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Forord
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Mailin Eskeland
Stavanger, mai 2023



Sammendrag

Hensikten med denne studien er & se pd hvordan elever som viser alvorlige atferdsvansker
opplever relasjoner til sine laerere, og hvordan disse igjen pavirker elevenes atferd. Denne studien
forseker a belyse elevenes subjektive opplevelser og refleksjoner, og jeg mener at det er viktig at
ogsé deres perspektiv blir belyst. Jeg har ogsé ensket a sette sekelys pd inkludering og deltakelse

for disse elevene, samt se pad om og eventuelt hvordan de inkluderes i leeringsfellesskapet.

Studien har et sosiokulturelt perspektiv da jeg ser pa det relasjonelle perspektivet mellom elev og
leerer, og samspillet disse akterene imellom. Siljo (2010) viser til viktigheten omgivelsene spiller
for innlering av bade faglige og sosiale ferdigheter, og slik jeg ser det vil relasjonen mellom
lerer og elev vere en essensiell del av dette. Jeg ser ogsa pa skole-hjem samarbeid, samtidig som
jeg vektlegger et overordnet systemperspektiv for & belyse hvordan omgivelsene rundt ogsa kan

pavirke elever som fremviser atferdsutfordringer sin laring og relasjon med larere.

Jeg har valgt en kvalitativ metode for denne oppgaven, og baserer meg pé en fortolkende
fenomenologisk metode (IPA). Valget falt pd denne metoden da utvalget mitt er relativt lite,
samtidig som jeg ensker a belyse elevenes egne opplevelser. Intervjuene jeg gjennomforte var
apne og semistrukturerte. Dette valgte jeg fordi jeg ensket at elevene selv skulle fa snakke sa fritt
som mulig, uten at jeg la noen foringer for hva de skulle si. Jeg hadde en intervjuguide, men

dersom elevene onsket & snakke mer rundt et spersmal, lot jeg dem lede samtalen.

Studien min viser at elever med atferdsutfordringer, det vil si elever som fremviser aggresjon,
autoritetsmotstand, manglende empati eller lignende (Roland, @verland, Byrkjedal-Serby, 2016)
opplever at de fleste lererne liker dem, men noen av informantene sier at det ogsa er noen laerere
som ikke liker dem. Det samme svarer informantene nér jeg sper dem om deres opplevelser
knyttet til faglige og sosiale forventninger fra leerere. Noen av elevene opplever seg ogsé
urettferdig behandlet, og sier tydelig at det er noen larere de ikke liker. De lererne elevene ikke
liker, er de samme som de ikke foler seg likt av. Elevene oppgav ogsé at de lettere lar seg
korrigere og justere av de laererne de liker. Dette er ogsd de laererne de selv opplever at liker dem.
Denne gjensidigheten er et viktig punkt i denne studien. En god laerer-elev relasjon er ifolge

elevene en relasjon preget av gjensidig respekt, en laerer som er snill, rettferdig, ikke aggressiv



eller fysisk, men som setter grenser. Elevene viser ogsa liten tro pd egne evner, og har hatt flere
vanskelige opplevelser gjennom skolelapet, og de fleste liker ikke skolen. Flertallet av
informantene viser ogsa til at hjemmet snakker positivt om skolen. De opplever ogsa at skolens
ansatte handterer atferd og konflikter ulikt, og de opplever dette som urettferdig og vanskelig.

Dette pavirker ogsé elevenes relasjon til lererne, ifolge dem selv.

Med denne studien har jeg ensket & bidra med kunnskap om hvordan elever med
atferdsutfordringer selv opplever skolehverdagen og relasjoner med laererne. Denne oppgaven
belyser elevenes opplevelser og deres perspektiv. Det er viktig & mete, se og here pa denne
elevgruppen, slik at man kan forstd dem. Gjennom opplevelsen av & bli forstatt og anerkjent,
(Honneth, 2008) tror jeg at man kan innhente informasjon som man kan bruke til 4 redusere,

forebygge og forhindre forekomsten av alvorlig atferd.

Denne elevgruppen bestér av elever som lett kan falle utenfor, og som ofte snakkes om i negative
ordelag. Jeg er av den grunnleggende oppfatningen av at det ikke finnes vanskelige barn, men
barn som har det vanskelig. Jeg ensker med denne oppgaven a vise til at dersom man klarer &
etablere gode relasjoner med elever med atferdsvansker, s kan man hjelpe disse til 4 snu egen
utvikling, samt forbedre det sosiale og faglige leringsmiljoet. Denne oppgaven vil vare relevant

for alle som jobber med barn og ungdom som fremviser atferdsvansker.
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1.0 Innledning

Skolen star i en unik posisjon, og har et oppdrag nar det gjelder a tilby et trygt og godt
leringsmiljo som fremmer helse, trivsel og lering for alle elever, inkludert elever med alvorlige
atferdsvansker (Opplaringsloven, 1998). Skolen skal sette inn og tilby ulike tiltak og stette for &
hjelpe disse elevene til & lykkes og trives i skolehverdagen. En viktig faktor for elevers utvikling
og laering er etablering av gode relasjoner mellom larere og elever (Pianta, 2004). Leerere spiller
en viktig rolle i & skape et positivt leringsmilje og bygge tillit til elevene sine, og dermed jobbe
aktivt med formalsparagrafen (Opplaringsloven, 1998). Dette relasjonelle arbeidet kan vaere
spesielt viktig for elever med atferdsvansker som kan ha opplevd utfordringer i sine tidligere
skoleerfaringer. Selv om skolens hovedfokus er lering, kan mangelen pa emosjonell stotte fra
trygge relasjoner til voksne i leringsmiljoet vaere en utfordring for mange elever (Kennedy &

Kennedy, 2004), noe som igjen kan vanskeliggjore lering.

Hovedtemaet i denne oppgaven er relasjonens viktighet og betydning i en leringssammenheng
for elever som fremviser alvorlige atferdsvansker. Jeg ensker ogsa a se pa hvordan elever med
alvorlige atferdsvansker skal kunne fole seg inkludert og vare en del av et produktivt og trygt
leringsmiljo. Gjennom kvalitative intervju av elever som viser alvorlige atferdsvansker ensker
denne oppgaven & bidra til 4 se pa hva som kan fordrsake denne atferden, og om relasjonen til de
voksne 1 skolen kan bidra til & redusere denne atferden. Studien tar utgangspunkt i elever pa

mellomtrinnet.

For elever med alvorlige atferdsvansker ma skolen sette inn tiltak og stette basert p de vanskene
den enkelte elev har, i samarbeid med bade eleven selv, hjemmet og eventuelle
samarbeidsinstanser (Roland, Overland & Byrkjedal-Serby, 2016). Disse tiltakene mé sette
sokelys pa & utvikle blant annet elevens sosiale ferdigheter, forbedre selvreguleringsevnen og
gjore eleven mottakelig for leering. Skolen ma ogsé kunne identifisere alvorlige atferdsvansker og
vite hvordan disse kan handteres (Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016). Videre er det
viktig at skolens ansatte og ledelse innehar god henvisningskompetanse (Raundalen & Schultz,
2007). Det er nedvendig at skolen jobber sammen med hjemmet og eventuelt andre relevante
fagpersoner for & utvikle et helhetlig stottetilbud som meter de individuelle behovene til hver

enkelt elev. Samtidig mé skolen ogsé serge for at alle tiltak og stette til elever med atferdsvansker
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er inkluderende og ikke stigmatiserende (Roland, Overland & Byrkjedal-Serby, 2016). De
eventuelle tiltakene skal ogsa vere i trdd med prinsippene Opplaringsloven legger til grunn for &

fremme et trygt og godt skolemiljo (Oppleringsloven, 1998).

I Stortingsmelding 6 “Tett pd — tidlig innsats og inkluderende fellesskap i barnehage, skole og
SFO” blir begrepet inkludering tydeliggjort med fokus pé at alle elever skal ha mulighet til &
delta i et sosialt og faglig fellesskap pé en naturlig og likeverdig mate, basert pa deres unike
behov og egenskaper (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 11). Et inkluderende oppleringstilbud skal
innbefatte alle elever, og kan oppnds gjennom en kombinasjon av relasjonsbygging,
differensiering, deltakelse og sikring av et faglig og sosialt utbytte (Haug, 2014). Som en viktig
del av barn og unges utvikling og laring, har skolen et stort ansvar for a legge til rette for en

inkluderende opplaring for alle elever (Oppleringsloven, 1998).

I denne studien har jeg valgt et sosiokulturelt perspektiv pa leering, altsé laering som en
samhandling mellom individer og kulturelle aktiviteter eller aspekter (Séljo, 2001). Sosiokulturell
laeringsteori viser til at menneskers evne til & lere er avhengig av omgivelsene rundt og
mulighetene som tilbys av disse. Dersom vi ser dette i en skolekontekst vil vi kunne si at en
viktig del av elevenes omgivelser vil vare lerere og medelever, og relasjonene disse imellom. |
denne studien vil sosiokulturell leeringsteori sees i sammenheng med de omgivelsene elever med
atferdsutfordringer tilbys, og de relasjonene som er til stede for denne gruppen elever (Siljo,
2001). I min forstdelse av den sosiokulturelle leeringsteorien vektlegger jeg viktigheten av
relasjonsbygging mellom larer og elev. Denne viktigheten understettes ogsa av forskningen til
Pianta og Stuhlman (2004). Gjennom sin forskning ser de pa viktigheten av nettopp relasjoner
mellom lerere og elever, og de ser at elever som opplever emosjonell stotte fra trygge relasjoner
til voksne 1 leeringsmiljoet, gjor det bedre pd skolen enn de som har negative lerer-

elevrelasjoner.

1.1 Bakgrunn for valg av tema
Da jeg skulle skrive masteroppgave visste jeg at jeg ville skrive om de elevene som ofte utfordrer
oss, og som lett kan falle utenfor. Jeg brenner veldig for de elevene som kan utfordre oss som

voksne pa flere plan, og som det ofte kan snakkes negativt om. Utagerende atferd, vold og trusler
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i skolen er ogsa et gkende problem og kan sees pa som en samfunnsutfordring (Utdanningsnytt,
2023). Det har veert flere overskrifter i media om den stadige ekningen av vold og trusler, og
fokus pé hvorfor denne type atferd oppstér og hva vi som samfunn og skole kan gjore for &
forebygge og forhindre denne typen hendelser. En méte a jobbe preventivt og forebyggende pa
kan vaere ved & gke forstéelsen for disse elevene, og at skolene jobber systematisk i dette arbeidet
(Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016). Hensikten med denne studien er nettopp & 1 sterre
grad sette sekelyset pd hvordan elever med alvorlige atferdsvansker opplever egen skolehverdag
og derunder relasjoner med egne lerere. Ved a se pa atferdsutfordringene fra elevenes perspektiv
mener jeg vi vil kunne gke forstaelsen for hvorfor dette skjer, og dermed ogsé kunne jobbe
forebyggende bade pé individ- og systemniva. Dette mener jeg understotter studiens relevans og

viktighet, da den bygger opp under forstdelsen av et dagsaktuelt og viktig tema.

Som ansatt i skolen over flere &r har jeg erfart at elever med ulike vansker, derunder
atferdsvansker, ofte faller utenfor leeringsfellesskapet. Vanskene deres blir sett pa som et
problem, og slik jeg har opplevd det, sa legges mye av ansvaret pa barnet selv. Eleven ma ta seg
sammen, og det snakkes om eleven i et negativt ordelag. I stedet for & hjelpe eleven til 4 se seg
selv og gi han eller henne redskaper for & bedre egen situasjon, metes disse av og til med
motstand og avstand. Gjennom denne studien ensker jeg a belyse hvordan disse elevene selv
faktisk opplever sin situasjon, og hvordan de selv tenker rundt de valgene de tar i lopet av en
skolehverdag. Jeg ensker & se pa om de er bevisste egen atferd, og om de klarer a se og forsta
hvorfor de sier og gjor som de gjor. Jeg vil ogsé se pa relasjonens betydning, og hvordan disse
elevene opplever a bli mett. Selv har jeg erfart at elever som opplever seg sett og likt av lerere
oftere lar seg korrigere av disse laererne, enn av de som meter disse med manglende forstaelse og

motstand.

Det har ogsé skjedd opptil flere ganger at jeg har erfart at noen larere ogsa kan komme med
utsagn som tilsier at de mener at det de skal gjore i jobben sin er kun & undervise i fag. Mange har
forventninger til elevene som tilsier at de er umulige a oppna. Lerere skal slik jeg ser det ogsa
mote hele mennesket, og jobbe med alle delene av lereplanen. Vi kan ikke forvente at elevene

skal sitte stille, fa til alt, bdde faglig og sosialt, og belage seg pa at det aldri vil oppsta problemer.
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Dette er ogsa en del av begrunnelsen min for & skrive denne oppgaven, jeg ensker en skole og et

samfunn som rommer alle, og som lerere kan vi ikke forvente at alle skal passe inn i en mal.

