av deltakerne beskriver ogsa i falgende sitat hvordan en som laerer kan tilrettelegge for
bade faglig utvikling og aktivt drive med relasjonsbygging, hvor det antas at lerer var sensitiv
overfor deltakers behov for a ta pause fra det faglige innimellom. Dette kan sies & vitne om
forstaelse for de mekanismene som arbeider sammen i deltakers streben etter & mestre sin

hverdag.
Intervjuer: «Nar du jobbet en til en med sosiallaereren, var det kun fag eller?

«Vi gjorde begge deler egentlig, vi snakket eller vi kunne for eksempel ga pa kafé, eller sa
jobbet vi med ting, sa det».

De tre grunnpilarene i traumebevisst omsorg baserer seg pa at mye av den positive
utviklingen en kan oppna i etterkant av traumeeksponeringen skjer i ikke- kliniske settinger.
En av dem nevnt & kan komme i posisjon til & hjelpe i denne prosessen er lereren (Bath,
2015). I styrkingen av relasjonen mellom leerer og elev presenterer Pianta (1999) «banking
time» som en metode. Dette er nar lereren setter av alenetid til eleven, kvalitetstid hvor en

skal fokusere pa elevens interesser, behov og gnsker. En kan altsa som det fremkommer i
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sitatet «vi snakket eller vi kunne for eksempel ga pa kafé». Ved en trygg og oppriktig
interessert og engasjert leerer vil det skape gode forutsetninger for dannelsen av en god
relasjon. | situasjoner hvor en er en til en vil leereren komme i god posisjon til & tydelig
signalisere «jeg ser deg, og bryr meg om hvordan du har det», «jeg er her for a statte/hjelpe
deg», «slike reaksjoner er det forstaelig at du far» (Pianta, 1999). Det er mulig at noen tenker
at slike aktiviteter tar bort for mye tid fra det faglige, men en ma begynne der eleven er. Et
flertall forskere slutter seg ogsa til betydningen av den gode relasjonen til minst en voksen for
blant annet akademiske prestasjoner, serlig for dem der livet preges av flere risikofaktorer
(National Research Counsil, 2004; Sabol & Pianta; 2012). En kan altsa se pa det som en
investering i eleven akademiske utvikling, da en kan gke kapasiteten, bygge trygghet, senke
stressnivaet og utvide toleransevinduet. Det kan ogsa tenkes at en som learer ser pa spgrsmalet
om tid og ressurser i forhold til gjennomfarbarhet, metoden «banking time» behgver ikke

ngdvendigvis veere mer enn 5- 15 minutter (Pianta, 1999).

En kan ogsa trekke inn prinsippet om «Time-in», hvor en ogsa tar en pause med eleven.
Imidlertid vil ikke «time-in» i samme grad veere planlagt pa forhand, men hvor en gar inn i
situasjoner en ser eleven blir serlig frustrert, for eksempel over arbeidsoppgaver «Time- in»
betyr at lzereren her viser at en forstar ved a for eksempel si «Na ser jeg at du er oppgitt og
sliten, vi gar oss en tur ut». Hensikten er a fa frem budskapet overfor eleven at lereren ser
frustrasjonen, forstar den eventuelle nederlagsfalelsen og vil hjelpe til med reguleringen av
denne falelsen. Ved at en tilrettelegger slik ved a gi anerkjennende rom for slike pauser vil
leereren kunne vise deltaker at vi star ssmmen i dette (Jgrgensen & Steinkopf, 2013).

Et annet funn var at tilrettelegging kan vaere sa mye og behgver ikke ngdvendigvis alltid skje
utenfor klasserommet. Deltakerne trekker frem det de beskriver som mer alternativ
undervisning, hvor de i disse timene beskriver det lettere a holde fokus. Det trekkes ogsa frem
at alternativ undervisning ogsa fungerer godt en til en eller i mindre grupper. De to sitatene

under er to beskrivelser pa hva deltakerne mener med alternativ undervisning:

«Han klarte alltid a skaffe oppmerksomheten da med a gjere litt sanne her kreative og
spennende ting, ikke bare sann typisk tavleundervisning.
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«(...) tok opp en gitar og begynte a synge liksom i undervisningen om faget da, det, alle ble jo

kjempe interessert, istedenfor at du star der med en bok eller skriver pa tavla eller les det og
det, da gjorde jeg ingenting».