Noen av mine antakelser i forkant av denne studien er at elever som fremviser utfordrende atferd
og som har alvorlige atferdsvansker, er avhengig av gode relasjoner til leererne sine for & snu
denne atferden. Jeg er ogséd av den oppfatning at det er leereren som har ansvar for denne
relasjonen, og at vi ma lete etter det positive 1 hver eneste elev. Vi ma tilrettelegge for mestring ut
ifra hver enkelt elevs forutsetning, og vi ma tro pa at det ikke finnes vanskelige barn, men at det

alltid er en grunn til at de gjor og sier det de gjor.

1.2 Presentasjon av problemstilling og forskningsspersmal

Problemstillingen jeg ensker & finne svar pa gjennom denne oppgaven er «Hvordan opplever
elever som viser alvorlige atferdsvansker relasjoner til lcerere? » Jeg onsker & bruke elevenes
perspektiv som utgangspunkt for denne besvarelsen, da jeg tenker at deres opplevelser vil kunne
bidra med relevant informasjon knyttet opp til hvordan vi meter dem. Hensikten med denne
studien er & fremme elevens perspektiv, samt & innhente kunnskap om hvordan vi kan jobbe

relasjonelt med elever med alvorlige atferdsvansker.

For a finne svar pa min problemstilling, har jeg ogsa fattet noen forskningsspersmal.

e Hva er en god og stottende relasjon for elever som viser alvorlige atferdsvansker?

e Hvordan onsker elever som fremviser alvorlige atferdsvansker a bli mott av lcerere?

e Opplever elever som viser alvorlige atferdsvansker emosjonell stotte fra lcerere?

e Kan en god lcerer-elevrelasjon bidra til mindre atferdsvansker?

o Hvilken betydning har tilrettelegging, inkludering og deltakelse for d forebygge alvorlige
atferdsvansker?

e Hvordan kan skolen som system jobbe for a redusere forekomsten av alvorlige

atferdsvansker?

Ved & undersoke hvordan elevene selv ser pa skolen og de utfordringene de har, samt hva de

legger i de ulike begrepene de bruker, ensker jeg & finne svar pa disse forskningsspersmélene ut
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ifra et elevperspektiv. Jeg onsker ogsa & se pa atferdsutfordringer fra et systemperspektiv.
Derunder skole-hjemsamarbeid, skolens rutiner, samt hvilken kompetanse og ferdigheter de

enkelte leererne mé ha for & kunne etablere gode relasjoner til denne elevgruppen.

1.3 Tidligere forskning

Da jeg startet arbeidet med denne masteroppgaven leste jeg meg opp pa emnene atferdsvansker
og relasjon, samt hvordan skolen som system jobber med dette. Jeg har ogsé lest en del
nyhetsartikler som understetter at vold og trusler i skolen er et stadig ekende problem
(Utdanningsnytt, 2021). Gjennom mine undersekelser ser jeg at det foreligger mye teori knyttet
opp til disse emnene, men det meste handler om hvordan leererne og skolen opplever denne
problematikken. Jeg tenker derfor at det er ekstra viktig & belyse problematikken fra elevenes
stasted, slik at vi kan bruke den informasjonen for & forstd og dermed ogsé forebygge denne type
problematikk. Mye av den informasjonen som kommer frem i media er basert pa hva leererne ma
std 1 av vold og trusler, og selvsagt er dette viktig & belyse. Jeg tror likevel at det er viktig & prove
a forstd hva som ligger bak denne typen problematikk, og hvorfor det uteves mer vold og trusler
mot leerere 1 dag enn tidligere. En av neklene til & forsta denne problematikken slik jeg ser det, er
elevperspektivet. Ved 4 prove a finne ut hvorfor elevene utever vold, aggresjon og motstand 1
storre grad na enn tidligere, kan skolene tilegne seg relevant og nyttig/viktig kunnskap.
Innhenting av denne kunnskapen vil kunne bidra til & snu en negativ trend, og bidra til bade et

bedre leringsmiljo for elevene, og et bedre arbeidsmilje for lererne.

Forskning viser at relasjonen mellom lerer og elev er en viktig faktor for & hndtere og forebygge
alvorlige atferdsproblemer, og det foreligger mye forskning pa dette temaet. En del av
forskningen har jeg brukt i denne oppgaven, men i tillegg, til den forskningen, har blant andre
Skinner, Marchand, Furrer og Kindermand (2008) sett pa relasjonens viktighet nar det kommer til
leerer-elevforhold. Thomas Nordahl har ogsa sammen med Manger, Tveit og Serlie (2005) gitt ut
boken «Atferdsproblemer blant barn og unge-teoretiske og praktiske tilnerminger». I deres
forskning presenterer de atferdsvansker, og belyser blant annet viktigheten av relasjon og en
skole som har en gjennomgaende autoritativ stil. Wentzel, Battle, Russel og Looney (2008) har
ogsé forsket pa viktigheten av gode relasjoner, og de presiserer viktigheten av tilstedevarelsen av

gode relasjoner mellom elev og lerer for & fremme blant annet motivasjon.
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I denne oppgaven ensker jeg a sette sokelys pé elevens perspektiv og underseke om det er
enighet mellom laererens og elevens oppfatninger av relasjonen, og om dette kan bidra til &
redusere atferdsvansker i skolen. Dette er et mindre utforsket omride, men jeg mener det er viktig
og relevant & belyse elevens perspektiv og dermed supplere den eksisterende forskningen. Av
tidligere forskning, sd finnes det blant annet studier som ser pa elever med ADHD sine erfaringer

med hvordan lerere forholder seg til inkludering nar det kommer til elever med utfordrende

atferd (QDen & Krumsvik, 2022).
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2.0 Teori

I dette kapittelet vil jeg redegjore for de ulike teoretiske begrepene og tilneermingene som jeg
anser som relevante for denne studien. Med bakgrunn i teorien vil jeg belyse mine
forskningsspersmaél: Forskningsspersmalene er stilt med mal om & undersoke elever med
atferdsutfordringer sin forstdelse og beskrivelser av relasjon mellom dem og l@rere, samt hvordan
de opplever inkludering og deltakelse. Jeg vil ogsa se pa relasjon og atferd i skolen fra et
systemperspektiv. Videre vil jeg i dette kapittelet ogsa se pa ulike definisjoner og teorier knyttet
opp til atferdsvansker og relasjon, samt inkludering, mestring og motivasjon, og samarbeid
mellom skole-hjem, og eventuelle samarbeidspartnere. Jeg vil presentere flere ulike teorier som
sammen med resultatene fra intervjuene vil kunne belyse problemstillingen min. Teorien vil ogsé
bidra til & besvare og se pa de aspektene der elevene selv ikke vil kunne gi tilstrekkelige svar, for
eksempel knyttet opp til skolen som system og eksterne samarbeidsparter som ofte jobber med

disse elevene.

Avslutningsvis i dette kapittelet vil jeg gi en beskrivelse av sosiokulturell leringsteori, som jeg
grunner denne oppgaven i. Jeg har valgt & bruke denne leringsteorien da den vektlegger
samspillet mellom ulike individ i ulike settinger (S&ljo, 2010), og dermed vil passe til den

aktuelle studien.

2.1 Alvorlige atferdsvansker

Alvorlige atferdsvansker er et begrep som brukes bade i dagligtalen og diagnostisk. I denne
oppgaven vil ikke fokus vere pa om elevene har diagnosen atferdsvansker eller ikke, men i storre
grad om skolen vurderer det dithen at dette er en vanske elevene fremviser. Hvilke kriterier som
legges til grunn for & kunne si at en elev strever med atferdsutfordringer vil jeg komme mer
tilbake til i metodedelen, men vil i all hovedsak vurderes ut fra de karakteristika som beskrives av
Roland, @verland og Byrkjedal-Serby (2016), altsa fremvise aggresjon, autoritetsmotstand,

manglende empati eller annen atferd som bryter med sosiale normer og regler.
I ICD-10 beskrives alvorlige atferdsvansker som diagnose som en forstyrrelse som over tid

kjennetegnes ved at individet har en utfordrende atferd, er aggressiv eller viser en dyssosial

tilnerming til omgivelsene sine (WHO, 2010). ICD-10 fordrer at disse forstyrrelsene ikke skal
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vare aldersadekvate, og de skal ha vedvart i over 6 maneder for en eventuell diagnose kan stilles.
Atferdsvansker kan manifestere seg pa forskjellige mater, for eksempel gjennom aggresjon,
destruktiv atferd, vold, stjeling, lagn, skulking, truende atferd, trang til & skade eller adelegge
eiendom, dyr eller andre mennesker (WHO, 2010). Atferdsvansker innbefatter alvorlig ulydighet
overfor autoriteter, som for eksempel lerere. Det er viktig & understreke at det kan vare
variasjoner og ulikheter i hvordan alvorlige atferdsvansker utviser seg og defineres, avhengig av

konteksten og kulturen som individet befinner seg i.

Videre i dette kapittelet vil jeg se mer inngdende pd hva som kjennetegner alvorlige
atferdsvansker i skolen, samt hvordan man kan jobbe for & forebygge og handtere denne type
problematikk. Jeg vil ogsé se pd hvilke konsekvenser det kan fé for elevene selv, og hvilke
faktorer som kan utgjere en risiko for at elever utvikler alvorlige atferdsvansker. Dette vil 1

dreftingsdelen sees sammen med elevperspektivet, som er en viktig del av denne oppgaven.

2.1.1 Kjennetegn og identifisering av alvorlige atferdsvansker

Atferd er det synlige uttrykket for et samspill mellom et individ og dets omgivelser (Spurkland
& Gjone, 2008). Den atferden som et menneske fremviser pavirkes av ulike faktorer som arv og
milje. En elevs skoleforlop kan dermed pévirke en elevs atferd. Hvor fremtredende en atferd er
varierer fra person til person og pavirkes blant annet av utvikling, kognisjon og felelser
(Brandtzaeg, Torsteinson & Qiestad, 2019). Atferd kan vere et kommuniakativt uttrykk for &
vise hvordan vi har det, og er noe vi ofte bruker ubevisst i hverdagen. Det er viktig at vi prover a
forstd menneskers atferd, blant annet for 4 kunne forebygge uensket negativ atferd (Vaaland,

Idsee og Roland, 2011).

Elever som fremviser alvorlige atferdsvansker har ofte som nevnt en atferd som kommer til
uttrykk gjennom autoritetsmotstand, aggressivitet, og mangel pa empati. Aggresjon er spesielt
vanlig blant disse elevene ifelge Roland, @verland og Byrkjedal-Serby (2016). Elevene kan ha
vansker med & regulere egne folelser og impulser, og kan derfor reagere pa en impulsiv mate og
uttrykke negative folelser mot andre mennesker. De vil ofte trenge mye stotte og tilrettelegging
for 4 kunne fa en god skolegang (Roland, Overland & Byrkjedal-Serby, 2016). Mange av de

ordinzre tiltakene som ofte baserer seg pad konsekvenser vil ikke alltid virke for disse barna
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(Green, 2021). Det er vanlig at disse elevene fremviser ulydighet, bryter skolens regler og kan

havne i konflikt med lerere og andre autoriteter (Vaaland, Idsee og Roland, 2011).

For & forstd og beskrive alvorlige atferdsvansker, er det slik jeg ser det viktig & definere og
tydeliggjore begrepet aggresjon. Aggresjon og ulydighet overfor lerere har vist seg & vare svaert
utfordrende og det pavirker laererne negativt (Vaaland, Idsee og Roland, 2011). Elever som
fremviser denne type atferd fremprovoserer ofte ogsa negative og vanskelige folelser hos de
voksne, noe som ofte kan gjere at situasjonen eskalerer (Roland, Qverland & Byrkjedal-Serby,
2016). Leringsmiljeet i klassen vil ogsa ifelge Vaaland, Idsee og Roland (2011) bli pavirket
negativt av denne atferden, og det negative samspillet mellom lererne og elevene. Denne
negativiteten beskriver de som et samspill mellom den eleven som fremviser aggresjon og
ulydighet og laereren som styrer klassen. Elevens situasjon og atferd mé ogsa sees pa som et
resultat av leringsmiljoet, og ikke kun som en destruktiv faktor for leereren og de andre
(Vaaland, Idse@e og Roland, 2011). Artikkelforfatterne understreker viktigheten av at leererne
forstar dette, og at de etterstreber a forsté elevenes atferd for a forebygge blant annet aggresjon

og ulydighet.