4.4 Overraskende funn

Et funn som overrasket mer og er av stor betydning er at disse elevene gnsker a lere. Barn
som er blitt utviklingstraumatisert har ofte komplekse og sammensatte vansker, som ofte kan
oppsummeres som reguleringsvansker (Perry et. al., 1995). Dette medfarer ofte store vansker
i forhold til 2 mestre skolens forventninger og faglige krav, pa tross av elevenes kamp mot a
handtere den daglige stressbelastningen det medfarer a leve i, eller har levd med vedvarende
traumeeksponering beskriver disse deltakerne ogsa at de gnsket a leere noe. Ja, de hadde
behov for a bli sett, tilrettelegging i stor grad, men de hadde ogsa behov for faglig oppleering.
Her blir det viktig a stable funnen riktig, da en ma ha forstaelse for at skal elever som er blitt
utviklingstraumatisert oppna god faglig laering i skolen er en oftest ngdt til a starte der eleven
er. Som en kort sammenfatning kan en peke pa at fokuset ma vaere & mate eleven der dener, &
presse pa med fag nytter ingenting om eleven er utenfor toleransevinduet sitt (Siegel, 2012).
Det handler om a skape rom for lering, ved & bygge gode relasjoner (Sabol & Pianta, 2012),
skape trygge og forutsigbare miljg (O’Neill et. al., 2010), gi statte til emosjonsregulering
(Bath, 2008) og ikke gi opp (Nordahl et. al., 2011). Pa denne maten vil en ha mulighet til &
reforme indre arbeidsmodeller (Bowlby, 1980), utvide elevens toleransevindu (Siegel, 2012),
koble pa leringshjernen fremfor overlevelseshjernen (Perry, 2002; Ford, 2009), og skape
gode forutsetninger for leering.

Deltakerne forteller at de sitter igjen med flere hull/ar fra skolen hvor de ikke har leert seerlig

mye faglig. En av deltakerne legger sarlig vekt pa forventninger, og uttaler fglgende:

«Jeg har kjent pa at jeg er sa veldig sint pa at ingen har pusha & hjulpet meg mer med skole
(...) nar jeg begynte pa videregaende sa var det sann at ingen skulle ha forventninger til meg
for det var liksom bare, det er greit hvis du bare mater opp, men jeg ville jo faktisk leere noe
(...) sa falte jeg at jeg ikke liksom var pa en mate gnsket pa skolen, og da har du ikke sa lyst
til & ga dit pa en mate (...) det er ikke det at jeg ikke pa en mate er smart, men det er fordi at
folk pa en mate ikke har pusha pa skole, ikke hatt forventninger til skole, folk har bare latt det

ga liksom».

Her beskriver deltaker hvordan det opplevdes at ingen hadde forventninger til en.

Balansegangen mellom hvor mye en skal presse pa i forhold til krav og forventninger kan
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tenkes & vere svert utfordrende for laereren, da en kan frykte stagnasjon eller regresjon om en
presser for mye. Apenhet ble trukket frem tidligere som et funn, hvorav en kanskje
undervurderer dpenhet som et middel for en mer positiv utvikling. Dyregrov (2010) trekker
frem dpenhet i stimuleringen av vennekontakt, men kan det ikke tenkes at apenhet er nyttig i
forholdet mellom leaerer og elev. Nordahl et. al (2011) snakker om arlighet, det & vere
troverdig, blant annet i kombinasjon til det & veere oppmuntrende i forhold til
arbeidsoppgaver. Veare apen med eleven, snakk sammen ogsa om de faglige kravene, "na har
du veert sa flink, jeg ser jo at du far til dette, skal vi ikke ta steget videre?". «Ingen som skulle
ha forventninger til meg (...) jeg ville jo faktisk lare noe (...) felte at jeg ikke liksom var pa en
mate gnsket pa skolen», handler det ikke om 4 bli sett og opplevelsen av mestring. Hjernen er
bruksbetinget, skal leering skje, mestring oppleves er det ngdvendig med stimulering (Perry &
Szalavitz, 2006). Skjer det at de faglige kravene overstiger elevens individuelle ressurser
(Lazarus, 2009), snakk om det ogsa, nar eleven er tilbake innenfor sitt toleransevindu, falg
opp og juster kravene underveis. Er det ikke nettopp da en viser «at jeg ser deg, du kan noe,
du betyr noe» (Sabol & Pianta, 2012).