Ifolge Roland (2013) kan aggresjon inndeles i to kategorier: reaktiv og proaktiv aggresjon. Det er
ulike virkemekanismer for de to typene aggresjon (Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016).
Reaktiv aggresjon er den mest synlige av de to aggresjonstypene, og den kan vise seg gjennom
negative handlinger som kommentarer, sprakbruk, slag eller spark. Denne type atferd kan utleses
av intense folelser som sinne og frustrasjon. Slik jeg forstar det trenger ikke alltid denne
beleonningen vare synlig for de utenforstaende, men det kan for eksempel handle om a ta makten
1 et klasserom. Den proaktive aggresjonen beskrives ofte som mer instrumentell og sees ofte i
sammenheng med for eksempel mobbing (Vitaro & Brendgen, 2012; Dodge, Coie & Lynam,
2006). Uteveren av proaktiv aggresjon kan ifelge kapittelforfatterne se pa disse handlingene som
en mate 4 oppnd en form for belenning pé (Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016). Begge
formene for aggresjon, bade reaktiv og proaktiv aggresjon kan fore til negative konsekvenser for
eleven eller individet som utferer dem. Eksempler pa negative konsekvenser kan vere
konsekvenser fra skolens side, reaksjoner fra hjemmet, samt at handlingene kan {4 sosiale

ringvirkninger. Reaktiv aggresjon kan medfere utestengelse fra ulike fellesskap, konflikter og
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problemer med & utfore skolearbeidet, mens proaktiv aggresjon ofte leder til mobbing og
utestenging (Roland, 2013). Det kan i noen tilfeller vaere vanskelig 4 oppdage proaktiv aggresjon,
og noen elever kan manipulere og lure voksne i mange situasjoner (Vaaland, Idsee og Roland,
2011). Noen elever kan ha begge typer aggresjon, badde proaktiv og reaktiv. Kommunikasjon med
bade medelever og voksne kan vare vanskelig for elever som misforstir og tolker situasjoner pa

en negativ mate, noe som igjen kan fore til konflikter.

Et av aspektene som er inkludert i alvorlige atferdsvansker er graden av empati en elev utviser.
Dette dreier seg om elevens evne til & se ting fra andres perspektiv og forsta hvordan deres egne
negative handlinger pdvirker andre. Manglende empati kan ogsa fere til utfordringer med &

etablere positive relasjoner med andre.

Det kan vere vanskelig & handtere elever som viser reaktiv og proaktiv aggressiv atferd
(Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016). Dette vil gjelde for eleven selv, familien, skolen
og andre involverte parter. Dette er en kompleks situasjon som krever mye arbeid og ressurser
fra de som jobber med disse elevene. De kan vere spesielt utfordrende & jobbe med fordi
problemene deres ofte er vanskelige & behandle, og det kreves spesialisert kunnskap, stette og

ressurser for & oppna positive resultater (Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016).

2.1.2 SIP-modellen

SIP-modellen er en modell som tar for seg hvordan barns sosiale tilpasning er knyttet til deres
bearbeiding av sosial informasjon. Modellen er et godt verktey i arbeidet med elever med
atferdsutfordringer og som fremviser aggresjon (Roland, 2014). Social Information Processing
Model (Crick & Dodge, 1994), forkortet til SIP-modellen beskriver hvordan emosjonelle og
kognitive prosesser pavirker barns evne til & utvikle positive relasjoner til andre mennesker,
gjennom 4 se pd hvilke prosesser som aktiveres i dette samspillet. Denne modellen vektlegger
barnets prosessferdigheter og ser pa de ulike komponentene i denne som verkteoy i en

avkodingsprosess (Roland, 2014).
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Figur 1. SIP-modellen (Crick & Dodge, 1994, 5.76).

SIP-modellen er en holistisk modell. Sosiale situasjoner er komplekse, og individer mé hindtere

mange stimuli samtidig, hvor nye stimuli stadig ma prosesseres og informasjonen bearbeides

(Crick & Dodge, 1994; Dodge, Pettit, McClaskey, Brown, & Gottman, 1986). Denne

bearbeidingen av informasjon deler Crick og Dodge (1994) inn i fem trinn som forer til en sosial

handling, trinn 6. Hvert trinn i denne modellen blir pavirket av det forrige trinnet. I det forste

trinnet ma barnet avkode den sosiale stimuli, noe som fordrer at barnet klarer & oppfatte stimuli,

rette oppmerksomheten mot denne og knytte den opp til en folelse (Crick & Dodge, 1994). Pa
trinn 2 skal denne stimulien tolkes og gis en mening (mental representasjon), for den pa trinn 3
gis en mening eller et mal hos barnet, hvordan vil det bruke denne stimulien. Etter at stimulien

har blitt tildelt en mening eller et mal vil barnet pa trinn 4 vurdere ulike konsekvenser som kan

forekomme ved 4 ta i bruk eget langtidsminne og vurdere eventuelle problemer som kan oppsta.

Pa trinn 5 tar barnet en beslutning, for denne beslutningen settes ut i en handling pé trinn 6.

SIP-modellen har en sentral del som er databasen, som inneholder minner, erfaringer, sosiale

skjemaer og sosial kompetanse. Modellen viser hvordan denne databasen pavirker barnets
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kognitive system og trinnene i den sosiale informasjonsprosessen (Crick & Dodge, 1994). Ved &
bruke denne modellen tidlig i barnets utvikling, kan man forebygge og hindre at vansker oppstar
(Roland, 2014). Gjennom 4 plassere handlinger som for eksempel aggresjon i en systematisk

sammenheng, kan man bedre forstd hvorfor barnet reagerer som det gjor.

2.1.3 Konsekvenser av alvorlige atferdsvansker

Svake skoleprestasjoner, utenforskap og risiko for voldsutvikling, kriminalitet og
rusproblematikk er noen av konsekvensene som kan oppsté for eleven dersom skolen og lererne
ikke héndterer alvorlige atferdsvansker (Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016). Elever som
fremviser alvorlige atferdsvansker far ogsé oftere enn de som ikke fremviser disse andre psykiske
diagnoser som for eksempel angst og depresjon, og de kan vere til fare for seg selv og andre
(Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016). Aggresjon og annen atferd pavirker ogsa

menneskene rundt han eller hun som utferer denne atferden, noe som kan fore til utenforskap.

2.1.4 Tiltak og handtering av alvorlige atferdsvansker

Ross Green (2021) viser til at i hdndteringen av alvorlige atferdsvansker sa er det nedvendig at de
voksne rundt barnet klarer & finne de utlesende faktorene for atferden (Green, 2021). I lys av
disse faktorene sier han at omgivelsene rundt ma klare & skape mekanismer som forebygger
denne atferden, og som fremmer samarbeid mellom barnet og de voksne i lgsningen av disse
problemene. En méite a skape slike mekanismer pa kan vare gjennom positive konsekvenser som
belenning for positiv atferd (Green, 2021). Eksempler pa utlesende og opprettholdende faktorer
kan veere mangel pa viktige tenkeferdigheter hos barnet, som hjelper dem med utfordringer
knyttet opp til ulike sosiale og emosjonelle ferdigheter (Green, 2021). Disse ferdighetene kan
blant annet vises gjennom vansker med a sta lenge i oppgaver, handtere overganger, uttrykke
egne bekymringer eller behov, streve med & ta sosial kontakt og seke oppmerksomhet. Dersom vi
ser dette i lys av atferdsteorien som stir nevnt ovenfor, kan noen av grunnene til at barn utferer
disse handlingene vaere en del av det samspillet og kommunikasjonen med dem rundt. I tillegg
kan barnet ogsa oppleve a fa en gevinst eller belenning gjennom a uteve denne type atferd, enten
det er 4 slippe unna krav og oppgaver, eller ta kontroll over en situasjon eller et klasserom.
Dersom vi ser pa noen av de faktorene som Green (2021) beskriver som manglende ferdigheter,

sa kan for eksempel vansker med 4 std i oppgaver og det & vite hvordan man ber om hjelp vaere
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utlesende dersom man som elev ikke forstr eller mestrer en oppgave. Da vil det vare lettere for
eleven a utvise en atferd som en kommunikasjon for a slippe & gjore oppgaven eleven ikke

mestrer.

2.1.5 Risikofaktorer

Det er flere faktorer som kan pévirke hvordan en atferdsproblematikk utvikles. Elever som har
opplevd mobbing eller utestengelse, eller som tidligere har opplevd oppmerksomhet for negativ
atferd er i risikogruppen for a utvikle atferdsvansker (Roland, @verland & Byrkjedal-Serby,
2016). Det samme gjelder for de elevene som strever med & finne sin plass i skolen, bade faglig,
men ogsé sosialt, samt elever med svak impulskontroll og vansker med planlegging og
organisering. Arv og miljo, familizere forhold eller forhold i nermiljeet vil ogsa kunne vare
risikofaktorer (Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016). Elever som strever med et kognitivt
skifte, altsd det & handtere endringer eller overganger, er ogsd i risikosonen for & utvikle

atferdsvansker (Green, 2021).

Darlige relasjoner og samspill mellom elev og larer, og s@rlig negative holdninger til elever som
viser atferdsvansker kan fore til en okning i atferdsvansker (Roland, Overland & Byrkjedal-
Serby, 2016). Det er viktig at man klarer & identifisere disse elevene, og hjelpe dem med a utvikle
de ferdighetene de mangler, slik at man kan hindre at barnet utvikler atferdsvansker (Green,

2021).

Skolen som system, men ogsé de enkeltindividene som jobber pa en skole, kan utgjere om skolen
er risikofaktor for utvikling av atferdsvansker. Skoler med svake felles strukturer, og et miljo
preget av lite gjensidig respekt og manglende oppfelging av regler er en risikofaktor i seg selv
(Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016). Dette kommer jeg mer tilbake til i delkapittelet der

jeg skriver om skolen fra et systemperspektiv.
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2.2 Relasjonens betydning

2.2.1 Relasjonens betydning for faglig og emosjonell stotte

Relasjon som begrep refererer til forbindelsen eller forholdet mellom to eller flere personer
(Linder, 2012). Samspillet mellom de ulike akterene handler om interaksjonen,
kommunikasjonen, samspillet eller pavirkningen mellom disse ulike akterene. En relasjon kan
ogsé referere til det folelsesmessige bandet eller tilknytningen mellom mennesker (Linder, 2012).
En mellommenneskelig relasjon kan vere positiv eller negativ, og kan pévirke hvordan
mennesker oppforer seg, foler og tenker om hverandre og seg selv. Relasjoner kan vere bade
enkle og komplekse, og det blir ofte sett pd som viktig & opprettholde sunne og positive relasjoner

for & fremme trivsel og lykke 1 livet.

Ifolge Pianta (1999) spiller relasjonen mellom elev og lerer en viktig rolle for bade
sosioemosjonell og faglig utvikling hos elevene. Pianta (1999) sin modell er delt opp i tre ulike
omréder; leringsstotte, emosjonell stotte og organisering. Pianta, Hamre og Allen (2012) viser til
at kvaliteten pd relasjonen mellom laerer og elev vil kunne pdvirke utviklingen og atferden til
eleven positivt eller negativt, avhengig av hvor engasjerende, meningsfull og stettende relasjonen
oppleves. Det argumenteres videre for at elevenes faglige engasjement ikke ber betraktes som en
egenskap hos elevene, men heller som en del av interaksjonene og samhandlingen, og som
grunnlaget for relasjonene mellom elev og larer. Det er ifolge Pianta (1999) lereren som baerer
hovedansvaret for denne relasjonen. En leerer som klarer & etablere en kvalitativt god relasjon
med elevene sine, vil kunne jobbe forebyggende for & fremme et trygt og godt leeringsmiljo i
klassen (Drugli, 2015). En kvalitativt god relasjon berer ifelge Drugli (2015) preg av en
gjensidig utveksling og interaksjon som lafter eleven positivt, og tilrettelegger for inkludering og
deltakelse i praksis. Denne typen interaksjoner kan fungere som en beskyttelsesfaktor for & hindre
atferdsutfordringer. P4 den annen side kan en negativ eller mindre god relasjon mellom lerer og
elev virke som en risikofaktor og eke sannsynligheten for negativ pavirkning i leringsmiljeet

(Linder, 2012).
I boken «Enhancing relationships between children and teachers» (1999) beskriver og illustrerer

Pianta (1999) en konseptuell modell av relasjonen mellom lerer og elev, og hvordan disse

relasjonene pavirker hverandre. Faktorer som kan pavirke denne relasjonen er ifelge Pianta
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(1999) blant annet temperament, genetikk, evnen til a tilpasse seg omgivelsene og miljeet, samt
stress. Dette gjelder begge partene i relasjonen, bade elev og lerer. Den gjensidige oppfattelsen
av hverandre vil ogsd kunne pavirke relasjonen, for eksempel dersom en elev opplever at en lerer
ikke liker ham eller henne, vil dette kunne vere gjensidig. Pianta vektlegger videre laererens rolle
og ansvar i relasjonen, mye pa grunn av den ubalansen i makt det er mellom larer og elev. Som
lerer m& man ifelge Pianta (1999) opptre profesjonelt, og vare bevisst faktorer som stemmeleie,
holdning, hvor nart man star eleven, samt elevens dagsform og atferd. Disse faktorene vil variere
fra elev til elev, og det er derfor ogsd viktig & ha god kjennskap til de ulike elevene man skal
etablere gode relasjoner med. Dersom man som laerer klarer a ivareta disse perspektivene vil man
ifolge Pianta kunne pavirke relasjonen positivt, og leere barnet de ferdighetene det mangler

(Green, 2021).

2.2.2 Anerkjennelse

Menneskets mest grunnleggende behov er ifolge Axel Honneth (2008) anerkjennelse. Honneth
(2008) deler anerkjennelsen inn i tre sfaerer; kjerlighet, rettigheter og sosial verdsetting. Disse tre
mener Honneth at mennesker trenger & erfare for a bli et fullkomment og helt menneske, samt for
a utvikle en god selvfolelse. Oppnaelsen av anerkjennelse skjer i sosiale samspill og gjennom
relasjoner hvor de enkelte individene opplever & utvikle en god og trygg selvfolelse gjennom
nare relasjoner (Honneth, 2008). Det er ogsa viktig ifelge Honneth (2008) at mennesker blir meott
med respekt og opplever & vaere positive og viktige bidragsytere inn i sosiale sammenhenger.
Utviklingen av enkeltindividets selvfolelse vil pavirke hvordan man héndterer og agerer i ulike
situasjoner, ut ifra hvilke forventninger man har til seg selv (Honneth, 2008). Dersom en elev har
lav selvfelelse og opplever lite mestring i skolehverdagen, vil det vere vanskeligere for denne
eleven a realisere seg selv. Det er derfor viktig i samspill og relasjoner mellom elever og lerere at
man tilrettelegger for anerkjennelse, slik at elevene fir erfaringer som bidrar til utvikling av god

selvfalelse (Honneth, 2008).

2.2.3 Relasjonens viktighet i arbeidet med elever som viser utfordrende atferd
A bli mett med, og oppleve positive relasjoner og interaksjoner i lopet av en skolehverdag er
viktig for elevers lering (Johannessen & Bakken, 2020). Elever med atferdsutfordringer blir ofte

omtalt i negative ordelag, og blir sett pa som vanskelige, og far ifelge Johannesen og Bakken
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(2020) lite positive tilbakemeldinger. Disse elevene kan ogsé fa frem vanskelige folelser hos oss
voksne (Roland, Overland & Byrkjedal-Serby, 2016). Dette gjor at relasjonene mellom larerne
og elevene ofte blir negative. Ved at disse negative relasjonene opprettholdes bidrar man til at
leringsmiljeet 1 klassen blir dérligere, og at elevene kan fole seg ekskludert (Drugli, 2015).
Elever som opplever mye negative tilbakemeldinger fra leererne sine, og som ikke foler seg sett,
mott og likt, vil ogsa etter hvert f& negative tanker om seg selv, miste troen pa egne evner, samt
miste motivasjon (Johannessen & Bakken, 2020). Dersom man opplever ekskludering fra et
fellesskap, oker sannsynligheten for uensket atferd. Som laerer kan man motarbeide denne
ekskluderingen ved & etablere gode relasjoner med disse elevene, og da ogsa forebygge uensket

og aggressiv atferd (Johannessen & Bakken, 2020).

En maéte 4 bli bevisst dette pa som larer kan vaere gjennom et verktoy for observasjon av
leringsmiljeet. Classroom Assessment Scoring System (CLASS) (Pianta, La Paro & Hamre,
2008), er et slikt verktay. I dette verktoyet ser man gjennom observasjon pa ulike aspekter ved
relasjonene og undervisningen. Igjen legges det vekt pa kvaliteten i relasjonene, samt leererens
evne til & kunne skape, ivareta og opprettholde gode relasjoner, og legge til rette for et positivt
klasseromsklima (Pianta, La Paro & Hamre, 2008). For at en leerer skal fa til dette ma han ifelge
forfatterne utvise emosjonell stotte overfor elevene. Green (2021) har ogsa utarbeidet et
analyseskjema for mangelfulle ferdigheter elevene kan ha (AMFUP), samt en plan for
problemlesning gjennom samarbeid (PGS). Disse kan ogsa brukes som et ledd i det & forsta
eleven, slik at man kan tilby emosjonell stotte og etablere mangelfulle ferdigheter. Pianta, Paro
og Hamre (2008) deler den emosjonelle stotten inn i fire ulike komponenter; lererens evne til &
skape et positivt klasseromsklima, leererens evne til & vere sensitiv i mete med elevene, lererens
evne til & ta hensyn til elevens interesser og opplevelser, samt lererens evne til & klare & ikke
skape et negativt klasseromsklima. Den emosjonelle stotten vil kunne bidra inn til & hjelpe
elevene til 4 tolerere og regulere egne folelser (Brandtzeg, Torsteinson & Qiestad, 2019), og
igjen fore til okt leering for elevene og vaere forebyggende for uensket atferd. Den emosjonelle
stotten er et resultat av interaksjonene mellom laerer og elev, og det er laereren som baerer

hovedansvaret for at denne interaksjonen skal vaere fruktbar og positiv (Pianta, 1999).
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Dersom det foreligger gode relasjoner mellom larere og elever er det lettere a hjelpe elevene med
a regulere egne folelser og forhindre uonsket atferd (Johannessen & Bakken, 2020). Elever pa
mellomtrinnet er i det stadiet i utviklingen hvor kortex enda ikke er fullt utviklet, og de trenger
derfor hjelp av trygge omsorgspersoner for & handtere og regulere folelser, samt etablere trygghet
(Brandtzaeg, Torsteinson & Qiestad, 2019). Disse ferdighetene laerer barn kun i samspill med
trygge voksne. Utfordrende elever trenger oftere denne type stette og regulering, men de er ogsé
ofte de som har negative og vanskelige relasjoner med larerne sine (Linder, 2012). Laererne ma
jobbe med seg selv slik at de ikke avviser elevene og skader relasjonen mellom seg selv og de
elevene de opplever som utfordrende. Dersom disse relasjonene er negative vil de ogsd kunne
pavirke leeringsmiljoet og lererens evne til & opprettholde sin autoritet og lede klassen (Linder,
2012), noe som vil vaere i strid med Pianta, Paro og Hamre (2008) sin beskrivelse av hva

emosjonell stotte skal inneholde.

Viktigheten av a hjelpe elevene til selv a forsta egen atferd, og se andre lgsninger pa de
utfordringene de opplever er en viktig del av det relasjonelle arbeidet for a forebygge
atferdsutfordringer (Green, 2021). Eleven ma ha en opplevelse av at lereren er pd samme lag som
eleven selv, og at lereren ensker & hjelpe. Dersom det foreligger en god relasjon vil laereren
kunne hjelpe eleven med & lgse vanskelige situasjoner pa en mer adekvat mate, kunne vaere i
forkant, samt hjelpe eleven med a etablere de ferdighetene han eller hun mangler (Green, 2021),
og dermed ogsé forebygge, stoppe og forhindre atferdsutfordringer. Det anses som
grunnleggende for sosial- og faglig lering og utvikling at laerer og elev har en god relasjon

(Buyse, Verschueren & Doumen, 2011).

2.2.4 Relasjonens rolle i skolen/skolens oppdrag

Laererne og skolen skal legge til rette for bade sosial og faglig lering og utvikling i samspill med
andre (Kunnskapsdepartementet, 2017). Dette skal lererne ifolge Laereplanens overordnede del
gjores gjennom kommunikasjon og samarbeid som trygger elevene, altsé gjennom 4 etablere
gode relasjoner. Disse relasjonene skal bidra til 4 danne et godt grunnlag for elevene slik at de fir
utviklet eget selvbilde og identitet, samt empati og evnen til samarbeid og konflikth&dndtering

(Kunnskapsdepartementet, 2017). Opplaringsloven legger ogsa vekt pd viktigheten av at skolen
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tilrettelegger for at elevene skal kunne mestre egne liv, slik at de pa best mulig méte klarer a vaere

en del av fellesskapet i samfunnet (Opplaringsloven 1998).

Empati og mellommenneskelige relasjoner mellom bade elever og larere bygger pé evnen til &
sette seg inn 1 andres tanker, folelser og erfaringer (Kunnskapsdepartementet, 2017). Dette er
ferdigheter man ma eve pa i samspill med andre, og i den sosiale leeringen som skal foregé i
skolene. Kunnskapsleftet viser til at leererne har en sardeles viktig rolle i & oppmuntre til
kommunikasjon og samarbeid blant elevene, og fremme relasjoner. Skolens oppgave er ikke bare
faglig leering, men den skal ogsa bidra til & utvikle elever som er i stand til 4 samarbeide og som
kan héndtere konflikter (Kunnskapsdepartementet, 2017). Gjennom 4 tilrettelegge for trygghet,
gjennom blant annet etablering av gode relasjoner, (Brandtzag, Torsteinson & Qiestad, 2019) vil

man ogsa kunne jobbe med lereplanens overordnede del.

2.2.5 Baumrinds oppdragerstiler

Baumrind (1991) utviklet modellen om autoritative voksne, 1 utgangspunkt for foreldre og
foresatte, men denne blir ogsé brukt inn mot laererrollen. Ifolge Roland, Overland og Byrkjedal-
Serby (2016) er forstaelsen av denne modellen, samt perspektivet den fremmer avgjerende i det &
kunne jobbe med elever som viser alvorlige atferdsvansker. Modellen til Baumrind bestér av to
akser, en som stér for kontroll og en som stér for relasjon. Innenfor disse aksene plasserer han fire
oppdragerstiler, eller lererstiler; autoritaer, autoritativ, forssmmende og ettergivende (Baumrind,

1991). Den autoritative stilen blir fremhevet som den man som lerer ber etterstrebe 4 folge.

Kontrollakse

Autoritaer Autoritativ

Relasjonsakse

Forsgmmende Ettergivende

Figur 2. Baumrinds fire oppdragersiler (1991).
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En autoritativ voksen er en voksen som balanserer mellom & veare stottende og forstaelsesfull
samtidig som den voksne setter tydelige grenser og har forventninger til barnets atferd
(Baumrind, 1991). Denne stilen har vist seg & vere en av de mest effektive matene a oppdra barn
pa, da den fremmer en positiv relasjon mellom voksen og barn, og stetter barnets autonomi
samtidig som det gir struktur og grenser. En autoritativ voksen kan kommunisere klart og tydelig
hva som forventes av barnet, men ogsé vere lydher og dpen for & here og se barnets perspektiv
og felelser. Det er en balansert tilneerming som anerkjenner at barnet er et individ med egne
behov og ensker, samtidig som det trenger veiledning og stette fra en voksen. Den autoritative
modellen bygger i stor grad pa relasjonsbygging, parallelt med at l&ererne fremmer krav om

oppfoersel og atferd, og setter grenser (Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016).