Kravene til formell utdanning i dagens samfunn er hgye, dette vet ogsa elever i vanskelige

livssituasjoner. En annen deltaker trekker det frem:
«(...) viktig med fag for & kunne komme noen plass».

En har store vansker i eget liv, en har store vansker med a mestre skolens forventninger og
krav, en kan slite i relasjon til voksne og medelever, vennerelasjoner. I tillegg kan en sitte
med vissheten at, om ingen hjelper meg, legger til rette for meg, hvordan vil dette farge resten
av livet, det kan en stille seg sparrende til. Laereren i mgte med elever som er blitt
utviklingstraumatisert kan bety sveert mye (Pianta, 1999; Pianta, Hamre & Stuhlman, 2003;
National Research Counsil, 2004; Sabol & Pianta, 2012).

Behovet for tidlig tilrettelegging trekkes ogsa frem av deltakerne som viktig i forhold til at en
ikke skal miste s& mye pa veien, som betydningsfullt for egen lzring. En av deltakerne

forteller falgende:

«(...) da sa de at det jeg skulle leert i fjerde, femte klasse det hadde ikke jeg laert nar jeg gikk i
tiende klasse, sa jeg hang pa en mate ganske mange ar tilbake i fag da (...) hadde det begynt
med tilrettelegging allerede i barneskolen sa hadde jeg sikkert klart & falge pensum og da

hadde jeg ikke mistet sa mye».
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I funnene ser en ogsa her variasjoner i forhold til at en annen deltaker sier fglgende:

«Det var egentlig ganske godt tilrettelagt pa barneskolen (...) sa ble det pa en mate kuttet ut

nar du blir eldre».

Deltakerne har altsa i varierende grad opplevd tilrettelegging fra tidlig alder, der en av
deltakerne beskriver at barneskolen hadde sterre grad av tilrettelegging, hvor andre beskriver

liten grad av tilrettelegging gjennom hele skolegangen.

Disse barna har ogsa rett pa leering i skolen, rett til en akademisk grunnutdannelse, men de
behgver ofte stor grad av tilrettelegging med forventninger plassert etter deres niva for a

lykkes og gjenvinne tro pa egen mestring (Greenwald, 2000).

4.5 Oppfordringer til lzerere der ute

Dette kapittelet vil vies til deltakernes oppfordringer til leerere der ute. Alle deltakerne ble
spurt om & beskrive den gode laereren og komme med egne oppfordringer til leerere i Norges
land. Som funn i seg selv ble dette viktig a fa presentert til slutt i denne forskningsoppgaven,
bade til ettertanke, hvor en kan tenkes a se hva deltakerne opplevde som mangelvare, men
ogsa for igjen a trekke frem laererens betydning i mgte med elever som er blitt
utviklingstraumatisert. Alle deltakerne har kommet inn pa prinsippet om medmenneskelighet.

Her er de fire deltakernes oppfordringer:

«Jeg tenker a tilrettelegge for absolutt alle jeg, gjerne fjerne de der firkanta kravene som alle
ma igjennom, heller se enkeltelev som et enkeltindivid da, ja, tilpasse rett og slett for alle, ikke
bare de som sliter. Litt av problemet er kanskje og det at nar de skal lage nye kunnskapslgfter
og sann hvem er det som kommer pa hgring, det er jo ikke eleven som blir hert (...) sa det er

jo litt spesielt da».

«Veer rettferdig, ehm, en god lytter og veer observant, ja, litt streng og selvfglgelig, men jeg

synes iallfall det er viktig a ta opp ting direkte med eleven da.

«Hvis noen har det vanskelig sa ma du tgrre a faktisk se det, du ma tgrre a sparre, du ma

tgrre & fange det opp (...) pa en mate se bak atferden til ungen da, ehm, og i tillegg sa ma
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lereren tarre a veere seg selv og dele av seg selv og gi mye av seg selv til elevene for at det
skal bli god lzering, og det med klassemiljg er ogsa ekstremt viktig at leereren tar ansvar for

fordi vi klarer det ikke alene (...) preve & ha det litt gay og nar du lerer bort at det ikke bare

skal vare stress».