En autoriter voksen er en voksen som legger stor vekt pa & opprettholde sin egen autoritet og
kontroll over barnet, og som gir klare og strenge regler og forventninger til barnet uten & vere
fleksibel eller &pen for diskusjon (Baumrind, 1991). En autoriteer voksen kan veere mindre
stottende og forstielsesfull overfor barnets folelser og perspektiver, og kan bruke straff og trusler
for & f4 barnet til & folge reglene, noe som kan vare skadelig for relasjonen mellom den voksne
og barnet. Denne voksenstilen kan fore til at barnet foler seg undertrykt, frustrert og utrygg, noe
som igjen vil skape et negativt leringsmilje og kunne trigge elever som fremviser atferdsvansker
(Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016). Denne oppdragerstilen kan ogsé fore til at barnet
blir mindre selvstendig og mindre motivert til & leere og utforske verden péd egen hdnd, noe som

motarbeider det skolen skal jobbe for (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Laerere som lener seg mot en ettergivende oppdragerstil vil i stor grad la eleven fa viljen sin, og
fremmer ikke serlig strenge krav, og setter ikke grenser for barnet (Baumrind, 1991). En
ettergivende voksen kan vare svak i sin autoritet og kan ha vanskeligheter med & si nei til barnet,
og kan dermed la barnet bestemme over seg og ta beslutninger som burde vert tatt av den
voksne. Elever som viser atferdsvansker trenger voksne som ter & sette grenser, og som er trygge
og forutsigbare for barnet (Roland, Overland & Byrkjedal-Serby, 2016). En ettergivende lerer
kan unngé konflikter og negative folelser ved a gi etter for eleven, noe som vil fore til at det er
eleven som fir makt over situasjonen eller klasserommet. Ettergivende larere kan fore til at

elevene vil kunne f& vanskeligheter med & hindtere stress og frustrasjon, samt vanskeligheter
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med a regulere egne folelser (Baumrind, 1991). Dette vet vi at er viktige ferdigheter voksne ma
hjelpe elever med, serlig elever som viser atferdsvansker (Brandtzag, Torsteinson & Qiestad,
2019, samt Johannessen & Bakken, 2020). Denne oppdragerstilen kan ogsé fere til at barnet blir
mindre selvstendig og mindre motivert til & ta ansvar for eget liv, noe som ogsa stér i kontrast til

Kunnskapsleftet (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Den siste oppdragerstilen er den forssemmende voksne (Baumrind, 1991). En larer som fremviser
denne stilen vil ifelge Baumrind (1991) ikke gi tilstrekkelig omsorg og oppmerksombhet til barnet,
og vil dermed heller ikke klare & etablere gode relasjoner. En forssmmende voksen kan
eksempelvis overse elevens fysiske eller emosjonelle behov, vere lite til stede og viser ikke
interesse for eleven. Dette motstrider det grunnleggende i & etablere relasjoner (Linder, 2012), og

er derfor ikke en hensiktsmessig laererstil for elever som fremviser alvorlige atferdsvansker.

En lerer som klarer & etterstrebe den autoritative laererstilen, og som har en kvalitativt god
relasjon med elevene sine vil i sterre grad kunne bidra til & avlere og snu utfordrende atferd
(Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016). Trygge relasjoner til lererne sine vil kunne
oppleves som en stotte for de elevene som har atferdsutfordringer, bidra til 4 redusere stress og
fore til at de blir mer samarbeidsvillige i leringsmiljoet (Kennedy & Kennedy, 2004). I
motsetning til de andre oppdragerstilene vil en autoritativ voksen kunne gi elevene emosjonell
stotte, fokusere pa mestring og forebygge aggresjon ved at eleven blir mer samarbeidsvillig
(Berkowitz, 1993). Berkowitz (1993) hevder ogsa at dersom elever som viser atferdsvansker
opplever trygge voksne som setter grenser samtidig med at de foler seg likt, vil de kunne se at de
kan oppnd mélene sine pa andre mater enn ved bruk av aggresjon, og lererne vil kunne bidra til &
redusere elevenes stressfaktorer. Viktigheten av denne emosjonelle stotten fra trygge voksne som
et ledd i relasjonsbygging mellom elever og laerere understottes ogséd av Pianta og Stuhlman

(2004).

2.2.6 Tilknytningsteori
Det & kunne utvikle folelsesmessige band til et annet menneske er kjernen i tilknytning
(Brandtzaeg, Torsteinson & Giestad, 2019). Denne tilknytningen kan skje mellom

familiemedlemmer, venner, partnere, medelever, elev-larer eller kolleger, for & nevne noen.
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Dersom det har vert eller oppstar utrygge tilknytningsmenstre 1 nere relasjoner, kan det fore til
relasjonelle vansker (Jacobsen, 2016), og disse oppstar selv om eleven har hatt trygge
omsorgspersoner i oppveksten. Jacobsen viser videre til viktigheten av gode relasjoner mellom

elever og laerere som avgjerende for sosial og faglig leringsprosess.

Som nevnt tidligere er barn i barneskolen i den delen av den kognitive utviklingen hvor de er
avhengige av samspill for & utvikle egen folelsesregulering (Johannesen & Bakken, 2020). Dette
er viktige mekanismer for barn som viser atferdsvansker & fa hjelp til, slik at de kan oppleve
skolen som en trygg arena (Brandtzeg, Torsteinson & Qiestad, 2019). For lerere som jobber med
elever som viser atferdsvansker er det viktig 4 kjenne til og forstd hvordan ulike komponenter i
leringsmiljeet kan trigge atferd, og hvordan man ber mete slik atferd og kartlegge triggere

(Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016).

En maéte & forstd hvordan stressresponssystemet virker, og hvordan man kan mete eleven er
gjennom toleransevinduet (Brandtzaeg, Torsteinson & Qiestad, 2019). Nar vi meter elever, er det
av stor betydning 4 tilpasse oss deres toleransegrense eller toleransevindu, ifelge Nordanger og
Braarud (2014). Toleransevinduet er en modell utviklet av Siegel (2012), etter Tiffany Field
(1981) sine observasjoner og beskrivelse av spedbarns aktivering og toleranse. Toleransevinduet
illustrerer situasjoner og relasjoner der mennesker er mest mottakelige for regulering, lering og
informasjon (Nordanger & Braarud, 2014). Modellen viser den optimale aktiveringssonen for
eleven, toleransevinduet, samt hyper- og hypoaktivert tilstand. For hey aktivering,
hyperaktivering, kan resultere i en overaktivert tilstand som preges av sinne og uro, og er en
overlevelsesmekanisme som kan bli overaktivert pa grunn av blant annet faktorer i leringsmiljoet
eller lignende (Nordanger & Braarud, 2014). Det er ofte denne type aktivering man ser hos elever
med atferdsutfordringer. Dersom eleven har for lav aktivering, kaller man denne tilstanden for
hypoaktiv. Dersom en elev er i en hypoaktiv tilstand kan man oppleve eleven som fryst eller last
(Nordanger & Braarud, 2014). Toleransevinduet er individuelt, og varierer fra person til person
og pavirkes av ulike livshendelser og erfaringer, og vi etablerer ulike strategier for & komme oss
inn 1 toleransevinduet igjen. Omsorgspersoner har ansvar for & hjelpe barna med 4 komme

innenfor deres toleransevindu (Nordanger & Braarud, 2014). En laerer som har en god relasjon til
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sine elever, og hvor eleven opplever laereren som trygg, vil ha mulighet til & hjelpe eleven tilbake

i toleransevinduet sitt (Brandtzeeg, Torsteinson & Qiestad, 2019).

1 Hyperaktivering
For hoy aktivering

Toleransevinduet
Den optimale aktiveringssonen

Aktiveringsniva

Hypoaktivering
For lav aktivering

Endringer i situasjoner over tid

Figur 3. Toleransevinduet som allment psykologisk fenomen (Brandtzaeg, Torsteinson & Qiestad,

2019, s. 25, inspirert av Field (1981) og Siegel (2012)).

Sameroffs transaksjonsmodell (2010) er en teori og modell som brukes innenfor
utviklingspsykologien. Denne forklarer hvordan barns utvikling pévirkes av interaksjonen og
samspillet mellom deres genetiske arv og miljeet rundt dem. Modellen ble utviklet pd 1970-tallet,
og viser hvordan barns arv og milje gjensidig pavirker hverandre gjennom en serie av
transaksjoner eller interaksjoner. (Sameroff, 2010). Dette vil si at barnets gener kan pavirke
hvordan de reagerer pd miljoet rundt dem, og at miljeet ogsa kan pévirke hvordan barnets gener
uttrykkes. For en laerer vil det si at dersom man har en dérlig relasjon med en elev som fremviser
alvorlige atferdsvansker, og fremviser negative holdninger til denne, s eker sannsynligheten for
at den negative atferden eskalerer og blir vanskeligere & stoppe (Roland, Overland & Byrkjedal-
Serby, 2016). Gener og miljeets gjensidige pavirkning av hverandre vil fore til at det er lettere for
leerere med gode relasjoner til elevene a hjelpe dem med & regulere egne folelser og roe ned
stress, enn for lerere med dérlige relasjoner til disse (Brandtzeeg, Torsteinson & Qiestad, 2019).
Gode relasjoner er grunnleggende for trygghet for disse elevene. Sameroffs transaksjonsmodell
(2010) gir oss en bedre forstaelse av hvordan barns utvikling pavirkes av ulike faktorer og

hvordan vi kan arbeide for 4 stette deres utvikling i en positiv retning. Det positive med denne
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modellen er viktigheten av at den gjensidige pavirkningen mellom gener og miljo er en dynamisk
prosess som endres og utvikler seg over tid (Sameroff, 2010). Det vil si at dersom man klarer &

etablere eller snu en dérlig relasjon, sd vil man kunne bidra til & redusere uonsket atferd.

2.3 Inkludering og tilrettelegging

Ifolge Ogden og Hagen (2013) er pavirkningen mellom faglig lering og psykisk helse gjensidig.
Det er ifolge dem en optimal betingelse for laering, at elevene har et godt sosialt og psykisk
leringsmilje. Det er derfor kanskje sardeles viktig for elever som viser alvorlige atferdsvansker,
som en sarbar gruppe, at lereren er klar over sin rolle og sitt ansvar i 4 inkludere elevene i
klassens fellesskap. Elevens psykiske helse pavirkes av flere ulike faktorer som atferd, emosjoner
og kognisjon (Ogden, 2015) Dersom relasjonen mellom larer og elev er god, blir
inkluderingsprosessen ogsa lettere. I en skolesammenheng vil man ogsé se at denne relasjonen og
inkluderingen pdvirkes av blant annet skole-hjemsamarbeidet, samt hvilke rutiner og kultur den
enkelte skole har for 4 ivareta disse elevene og hvor sterkt de vektlegger viktigheten av relasjoner

(Pianta, 1999).

I en skolehverdag vil alltid det sosiale og faglige leringsmiljoet 1 klasserommet vere av
essensiell betydning for elevene, deres foresatte og laererne (Bunting, 2014). Det & fole at man er
en del av en klasse, og det & vaere inkludert 1 klassens fellesskap er viktig for alle deltakerne. Som
leerer har man som nevnt tidligere et hovedansvar for & ivareta og opprette en god relasjon med
elevene, samt at man samtidig skal kunne ivareta alle elevenes faglige og sosiale utvikling

(Bunting, 2014).

2.3.1 Definisjoner, lovverk og offentlige dokumenter

Tilpasset opplering og inkludering er viktige begrep nar man snakker om sosiale og faglige
leringsfellesskap. Inkludering som begrep i en skolesammenheng viser til 4 se hvordan man som
leerer best mulig kan organisere og gjennomfere den faglige og sosiale oppleringen (Haug,
2017). Ifelge Haug (2017) sé skal lereren klare a tilrettelegge for samtlige elever, uavhengig av
deres utfordringer, forutsetninger eller evner. Nevay (2019) nevner ogsd begrepet deltakelse som
en viktig del av det & vere inkludert, og viser til at det er en subjektiv opplevelse som pévirkes av

flere faktorer, som leringsfellesskapet, relasjoner og klasseledelse for & nevne noen. Deltakelse er
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ogsé en forutsetning for lering (Haug, 2017). Dessverre er det slik at en del elever faller utenfor
det sosiale og faglige leringsfellesskapet, og det er en tendens det er viktig at lererne er bevisste

og som de jobber med & snu (Haug, 2017).

Prinsippet om tilpasset opplaring stir lovfestet i Opplaringslovens §1-3 (Opplaringsloven,
1998). Tilpasset opplering handler i all enkelhet om at samtlige elever i en klasse skal ha et
faglig og sosialt utbytte av opplaeringen som gis. Det er lererens oppgave 4 tilpasse
undervisningen etter de enkelte elevenes behov og forutsetninger (Bunting, 2014).
Formalsparagrafen i Opplaeringsloven slar ogsé fast at alle elever skal bli mett med tillit, respekt
og krav fra lereren (Oppleringsloven, 1998), noe som igjen kan vare med 4 danne grunnlaget for
en god relasjon. Dette verdigrunnlaget i oppleringen skal vare barebjelker for utdanningen og
utviklingen, og skal oppleves betydningsfullt for elevene, ved at man tar utgangspunkt i deres

interesser og vektlegger det som er best for dem (Kunnskapsdepartementet, 2017).

2.3.2 Motivasjon og mestring

Motivasjon og opplevelse av mestring er avgjerende i alle leringsmiljo (Skaalvik & Skaalvik,
2016). Disse faktorene er derfor essensielle i de tilpasningene lererne gjor faglig, men ogsa
sosialt. Det er behov for 4 gi elevene gode erfaringer 1 lopet av skolelapet, disse erfaringene kan
bidra positivt inn i leringsmiljeet og vil kunne danne et godt grunnlag for & utvikle motivasjon

(Bandura, 1986).

Motivasjon refererer til den indre drivkraften eller energien som pavirker vart handlingsmenster
(Skaalvik & Skaalvik, 2016). Denne drivkraften kan beskrives som ensket om a utfere eller
fullfere en oppgave eller en handling. Motivasjon kan vere bade intrinsisk, ogsé omtalt som
indre motivasjon, altsa at den kommer fra oss selv og vér interesse for oppgaven, eller
ekstrinsisk, at den kommer fra ytre belenninger eller press. Deci og Ryan (1985, 2000)
introduserer begrepet selvbestemmelse som en del av den indre motivasjonen. De vektlegger
viktigheten av at motivasjon er et medfedt og grunnleggende behov som utarter fra det enkelte
individs interesser og behov. For at den indre motivasjonen skal finne sted ma individet oppleve
behov for kompetanse, selvbestemmelse og tilhgrighet (Deci & Ryan, 2000). Det vil si at den

indre motivasjonen begynner med interesse, men for at aktiviteten fortsatt skal drives av indre
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motivasjon ma den tilfredsstille individets grunnleggende behov. Nar vi ser dette i forbindelse
med atferdsvansker, og de ferdighetene Green (2021) legger til grunn for & minske
atferdsvansker, sé er det essensielt at elevene selv er motiverte for & endre atferd gjennom
autonomi, mestring og tilherighet. Deci og Ryan (2002) vektlegger viktigheten av at individet
opplever tilhgrighet nar det kommer til skolesammenheng. Leringen ma tilfredsstille elevens

behov for sosial inkludering og tilherighet.

Mange elever som viser alvorlige atferdsvansker er i risikogruppen for a streve med skolearbeid
(Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016). Motivasjon og opplevelsen av mestring spiller en
viktig rolle ndr det kommer til atferd og kan pévirke blant annet innsats, utholdenhet, kreativitet
og prestasjoner (Skaalvik & Skaalvik). Dersom vi som larere klarer & motivere elevene slik at de
onsker & anstrenge seg for 4 lere, vil disse positive erfaringene danne et godt grunnlag for &
utvikle motivasjon (Bandura, 1986). Derfor er motivasjon og mestring viktige faktorer 4 ta
hensyn til nar vi snakker om elever med atferdsutfordringer. Mestring er ogsé en folelse som er
sterkt knyttet opp mot suksess (Skaalvik & Skaalvik, 2016), og dersom elever som viser
atferdsvansker opplever suksess og motivasjon, kan vi bidra til 4 bedre samhold og relasjoner,

samt elevenes selvfolelse.

Elever som viser atferdsvansker opplever oftere enn andre elever at voksne har negative tanker
om dem (Roland, @verland, Byrkjedal-Serby, 2016). Et viktig begrep nér vi snakker om
motivasjon og atferdsvansker er begrepet «transformability» (Hart, Dixon, Drummond &
Mclntyre, 2004). Nar lerere har negative tanker og holdninger til elever, vil dette vises igjen i
hvilke forventninger vi har til disse, og mange larere vil sette begrensninger for hva elevene vil
kunne mestre (Hart, Dixon, Drummond & Mclntyre, 2004). Dersom man ikke forventer noe av
en elev viser man implisitt at man ikke tror pa at dette er noe eleven vil mestre, og man vil
dermed ogséd kunne nedjustere elevens egen tro pa seg selv. Dette vil igjen kunne fore til
manglende motivasjon, noe som er en viktig forutsetning for evnen til selvregulering (Hart,
Dixon, Drummond & Mclntyre, 2004). Dette understrekes ogsa av Bandura (1986) som viser til
viktigheten av & forvente mestring. Dersom elever opplever at lereren ikke forventer noe av dem
over en lengre periode, vil dette kunne pavirke elevens valg av aktiviteter og dermed ogsé atferd

(Skaalvik & Skaalvik, 2016). Elevene vil kunne utvikle negative folelser knyttet til ulike
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oppgaver eller aktiviteter, noe som igjen kan fore til at de ensker & unnga situasjonene. Denne
unngéelsen kan komme til uttrykk gjennom blant annet atferd (Overland & Bru, 2016).
Motivasjon og mestring er i stor grad ogsa koblet opp mot felelsene vare, og elevene vil sgke
bekreftelse fra de voksne rundt som en del i utviklingen av egen motivasjon (Skaalvik &
Skaalvik, 2016). Dersom en larer klarer 4 ta hensyn til disse folelsene, kan eleven selv bli en
aktiv deltaker i egen leering og utvikling. Skaalvik og Skaalvik (2016) vektlegger ogsa
viktigheten av & utvikle gode sosiale relasjoner som innlemmer vennskap, deltakelse og

tilherighet som en viktig del av skolehverdagen.

2.4 Samarbeid mellom skole-hjem og eksterne instanser

2.4.1 Bronfenbrenners biookologiske modell

Bronfenbrenners utviklingsekologiske modell gir en systemisk tilnaerming til & forsta barn sin
utvikling i lys av oppvekstmiljeet. Som et ledd i & forsta barnets utvikling, er det viktig a ta

hensyn til nettopp det samspillet som er i disse oppvekstmiljeene (Bg, 2012). Bronfenbrenner

deler barnets oppvekstmiljo inn i en serie sammenkoblede strukturer; mikro-, meso-, makro- og

eksostrukturer (Bronfenbrenner, 1979).

Familie
PERSON
Alder, kjgnn,

helse osv.

Skole Arbeids-
plass
Barne-

hage Naboer

KRONOSYSTEM (tid)

Figur 4. Bronfenbrenners biookologiske modell (2005). Hentet fra:

https://utdanningsforskning.no/artikler/2015/teoretiske-perspektiver-pa-trivsel/
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Mikrosystemet utgjor den innerste sirkelen i modellen og innlemmer de ulike kontekstene som
barnet er involvert i, og hvor det er gjensidig pavirkning mellom akterene. Klassen kan anses som
en av disse kontekstene, da det er en arena hvor samspill mellom de ulike akterene har en
gjensidig pavirkning og ferer til sosial og faglig leering (Bo, 2012). Lerer-elev-relasjonen vil
vare en del av denne konteksten, og vil bli pavirket av de ulike strukturene og det samspillet som

oppstar dem imellom.

Skole-hjem-samarbeid og forholdet mellom disse akterene kan plasseres pd mesonivaet, da dette
samarbeidet vil kunne ha en pdvirkning pé elevens hverdag og ulike aspekter ved denne, uten a
ha en direkte pavirkning (Bronfenbrenner, 1979). Videre kan vi se pa de ulike forholdene som
man kan plassere pd makronivaet. Her vil faktorer som familiens ekonomi, oppvekstsvilkér,
bakgrunn, kultur og religion, kunne pavirke for eksempel relasjonen mellom elev og lerer.
Innenfor denne strukturen faller ogsa skolekulturen inn. Roland, @verland og Byrkjedal-Serby
(2016) viser til viktigheten av at den enkelte skole har en god struktur og plan for & handtere
elever som viser atferdsvansker som et viktig ledd i handteringen av atferdsvansker, og da
tydeliggjores viktigheten av denne strukturen inn mot elevenes utvikling. Utviklingen er i stadig

endring og pavirkes kontinuerlig av de ulike strukturene i modellen (Bronfenbrenner 1979).

Bronfenbrenner utviklet sin utviklingsekologiske modell og gjorde den til en biogkologisk
modell (Bronfenbrenner, 2005). I den videreutviklede modellen legger Bronfenbrenner vekt pé de
individuelle ressursene barnet har, samt barnets egenart. I denne modellen trekker han frem fire
ulike elementer som i tillegg til de ulike miljomessige faktorene vil kunne pavirke barnets
utvikling. Disse elementene kaller han: prosess, person, kontekst og tid (Bronfenbrenner, 2005).
Disse elementene vil kontinuerlig endre seg og pavirke hverandre (Bg, 2012). Dersom vi skal se
dette i sammenheng med elever som viser atferdsvansker og deres relasjon med larerne, sa kan vi
si at samspillet mellom disse to akterene blir pavirket av omgivelsene, elev og lerers personlighet

og kjemi, samt om relasjonen er god eller darlig.
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2.4.2 Systemperspektivet

Dersom en skole ikke har gode rutiner for oppfelging av atferdsproblematikk, og ikke er
konsistente 1 hvordan de lager og felger opp regler og grenser vil det legge et grunnlag som kan
gi betingelser for utfordrende atferd (Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016). En slik
mangel pé en felles forstéelse og grunnlag i skolekulturen og kollegasamarbeidet vil
vanskeliggjore skolens handtering av problematferd (Ogden, 2015; Serlie, 2000). Serlie (2010)
viser ogsa til at tiltaksmodeller som settes i gang i skoler, samt 1 hjemmet er de som gir best
resultater for elever med atferdsutfordringer. Hvordan skolen tilrettelegger for a forebygge og
hindre atferdsutfordringer vil variere ut ifra faktorer som personalets kompetanse, samt hvilken
type atferdsproblematikk som foreligger. Skolene kan tilrettelegge pa individuelt-, klasse- eller
skoleniva. Det viktigste er uansett at skolene har en plan og struktur for hvordan de som system
og enkeltindivider skal handtere denne type problematikk, og hvilke tiltak som settes inn (Serlie,

2000).

Maten skolens ansatte mater elevene pa er avgjerende for & kunne hindtere atferdsutfordringer
(Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016). Viktige aspekter i handteringen av
atferdsutfordringer er allerede nevnt tidligere i dette kapittelet. Roland, @verland og Byrkjedal-
Serby (2016) vektlegger tilpasset opplaring og inkludering bide pa system- og individniv,
samtidig som de sier at det ma foreligge et godt samarbeid mellom skolen og hjemmet. I tillegg
er det viktig at bade skolen og de ansatte innehar god kompetanse pad omradet og at de som jobber
rundt disse elevene har en felles forstdelse av problematikken og héndteringen av denne (Roland,
Overland & Byrkjedal-Serby, 2016). Elever med atferdsproblematikk kan oppleves avvisende,
innesluttede eller utagerende, og deres atferd kan vere uforutsigbar (Jacobsen, 2016). For &
hjelpe disse elevene, er det viktig & serge for struktur og forutsigbarhet, slik at de kan fole seg
trygge, og samtidig gi dem emosjonell og faglig stette. De ansatte og skolen ber ogsa vere klar
over at dette kan vere en langsiktig og tung prosess, og at det kan ta tid 4 bygge tillit og
relasjoner med disse elevene (Jacobsen, 2016). Denne prosessen krever mye tdlmodighet og
innsats fra leererne og skolen, men her er det viktig at man jobber sammen med god ledelse og

mot samme mal (Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016).
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Firefeltsmodellen til Rokenes og Hansen (2006) viser de fire perspektivene som skal kunne danne
grunnlaget for en felles forstaelse av den problematikken som foreligger. Alle lerere vil vaere
preget av egne erfaringer og personlighet i sin profesjonsutferelse, og det er derfor viktig at man
danner team rundt de elevene man skal jobbe med. Disse teamene méi etablere en felles forstaelse
for problematikken, samt hvordan de skal jobbe for a forebygge og redusere denne (Roland,
Overland & Byrkjedal-Serby, 2016). Dersom en skole eller l&rere mangler kompetanse pé

atferdsvansker er det ifolge kapittelforfatterne i seg selv en risikofaktor for at disse kan oppsta.

2.4.3 Samarbeid mellom skole og hjem

Elever med atferdsproblematikk kan som nevnt tidligere oppleves som utfordrende og kan skape
mye frustrasjon og negative folelser hos de voksne rundt (Roland, @verland & Byrkjedal-Serby,
2016). Det blir ofte mye fokus pa alt det negative i et skole-hjem-samarbeid, og samtlige
samarbeidsparter kan fole seg makteslase. Som med elevene, bor laererne ogsé etterstrebe a
etablere gode og trygge relasjoner med de foresatte (Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016).
Det er viktig at de foresatte opplever at lererne bryr seg om barnet deres, og at han eller hun
onsker & hjelpe. Laereren ber ogsa vise omsorg og forstielse bade i mate med barnet og de
foresatte. Ogsd her legges ansvaret for & etablere og opprettholde en slik relasjon pé lereren

(Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016).

I arbeidet med avlaring av atferdsvansker sa er det viktig at eleven omgis av positive sosiale
omgivelser, pé alle arenaer (Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016). Samtlige voksne rundt
barnet ma vaere innforstatt med og ha en felles forstéelse for problematikken, slik at man kan
forhindre at barnet klarer a sette de ulike akterene opp mot hverandre (Roland, Overland &
Byrkjedal-Serby, 2016). Dette kan fore til grobunn for konflikt og vil ikke vaere hensiktsmessig
for noen parter. Det ma ogsa vare sammenheng mellom de krav og regler som er i hjemmet og pé

skolen.