«At du er positiv og apen, at du kan stille spgrsmal til elevene men allikevel vaere klar for det
svaret man far (...) at hvis du stiller et sparsmal sa er du klar for svaret at det ikke blir for teft
a svare, bare det & kunne se et menneske egentlig og vise forstaelse for at noen har de
problemene de har og andre har de ikke. Egentlig bare det & legge seg litt til rette for
enkeltpersonen, a finne ulike metoder & bruke for eksempel til lering da ut fra elevene.

Oppsummert kan en kort sammenfatte deres oppfordringer til 2 handle om & bli sett. | det
ligger ogsa evnen til handling og oppfalging fra lererens side, og hensiktsmessig kunne mate
elever som deltakerne i dette forskningsprosjektet, hvor livet preges av flere risikofaktorer. |
det & bli sett star ogsa «brillene» en ser med sentralt. Herav behovet for systemkompetanse i
skolen, da «brillene» en ser med lett kan bli farget av det systemet en er en del av, er det kun
enkeltpersoner med kunnskap om utviklingstraumer og de konsekvenser det farer med seg, vil
det lettere kunne glippe mellom fingrene. Systemkompetanse er ogsa en fordel da en lettere
kan spille pa andre kollegaer, fa statte og hjelp nar en ser at en ikke lenger klarer & forholde
seg hensiktsmessig til eleven og begynner a speile atferden eleven fremviser. Det er
utfordrende & sta i det og gi «normal» omsorg nar det er naturstridig. En ma vite at ikke alle
barn lever under trygge forhold, en ma gke forstaelse for de mekanismer som arbeider
sammen og hvordan dette pavirker et barns atferd (Nordanger & Braarud, 2014). En av
deltakerne sier «(...) pa en mate se bak atferden til ungen da (...)», en ma tenke seg at
atferden kan veere lik de forsvarsmekanismer og mestringsstrategier (smerteuttrykk) hjernen

konstruerer for & holde traumet pa avstand (Perry & Szalavitz, 2006).

Til slutt i dette kapittelet, presentasjon og analyse av funn, er det av betydning & presentere
noe av stor betydning for opplaringssektoren som funnen peker pa: det ser ut til & vaere
manglende kompetanse vedrgrende utviklingstraumer i skolen og hvordan en mgter disse
elevene i praksis. En vet at elever som er blitt utviklingstraumatisert kan ha tolkningsfeil, men
pa tross av dette er det ikke deltakernes opplevelser av stgtte og hjelp som blir betydningsfullt
for deres utvikling. Av funnene finner en mange beskrivelser pa manglende opplevelse av

statte, forstaelse og tilrettelegging. Beskrivelsene av a bli sett finner en ogsa, men det ser ut til
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at dette skjer farst nar vanskene har blitt store og en har kommet hgyt opp i klassetrinn. Van
der Kolk (2005) er en av flere forskere som trekker frem den dramatiske og kraftfulle
betydningen av traumatisering i tidlig barndom, og konsekvensene for den fysiske og
psykiske helsen et tiar senere som voksen. Sarlig om en ikke far tidlig hjelp og statte i nye
trygge relasjoner. Dette stemmer overens med deltakernes beskrivelser av egne liv hvorav de
har historier fra psykiatrien, hvor det er tre av fire deltakere som ikke har fullfgrt
videregaende opplaring sa vidt forsker vet per i dag, realiteten er at mange sliter og
konsekvensene er store. Det er viktig & papeke at dette gjer dem ikke svake, de er sterkere enn

de fleste, de har bare hatt darligere forutsetninger i livene sine.
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5 Avslutning/Konklusjon

Forskningsoppgavens problemstilling er: Hvordan kan leereren i skolen best mulig mate
elever som er blitt utviklingstraumatisert? Forskningsoppgaven avgrenses til a bli sett ut i fra

et elevperspektiv, med fokus pa betydningen av larers forstaelse, relasjoner og

hensiktsmessig handtering.

Norge er et godt land & vokse opp i, det er skoleplikt i Norge. 5 dager i uken, i 38 uker, i 10.
skolear gar barn pa skole, noen baerer tunge bgrer. En har tidligere stilt spgrsmalstegn ved om
en ser dem, dem som kjemper sin egen indre kamp, de elever som har blitt
utviklingstraumatisert. Funn fra dette forskningsprosjektet peker pa at en som lzrer i skolen
kan ha behov for & gke sin kompetanse og kunnskapsbase vedrgrende fenomenet
utviklingstraume, og dets ringvirkninger, for & mgte disse elevene mer hensiktsmessig.
Kaffmans (2009) begrep «silent epidemic», kan se ut til & vaere gjeldende ogsa i Norge i dag. |
innhentingen av funn er det benyttet en kvalitativ metode hvor fire unge voksne med erfaring
fra behandlingssystemet er intervjuet, altsa elevperspektivet. Hvor det kan synes a ha stor
betydning for videre forskning og perspektivfokus a vektlegge hva elevene selv rapporterer
som behov i mgte med leereren og skolens forventninger og faglige krav, «another point of
view (...) as long as the application of it seems to yield results» (Freud, 1915, referert i
Bowlby, 1969, s. 3).

Funn fra dette forskningsprosjektet peker pa store mangler i forhold til lzererens forstaelse for
deltakernes utfordringer. Den generelle opplevelsen av skolen knyttes i stor grad til
utfordringer, lav grad av mestring og manglende tilrettelegging. Manglende tilrettelegging fra
lererne beskrives av deltakerne som for dem a bety det samme som at en ikke er verdig, blir
sett ned pa, ikke er gnsket pa skolen og hvor lereren da ikke har troen pa deg. Det er ikke
uvanlig at en bygger opp et bilde av seg selv som uverdig og inkompetent (Bretherton, 1992).
| forhold til faglige krav og forventninger er matematiske og sprakfaglige vansker serlig
fremtredende, der det ogsa synes a veere utfordrende med muntlige presentasjoner. Dette er

ferdigheter som lett kan undergraves av traumatiske opplevelser (Greenwald, 2000).

Fraveer ble et sentralt funn i forhold til mestringsstrategier da deltakerne beskriver store
mengder fravaer, serlig fra ungdomsskole og videregaende skole. Hvorav drop- out ser ut til &

veere en stor risiko. 1 av 4 deltakere har fullfart videregaende opplering per i dag.
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Videre finner en av funnen at relasjonen til lzerer har en enorm betydning for deltakernes
opplevelse av trygghet, motivasjon og mestring i skolen, ned til det helt essensielle, 8 mate
opp. En av deltakerne sier fglgende om betydningen av de lzererne som har sett, «det har hatt
syyyykt mye & si ja». Deltakerne har i ulik grad mgtt laerere som en har opplevd a fa en god
relasjon til, hvorav det beskrives som & «bli sett», her en blir mgtt med forstaelse og
tilrettelegging. Avgjerende for relasjonen a gi tydelig inntrykk av «jeg ser deg», «du betyr
noe» (Sabol & Pianta, 2012). Det en imidlertid ser av funnene er at det a «bli sett» beskrives
mer sjelden enn det motsatte. Hvor deltakerne er hgyt oppe i klassetrinn, med store vansker
far en fanges opp. Dette er dessverre ikke uvanlig ifglge Braarud & Nordanger (2011). Det en
finner som sarlig stenger for relasjonen mellom deltakerne og laereren er mer autoriteer
leererstil, hvor en holder fokus kun pa fag. Det er searlig uheldig for elever i vanskelige
livssituasjoner nar laereren ser bort fra det emosjonelle og sosiale aspektet ved egen rolle
(Ramvi, 2007; Ertesvag & Roland, 2013). En av deltakerne sier «De fleste har jo egentlig
bare kunnskaper om sitt fag». Med bakgrunn i funnene kan en stille seg spgrrende til
retningen den nye laererutdanningen tar, der en grovt sett gnsker mindre spesialpedagogikk og
mer fokus pa fag. Det kan tenkes at skolen blir en opprettholdende faktor i retningen mot en
negativ utvikling for elever med kompleks traumebakgrunn, om en ikke ser behovet for gkt
kunnskap.

| forhold til lererens handtering av deltakernes atferd, forteller dette mye om hvordan en blir
mgtt og forstatt i skolen. En vet at elever som er blitt utviklingstraumatisert kan feiltolke
andres intensjoner, blant annet pa grunn av gkt aktivering i hjernens alarmsentral med
bakgrunn i deres tidlige vonde opplevelser (Perry, 2002). Pa tross av at noen av sitatene
mangler informasjon fra laererperspektivet, kan en trekke traden til at deltakerne i for liten
grad har blitt mgtt hensiktsmessig, i den forstand at de i mange tilfeller har opplevd
mangelfull stgtte og hjelp. Funnene viser til at deltakerne har fremvist atferd som
unngaelsesatferd, konsentrasjonsvansker, faglig regresjon, aggresjon, sosial tilbaketrekking og
hyppig fraveer. Hvor en har blitt mgtt med en del sanksjoner lite hensiktsmessig for deltaker,
hvorav all overnevnt atferd regnes som varseltegn og vanlige etterreaksjoner pa
utviklingstraumer (Dyregrov, 2010). Uvitenhet farer med seg mye misforstaelser og
stigmatisering (van der Kolk, 2005).