2.4.4 Henvisningskompetanse
Henvisningskompetanse i skolen og hos den enkelte laerer blir av Raundalen og Schultz (2007)
fremhevet som en viktig del av systemperspektivet. Som laerer skal man ikke behandle, utrede

eller sette diagnose pé elever, men man mé vare oppmerksom og ha kunnskaper om de
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symptomene som kan fremtre i skoletiden (Raundalen & Schulz, 2007). Elever som fremviser
alvorlige atferdsvansker kan trenge oppfelging av andre instanser som for eksempel BUP, PPT
eller barnevern. Det er viktig at man da jobber helhetlig rundt barnet, og at de ulike instansene
ivaretar sine roller. Skolen sitt hovedmandat er danning (Oppleringsloven, 1998), men det er da
som laerer viktig a huske pé at dette gjelder bade den faglige og sosiale danningen, ikke kun
undervisning av fag. Viktigheten av god henvisningskompetanse understrekes ogsa av Roland,
Overland og Byrkjedal-Serby (2016), og de understreker at de ulike instansene ma samkjore

tiltakene for & oppna best mulige resultater.

2.5 Sosiokulturell leringsteori

Sosiokulturell leringsteori tar utgangspunkt i at mennesker tilegner seg nye ferdigheter og
kunnskaper i samspill og kommunikasjon med andre (Siljo, 2010). Ved at man i skolen
tilrettelegger for samspill og gode relasjoner, samt legger til grunn elevenes muligheter, ikke
begrensninger, vil elevene ha mulighet til & utvikle seg bdde faglig og sosialt. Siljoé (2010) viser
til at leering er en simultan prosess mellom det intellektuelle og de fysiske prosessene som skjer
rundt eleven. Dersom man ser dette i sammenheng med relasjonsbegrepet, sé vil gode relasjoner
ifolge sosiokulturell leringsteori vere en viktig del av denne simultane prosessen som forer til

leering.

Den proksimale utviklingssonen (Vygotsky, 1978) er sentral i den sosiokulturelle laeringsteorien.
Vygotsky mente at man skulle legge elevenes muligheter til grunn, ikke begrense disse. Dersom
eleven opplever a kunne etablere nye ferdigheter og kunnskaper basert pa det nivaet den er pé, vil
utviklingssonen gradvis ekspandere (Vygotsky, 1978). For elever som viser alvorlige
atferdsvansker vil en god leererrelasjon kunne tilby stette pa en stabil og pélitelig méte, og vare
avgjoerende for & fremme mestring og utvikling hos den enkelte elev. Dette innebarer & kunne
tilpasse undervisningen og tilby individuell stette for a hjelpe eleven med & utvikle selvtillit og
ferdigheter som trengs for & lykkes i laeringen. En naturlig viderefering av den proksimale
utviklingssonen til Vygotsky er Bruner (1978) sitt stillasbegrep. Bruner viser til at barn trenger et
stottende stillas rundt seg for & kunne utvikle seg i den proksimale utviklingssonen. Dette stillaset
bestar av allerede eksisterende kunnskaper og ferdigheter. Dersom lereren og relasjonen larer-

elev er gode, vil leereren kunne fungere som et stillas for elever med atferdsutfordringer. Som
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nevnt tidligere er det viktig for elever som fremviser alvorlige atferdsvansker & lere ulike
ferdigheter og regulering i samspill med andre (Johannessen & Bakken, 2020), og en forutsetning
for dette er at leereren oppleves som stettende (Linder, 2012). Ved 4 tilrettelegge for stotte
gjennom gode relasjoner kan man hjelpe elever med atferdsutfordringer & forstd sammenhenger
og styrke innleering av nye kunnskaper og ferdigheter. Over tid vil eleven da ifelge Bruner (1978)

kunne internalisere disse ferdighetene, og videreutvikle dem.

2.6 Sammendrag

Elever som fremviser alvorlige atferdsvansker kan oppleve utfordringer i relasjonen til lerere, og
de utfordrer ofte voksne da de kan fremkalle vonde og vanskelige folelser hos oss (Roland,
Overland & Byrkjedal-Serby, 2016). Elevenes atferd kan ofte fore til konflikter og problemer i
klasserommet, de kan opptre opposisjonelle og kan fremvise aggresjon. Disse elevene kan ogsa
ha en tendens til & vaere mer impulsive, vare preget av negative folelser, ha lav
frustrasjonstoleranse og kunne ha vanskeligheter med & regulere sine folelser (Roland, @verland

& Byrkjedal-Serby, 2016).

For noen elever kan relasjonen til leereren vare preget av fiendtlighet eller mistillit, spesielt hvis
de har opplevd tidligere mislykkede relasjoner med autoriteter. Andre elever kan ha et mer
positivt forhold til leereren, men likevel ha vanskelig for & hindtere frustrasjon og sinne pa en
konstruktiv méate. Dersom laereren klarer & etablere anerkjennelse hos barnet gjennom det
samspillet som oppstér i lerer-elevrelasjonen, vil eleven kunne etablere en trygg selvfolelse
(Honneth, 2008). Denne selvfolelsen vil bidra positivt inn i elevens utvikling og autonomi.
Forskning viser ogsa at elever som opplever & ikke bli mett med respekt og stette hos lererne,
oftere ogsa vil fremvise negativ atferd (Pinderhughes, Coie, Lockman, Bierman, Dodge,
Greenberg & McMahon, 2010). Lerere innehar en posisjon som kan bidra til & styrke relasjonen
til elever som viser atferdsvansker, ved & vaere tdlmodige, stottende og empatiske, samtidig som
de gir klare forventninger og konsekvenser for uakseptabel atferd. A vare en autoritativ voksen
og skape et trygt og stettende leeringsmiljo kan ogsé vare nyttig for disse elevene, og det kan
bidra til & redusere konfliktnivaet og oke deres engasjement og motivasjon for lering (Roland,

Overland & Byrkjedal-Serby, 2016).
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Deci og Ryan (1985, 2000) viser til viktigheten av at eleven drives av en indre motivasjon som
utspringer fra barnets interesser. Dersom man som lerer klarer 4 tilrettelegge for denne indre
motivasjonen i skolehverdagen, vil man gjennom a jobbe med utvikling av kompetanse,
selvbestemmelse og tilharighet hos barnet bidra til ekt motivasjon. Kjennskap til bade
toleransevinduet (Field, 1981; Siegel, 2012) og SIP-modellen (Crick & Dodge, 1994) hos lererne

kan vaere verktoy i dette arbeidet.

Det er viktig a understreke at relasjoner mellom elever og lerere er komplekse og kan pévirkes
av mange faktorer, inkludert elevens individuelle behov og erfaringer, leererens pedagogiske stil
og klasserommets dynamikk. Systemene rundt eleven vil pavirke elevens relasjon til leereren
(Bronfenbrenner, 1979), og skole-hjem-samarbeidet vil kunne veare en positiv eller negativ faktor
inn mot elevenes faglige og sosiale utvikling (Bg, 2012). Her kan man ogsé se pa Sameroff
(2010) sin transaksjonsmodell som et ledd i det samspillet som skjer rundt barnet, og den
gjensidigheten miljoet rundt bidrar til. Det er viktig & tilneerme seg hver elev og situasjon
individuelt, samt 4 tilby stette og veiledning til lerere som jobber med elever som viser alvorlige

atferdsvansker, og ikke minst jobbe helhetlig som system rundt denne elevgruppen.

41



3.0 Metode

I dette kapittelet vil valg og vurderinger som har blitt lagt til grunne i forskningsprosessen, samt
fremgangsmater beskrives. Valg av metodisk tilnerming, planlegging, gjennomfering og
innsamling av data, samt analyse, kategorisering og tolkning av datamateriale. Studiens kvalitet
vil ogsé bli beskrevet i dette kapittelet. For & sikre at forskningsarbeidets reliabilitet og validitet
ivaretas har beskrivelser og valg som er tatt underveis i prosessen blitt skrevet inn fortlepende.
Avslutningsvis i dette kapittelet vil jeg komme inn pé hvilke forskningsetiske vurderinger som er

tatt 1 lopet av prosessen.

3.1 Kvalitativt forskningsintervju

I denne studien er malet 4 underseke hva elever som viser atferdsvansker anser som en god og
trygg laererrelasjon, og om denne relasjonen pévirker elevenes atferd. Jeg ensker & se pa om
hyppigheten av utfordrende atferd er lavere i de tilfeller hvor eleven opplever lererrelasjonen
som god. For & fa tilgang til hvordan elevene opplever sin livssituasjon, samt for & fa tilgang til
deres perspektiv vil man kunne bruke et kvalitativt forskningsintervju (Kvale & Brinkmann,
2015). Forméalet med et slikt intervju er ifelge Kvale og Brinkmann (2015) & forstd verden ut ifra
den man intervjuer sitt stasted, og dermed ogsé kunne fa et innblikk inn i deres livsverden. Et
kvalitativt forskningsintervju vil kunne gi innsikt i deltakernes tanker, folelser og erfaringer, og
Gulliksen og Hjardemaal (2011) viser til at det & reflektere over nye erfaringer kan fore til
etablering og utvikling av ny kunnskap. Dersom vi tar dette i betraktning, vil dette ogsa
understotte viktigheten av & {4 tilgang til elevenes egne erfaringer og opplevelser. I denne
oppgaven kunne jeg ogsé valgt 4 gjennomfere en kvalitativ observasjon (Dalland, 2013) da denne
ogsa kan si noe om relasjoner og samspill mellom ulike individer. Jeg har i denne studien kun
valgt & forholde meg til et kvalitativt forskningsintervju, og ikke en blanding av dette og
observasjon, da jeg ensker & belyse og se pa enkeltpersoners opplevelser. Jeg tror ogsa at tiden
ville blitt for knapp og omfanget for stort for denne oppgaven. I ettertid ser jeg at det ogsa kunne
veert interessant a observere disse elevene, dette kommer jeg mer tilbake til 1 studiens

begrensninger.

Nér jeg skal gjennomfore kvalitative forskningsintervju, og i etterkant analysere disse, har jeg

valgt & bruke metoden utviklet av Smith, Flowers og Larkin, «/nterpretative Phenomenological
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Analysis» (Smith, Flowers & Larkin, 2009), eller pa norsk «fortolkende fenomenologisk
analyse», heretter forkortet til IPA. Denne metoden blir beskrevet grundig i boken «Interpretative

phenomenological analysis: Theory, Method and Researchy fra 2009.

3.1.1 Fortolkende fenomenologisk analyse

IPA er en metode som underseker hvordan informantene bruker sine erfaringer 1 sin
meningsfortolkning (Smith, Flowers & Larkin, 2009). Jeg har valgt denne metoden fordi jeg
onsker 4 fa innsikt 1 hvordan enkeltindivider, i mitt tilfelle elever som viser alvorlige
atferdsvansker, forstar et gitt fenomen i en bestemt kontekst, her skolehverdagen. Denne metoden
anses som god ndr man vil underseke relasjoner, validiteten og viktigheten av disse, samt nar
man har et lite utvalg (Smith, Flowers & Larkin, 2009). Det er relasjoner jeg ensker & undersgke i
min studie, og IPA vil derfor vaere en metode som vil kunne belyse min problemstilling og mine
forskningsspersmadl. I min studie har jeg et utvalg pé fire elever, dette faller ogsa inn under
definisjonen pa et lite utvalg (Smith, Flowers & Larkin, 2009). Fortolkende fenomenologisk
analyse er en kombinasjon av fenomenologi og hermeneutikk, med et ideografisk fokus (Smith,

Flowers & Larkin, 2009).

Intervjuene i denne studien er apne og semi-strukturerte (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette fordi
jeg 1 sterst mulig grad ensker a belyse elevenes egen livsverden, og fordi at denne méten a
gjiennomfore intervjuer pa ogsa er i tradd med IPA (Smith, Flowers & Larkin, 2009). De
perspektivene som kan komme frem i denne type intervjuer anser jeg som viktige for a fa tilgang
til de fenomenene som undersegkes i denne studien (Smith, Flowers & Larkin, 2009). Ved a
gjennomfore denne typen intervjuer, kan eventuell usikkerhet som oppstar 1 intervjufasen
reduseres, og dermed sikre at jeg far svar pd forskningsspersmalene og problemstillingen. Som
intervjuer vil det ogsd gi meg mulighet til a stille eventuelle oppfelgingsspersmal for a fa mer
detaljerte svar, og dermed i storre grad sikre at jeg fir svar pa forskningsspersmélene og

problemstillingen.
3.1.2 Fenomenologi

Nér man ensker a gi en sa presis beskrivelse av et sosialt fenomen som mulig sa vil en

fenomenologisk tilnerming vere egnet (Kvale & Brinkmann, 2015). Fenomenologien kan bidra
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til & gi en forstdelse av hvordan mennesker opplever og ser verden rundt seg, hvordan de tenker,
opplever og foler seg knyttet opp mot ulike fenomener og kontekster (Kvale & Brinkmann,
2015). I denne studien er det slik jeg ser det viktig, da det vil gi oss informasjon om hvordan de
ulike informantene opplever og beskriver de ulike relasjonene, og hvilken betydning disse har i

en skolehverdag.