Ett funn som ble rapportert gjentatte ganger av samtlige av deltakerne, hadde lzererne bare

tatt seg tid og spurt. Apenhet pekes p& som sentralt i forhold til & bygge forstaelse, tettere
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relasjoner hvorav en igjen opplever en mer positiv héndtering. Apenhet knyttes til at leereren
byr pa seg selv, at leereren prater med elever om en tror det er noe galt, og ikke minst at en tar

opp vanskelige tema i klassen. Noe som igjen kan bidrar til & minke avstanden mellom

medelever, og derav kan bidra til et mer inkluderende klassemiljg (Dyregrov, 2010).

Et funn mer overraskende enn de andre er kanskje deltakernes ytringer i forhold til et gnske
om a leere. Pa tross av elevenes kamp mot & handtere den daglige stressbelastningen det
medfarer a leve i, eller har levd med vedvarende traumeeksponering beskriver disse
deltakerne ogsa at de gnsket & lzere noe. De beskriver et behov for tilrettelegging i
kombinasjon med at en ma ha forventninger til dem, men pa deres niva. Deltakerne hadde
ogsa rett pa leering i skolen, men ogsa behov for stor grad av tilrettelegging med forventninger
plassert etter deres niva for a lykkes og gjenvinne tro pa egen mestring (Greenwald, 2000).
Ved & opprettholde gode, trygge, traumebevisste miljg og gode relasjoner vil en kunne utvide

kapasiteten for leering og en kan sa begynne a «danse» faglig.

5.1 Refleksjoner og videre forskning

Det vil vaere av betydning & legge mer fokus pa systemperspektivet, systemrettet arbeid i
forhold til & ske kunnskapen bredt i skolen. En har blant annet statlige vedtatte
handlingsplaner mot mobbing i skolene i dag, dette er veldig bra. Men kunne det ikke ogsa
veert handlingsplaner ved traumer, hvordan oppdage, hva gjer en, hvordan samtale med barn
ved bekymring. Hvor en i et systemperspektiv, ved kollegialt fokus kan skape en felles
verdibasert forstaelsesramme (Braarud & Nordanger, 2011). Det tenkes & veere store
variasjoner pa arbeidet ut i skolene da det er mer opptil hver enkelt kommune hvorvidt en
holder fokus. Meldeplikten er der, men det viser seg at mange ikke oppdages far vanskene er
store (Braarud & Nordanger, 2011). Hvordan se tidligere? Systemperspektivet er nevnt i
denne forskningsoppgaven, men hadde vert av interesse a undersgke naermere i forhold til

hvorvidt det er fokus i skolene og eventuelle variasjoner i kommunene til lands.

Kommer en igjennom med diagnosen developmental trauma disorder (DTD) i DSM-V (van
der Kolk & Pynoos, 2009), vil det ogsa vare interessant a pa sikt undersgke betydningen av
diagnosens plass om den ogsa blir vedtatt i det norske diagnosesystemet. Dette blant annet i
forhold til om en kan hindre feildiagnostisering og feilbehandling (Nordanger et. al., 2011).

En har i dette forskningsprosjektet intervjuet fire unge voksne, det kunne vare av interesse og

gjare enda starre undersgkelser for a se om en finner mye av det samme. Og eventuelt gjare
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nye undersgkelser om et tiar for & undersgke om det kan ha skjedd endringer i
opplearingssektoren, er det tendenser til at en er bedre til 3 mate elever som er blitt
utviklingstraumatisert i skolen. Hvordan gar det videre med disse menneskene, hva skiller de

som lykkes, og de som ikke mestrer livene tilsvarende fra hverandre. Resiliens er et

spennende forskningsfelt & se videre pa.
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Vedlegg 2 - Intervjuguide
Takke for at informanten har tatt seg tid til a la seg intervjue

Fortell litt om meg selv
Informasjon om studien, har du lest infoskrivet- noen spgrsmal- anonymisering

Du forteller det du vil, jeg er veldig interessert i dine erfaringer/har du behov for
pause/dobesgk/lignende sa sier du bare i fra.

Skriv under pa samtykkeskjemaet.

Sette pa bandopptaker

Intervjuquide:

Vil du begynne med a fortell litt om deg selv. (Alder/skolegang (bytte av skole=> hva synes
du om det?)/interesser/hvor er du i dag- skole/jobb

Sa du folte at det var et greit valg? = skole/jobb
Forstaelse/Mestring

Nar du tenker pa skole, hva er det farste som slar deg? Hvilke falelser dukker opp/hva tenker
du p&/

Hvilke erfaringer har du i mgte med skolen (barneskolen/ung.skole/vgs)? Hvordan hadde du
det pa skolen?

Ble du sett? Hva hadde du behov for i mgte med skolen (ifht. Mestring/trygghet/)?

Var det noen som viste et gnske om a forsta deg?

Opplevde du det mer utfordrende i noen klassetrinn? (Barneskole/ung.skole/\Vgs)
- Hvis ja, hvorfor?

Opplevde du noen fag/situasjoner pa skolen spesielt utfordrende? Noen situasjoner du spesielt
unngikk?

- Hvorfor det?
Visste laererne at du hadde det vanskelig? /livssituasjon
Opplevde du pa noe plan & mestre skolehverdagen? Hvordan klarte du deg?
Var det noe du synes du var flink i?
Hvordan pavirket det skolearbeidet?

Fglte du at du leerte noe?
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Oppfattelse av egen atferd? (Sint, apatisk, trist, innagerende, utagerende, urolig, redd,
somatiske plager- vondt i hodet/magen).

Gjorde du dette bevisst?

Hvordan tror du andre oppfattet deg?

Hadde du en rolle i klassen/hvem var du i klasserommet?

Hvordan sa du for deg fremtiden din, mestringstro pa egne evner?

Hadde du mye fraveer? Hvorfor det?

Hadde du lyst til & ga pa skolen?

Relasjon

Hvilket forhold hadde du til dine medelever?

Venner, jevnaldrende, isolasjon

Noe statte her?

Hvordan oppfattet du dine medelever
Gjorde lareren noe for a stgtte/bedre dette?

Hvilket forhold hadde du til lererne?

Opplevde du lereren/ene som tilgjengelige, en du kunne komme og prate med?

Hvis ja, pa hvilken mate da?

Hvis nei, hvorfor ikke?

Hadde du lyst til & apne deg/fortelle/snakke med laereren?

Hva med elevsamtaler?

Opplevde du a fa ros og positiv oppmerksomhet av laereren?

Var det noen av laererne som selv kom og spurte om hvordan du hadde det?

Var det noen andre enn laereren/ene som betydde noe/mye for deg i lgpet av skolegangen din?
(Helsesgster, vaktmester, fritidstilbud, venner, gvrig familie, miljgterapeut)

Hva gjorde denne personen som var annerledes/ulikt/positivt?

Hvordan tror du det hadde gatt med deg i skolen hvis denne personen ikke hadde
veert der?

Hva kunne det betydd at det var noen der som sa deg?

Handtering

Hvordan var laererens kontroll over klassen?

\
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Opplevde du at lzereren likte deg? Felte du deg dum?
Opplevde du & fa en ny sjanse?

Opplevde du deg verdsatt og forstatt?

Var det forutsigbart i klasserommet/planene for dagen var klare/visste hva som skulle
skje/struktur?

Ble det gitt rom for a trekke seg unna/ta en pause/skjerming?

Fikk du hjelp nar du hadde behov for det?

Ble det satt inn noen tiltak, fikk du noe ekstra tilrettelegging som du vet om?
- Hvordan fungerte dette?

Opplevde du a bli misforstatt?
- Pa hvilken mate da?

Hvordan skulle du gnske at du ble mgtt?

Hva er en god leerer for deg?

Hvordan tenker du at leereren kan bidra til en positiv utvikling for barn med traumatiske
opplevelser i barndommen?

Har du noen tips til skolen som institusjon/system for & bedre situasjonen?

Metakommunikasjon

Har jeg forstatt deg riktig?
Hvordan synes du dette gikk?

Er det noe du sitter igjen med na som du vil legge til eller er usikker pa?

Vil
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Vedlegg 3 - Informasjonsskriv og Samtykkeerklaering

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet: Ser du meg? De store
svikene.

Tema: Hvordan kan skolen best mulig mgate barn og unge med utviklingstraumer.
Bakgrunn og formal

Jeg er student ved Universitetet i Stavanger, hvor jeg for tiden skriver pa min mastergrad i
spesialpedagogikk. I min masteroppgave gnsker jeg a gjennomfare en kvalitativ studie med
fokus pa hvordan barn og ungdom med utviklingstraumer opplever mgte med skolen.
Formalet med denne studien er a gke kunnskapen om hvordan en kan mgte og forsta barn og
ungdom i utfordrende livssituasjoner pa en hensiktsmessig mate i forhold til stgtte, handtering
og effektive tiltak. | denne studien gnsker jeg a gjere intervju, dette er en fenomenologisk
studie hvor en tar utgangspunkt i den subjektive (individets) opplevelsen hvor en sgker a
oppna en forstaelse av meningen i enkeltpersoners erfaringer. Det er elevperspektivet jeg
gnsker & heve frem i denne masteroppgaven, barn og unge selv kan sitte pa mange av svarene
pa hva som kan hjelpe.

Ved a intervjue unge voksne som har vert/er i behandlingssystemet vil en kunne fa ny innsikt,
kunnskap og forstaelse som igjen kan danne grunnlag for ytterligere forskning/fokus pa feltet.

Hva innebarer deltagelse i studien

Deltagelse i studien vil innebare et intervju pa mellom 30- 60 minutter. | intervjuet vil det bli
benyttet lydopptak, hvor det i etterkant vil bli transkribert. Sparsmalene vil ikke ha fokus i
form av hva som har fart til traumet og eventuelt hvem som er ansvarlig for traumet.
Utviklingstraume er temaet men det er ungdommenes mgte med skolen som er
problemstillingen og hovedfokus. Spgrsmalene vil dermed ha form som hvordan var ditt mate
med skolen, positive/negative erfaringer, relasjon til leerer, hva kunne veert gjort annerledes,
opplevde du a bli sett, hva/hvem utgjorde eventuelt en forskjell for deg. Tidspunkt for
intervjuet bestemmes i hovedsak av informantene.

Hva skjer med informasjonen om deg

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun jeg som student som vil ha
tilgang til navnet ditt, og navnelisten vil bli lagret adskilt fra gvrige data. Informasjonen om
deg vil bli lagret ved passord beskyttet datamaskin hvor en vil etterfalge Universitetet i
Stavanger sine interne rutiner for datasikkerhet. Ved lagring av personopplysninger pa privat
pc vil opplysningene krypteres tilstrekkelig. Sa snart dataen er transkribert vil navnelisten
slettes, det vil ikke veere mulig a gjenkjenne deg som deltaker i publikasjonen. Forventet
prosjektslutt er 13.6.2016, alle personopplysninger vil bli endelig slettet nar prosjektet
avsluttes.

Vil
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Frivillig deltagelse

Det er frivillig a delta i studien, og du kan trekke samtykket ditt nar som helst underveis uten
a oppgi arsak. Hvis du skulle velge a trekke deg vil alle opplysningene om deg bli slettet.

Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med meg pa e-post
theresebratas@gmail.com, eller telefon 96 99 09 59. Det er fint om du signerer pa
samtykkeerklaringer under om du gnsker a delta, svaret kan sendes via post til adresse: Nedre
Torfeeus gate 10, 4009 Stavanger. Dersom dette er problematisk kan en ogsa sende
signeringen via e-post.

Min veileder, Universitetslektor Liv Jorunn Byrkjedal- Sgrby ved Universitetet i Stavanger,
kan eventuelt kontaktes pa e-post liv.j.byrkjedal-sorby@uis.no eller pa telefon 51 83 29 38.

Studien er meldt til og godkjent av Personvernombudet for forskning, Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD).

Med vennlig hilsen
Therese Hanssen Bratas
Master i Spesialpedagogikk
Universitetet i Stavanger

03.03.15

SAMTYKKEERKLARING:
NAVN:

Jeg sier meg herved villig til & delta i forskningsprosjektet, og kan naes pa mail:

eller telefon:

Underskrift og dato:
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