For a kunne forsta enkeltindividers erfaringer og opplevelser fra et forstehandsperspektiv kan
man nyttiggjere seg av et fenomenologisk perspektiv (Smith, Flowers & Larkin, 2009), da man i
storre grad kan sette seg inn i den enkeltes livsverden fra deres perspektiv. Menneskers
handlinger er meningsfulle, og en deskriptiv tilnaerming til dette vil bidra til & forstd blant annet
menneskers folelser og atferd, som er det som undersekes i denne studien (Dalland, 2013). Dette
er viktig i denne oppgaven, da jeg ensker a se pa hva som ligger bak elevenes atferd, hva som kan

forarsake dette og om det er noe de voksne rundt kan endre pé for & bedre elevenes situasjon.

En fenomenologisk tilnerming vil kunne bidra inn og belyse forskningsspersmélene og
problemstillingen som undersokes 1 denne studien, da disse ensker & besvares ut ifra elevenes

egne opplevelser, og deres livsverden (Kvale & Brinkmann, 2015).

3.1.3 Hermeneutikk

Hermeneutikken handler om hvordan vi bruker, bearbeider, tolker og forstir den informasjonen
vi blir gitt (Thagaard, 2013). Som forsker vil man i hermeneutikken sgke etter a skape en dypere
forstaelse av den informasjonen man har fitt gjennom den fenomenologiske tilnermelsen, slik at
man kan se den i lys av den sammenhengen den skal studeres i (Smith, Flowers & Larkin, 2009).
Meningen mé ogsa tolkes for & kunne forstas og brukes (Gilje & Grimen, 2011). Det finnes flere
maéter 4 tolke informasjonen pa, og den ma alltid sees i ssammenheng med konteksten (Thagaard,
2013). Fortolkningen av datamateriale vil skje i helhet, men man ma ogsé se pd informasjonen
isolert, som en del av fenomenet man underseker. I denne studien hvor IPA brukes som metode,
vil man som forsker prove a skape en mening av informantenes egen oppfattelse av de ulike

fenomenene.
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I hermeneutikken snakker man om den hermeneutiske sirkelen (Kvale & Brinkmann, 2015). Den
hermeneutiske sirkelen er en del av det forste fortolkningsprinsippet innenfor hermeneutisk
meningsfortolkning, og gir ut pd at man alltid ma se helhet og deler av denne i sammenheng.
Gilje og Grimen viser til at mennesker er unike ved at de tillegger egne handlinger en mening,
ved 4 kunne beskrive og tolke ut ifra egen livsverden og gir disse egenskaper (Gilje & Grimen,
2011). Disse betraktningene vil vare ulike fra person til person, og vil vere avhengig av deres
erfaringer. Nar man anvender en hermeneutisk tilnerming er det viktig a vere bevisst dette, og
som forsker ma man alltid legge til grunn at informantene vire meter spersmalene med bakgrunn
1 egne forutsetninger og forforstaelse (Gilje & Grimen, 2011). I arbeidet med & bruke, bearbeide
og sammenfatte den informasjonen vi far fra et utvalg er det viktig at vi forstar sammenhengen
mellom den forforstéelsen som kan foreligge og den konteksten informasjonen gis i. I en
intervjusammenheng vil det derfor vere gunstig at utvalget begrunner sine tolkninger av de gitte
fenomenene (Gilje & Grimen, 2011).

Ved & anvende en hermeneutisk meningsfortolkning vil man kunne se pa hensikten til
informantene, og hva de ensker & oppna for eksempel gjennom deres atferd (Gilje & Grimen,
2011), som vil vaere aktuelt i denne studien. Mens man i fenomenologien beskriver ulike
fenomen, si ensker hermeneutikken & bearbeide og bruke denne informasjonen. Dersom man ser
disse to tilneermingene i sammenheng, vil de sammen i sterre grad kunne bidra til & besvare de
spersmélene som stilles i denne oppgaven, og understetter hvorfor IPA som metode vil vaere

hensiktsmessig (Smith, Flowers & Larkin, 2009).

3.1.4 Ideografi

Ideografien vektlegger den enkelte person og dens tanker, folelser og opplevelser ut ifra et
forstehandsperspektiv (Smith, Flowers & Larkin, 2009). Ved & ta utgangspunkt i disse vil
ideografien se pa de faktorene som er seregne for det enkelte individ i det fenomenet som
undersegkes. Ved at man i en studie som denne ser pa hver enkelt informant og deres livsverden ut
fra eget perspektiv, vil man fa en forstielse av hvordan den enkelte opplever et fenomen, og
hvordan man forstar og forholder seg til dette. I denne studien hvor man ser pd viktigheten av
relasjon som et ledd i & forebygge utfordrende atferd, vil man kunne se pd de ulike individenes

svar for 4 se om de samsvarer med de enkeltes opplevelser og forstéelse av relasjonene.
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Slik jeg ser det vil disse tre komponentene av IPA utfylle hverandre og bidra til & svare pa de
spersmélene denne studien fremmer. Ved at man tar utgangspunkt i det seregne ved et enkelt
individ (ideografi), og undersgker disse fenomenene i lys av deres opplevelse av egen livsverden
(fenomenologi), og bearbeider denne informasjonen gjennom en hermeneutisk
meningsfortolkning (Smith, Flowers & Larkin, 2009), vil vi fa et helhetlig bilde av hvordan disse

elevene opplever relasjonen til sine larere.

3.2 Forskningsprosessen

3.2.1 Forforstdelse

Kvale og Brinkmann skriver om viktigheten av & vaere bevisst egen forforstdelse i all forskning
(Kvale & Brinkmann, 2015). En del av denne bevisstheten medferer ogsa at man er apen, og ikke
meter med forutinntatte holdninger eller lasninger pa de problemstillingene og spersmélene man
stiller. Likevel er det ogsd nedvendig at man har god kunnskap om det temaet man underseker for
a sikre god kvalitet (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette er en balansegang man som forsker ma
finne ut av, og vere bevisst pa. Thagaard (2013) skriver ogsé om forskeren som en neytral akter i
intervjusituasjonen, hvor den som intervjues blir sett pd som et objekt. Hun beskriver ogsé videre
hvilke dilemmaer man som forsker kan havne opp i, 1 en intervjusituasjon. Dette er aspekter jeg
mener er viktige at man som intervjuer er kjent med, slik at man ikke bruker egen forforstaelse til

a styre samtalen for mye, men heller vare en lyttende part (Thagaard, 2013).

Forforstéelsen er noe man hele tiden ber reflektere rundt gjennom hele forskningsprosessen. Mitt
engasjement for elever som pé en eller annen maéte faller litt utenfor i skolehverdagen var med pa
a danne grunnlaget for min problemstilling. Jeg er som menneske og pedagog grunnleggende
opptatt av at det alltid er en bakenforliggende arsak til en atferd eller oppfersel. Sarlig nar det
kommer til barn og elever sd er jeg opptatt av at vi skal seke etter & forsta hvorfor de gjor som de

gjor, og ikke avvise dem og dytte dem bort fra fellesskapet.

Min faglige bakgrunn og mine tidligere erfaringer vil sé klart prege meg og de valgene jeg tar
gjennom hele forskningsprosessen. Jeg har jobbet i skolen siden 2007, og har tidligere studert
blant annet psykologi og spesialpedagogikk ved UiO. Jeg har jobbet med elever med et spekter

av diagnoser, og jeg har erfaringer med mange ulike typer leererkollegaer fra to ulike skoler.
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Gjennom studietiden min ved UiS har jeg ogsd opparbeidet meg en storre faglig tyngde, som
igjen vil pavirke min forforstdelse. Mine personlige erfaringer og opplevelser vil ogsé kunne

spille en rolle inn 1 det tolkningsarbeidet jeg vil gjore.

3.2.2 Godkjenning av prosjektet

For studien ble gjennomfort, ble det utarbeidet et informasjonsskriv med samtykkeerklaering
(vedlegg 1) og en intervjuguide (vedlegg 2) i henhold til kravene fra Norsk Senter for
forskningsdata (NSD/SIKT) som krever godkjenning av prosjekter som inneholder
personopplysninger. Etter at prosjektet ble godkjent av NSD, tok jeg kontakt med en skole pé
Ser-Vestlandet og informerte om studiens forméal og problemstilling. Et ensket utvalg av
informanter ble formidlet til ledelsen, som spurte kontaktleererne om de kunne velge ut aktuelle
elever som kunne delta i studien. Etter at informantene takket ja, ble det avtalt tid for et mete med
elev og foresatte der informasjonsskrivet om studien og samtykkeskjema ble delt ut og signert.
Til slutt ble intervjuene gjennomfort og tatt opp pa bandopptaker for de avslutningsvis ble

transkribert og analysert i NVivo og Word.

3.2.3 Deltakere/utvalg og rekruttering

I denne studien har deltakerne blitt strategisk utvalgt ut fra visse kriterier. Elevene som deltar i
studien, mé ha fremvist alvorlige atferdsvansker i trdd med den definisjonen jeg bruker i
teoridelen, det vil si fremvise motstand mot autoriteter, aggresjon, manglende empati eller atferd
som bryter med sosiale normer og regler (Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016).
Informantene trenger ikke 4 ha diagnosen alvorlige atferdsvansker, men de ma over en lengre
periode ha fremvist tegn pa atferdsvansker i trad med Roland, @verland og Byrkjedal-Serby
(2016) sine beskrivelser av disse vanskene. Denne atferden kan fremvises gjennom blant annet
motstand mot autoriteter, aggresjon, manglende empati, stjeling, skulk og ulydighet. Det er
lererne og teamet rundt elevene som definerer utvalgets vansker i trdd med de kriteriene som
legges til grunn i denne studien, men det er viktig at det er en atferd som har vedvart over tid og
pa tross av tiltak som er satt inn. Deltakerne i denne studien anses med bakgrunn i dette, 4 ha
kvalifikasjoner som kan bidra til & svare pd problemstillingen som stilles (Thagaard, 2013). Jeg
onsket videre & innlemme elever som opplever at de hadde en varierende grad av relasjoner til

ulike laerere, slik at sannsynligheten for & innlemme bdde gode og dérlige relasjoner okte. I trad
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med utvalg i IPA-studier er dette utvalget ogsa et lite utvalg, bestdende av fire elever fra
mellomtrinnet (Smith, Flowers & Larkin, 2009). Thagaard (2013) stetter ogsa sméa utvalg i IPA-
studier. Deltakernes bakgrunn/hjemmeforhold, eventuelle diagnoser eller samarbeidsparter som

jobber rundt eleven vil ikke bli belyst i denne oppgaven.

Informantene i denne studien er fire elever som viser alvorlige atferdsvansker, og de gér alle pa
mellomtrinnet. Informantene er bade jenter og gutter. Jeg har valgt disse informantene fordi de
kan belyse problemstillingen fra hvert sitt perspektiv, og man kan sette svarene fra de kvalitative
forskningsintervjuene opp mot hverandre. Ndr man analyserer dataene vil man kunne se om det
er noen sammenheng mellom hvordan elevene opplever en relasjon, og hyppigheten og
forekomsten av uensket atferd. Informantene er valgt med bakgrunn i at de kan bidra til a belyse
problemstillingen og forskningsspersmaélene, ved at de fremviser alvorlige atferdsvansker. Det er

lerere ved den aktuelle skolen som har plukket ut utvalget.

3.2.4 Planlegging av intervju

I planleggingsfasen valgte jeg & lage en intervjuguide hvor jeg stilte &pne spersmaél. Jeg onsket at
elevene skulle fa snakke sa fritt som mulig, slik at det er deres tanker, ideer og meninger som
kommer frem, og at det ikke er jeg som legger foringer for disse. Dette i trdd med den metoden

jeg valgte, IPA (Smith, Flowers & Larkin, 2009).

Jeg utviklet en intervjuguide med semistrukturert tiln@erming for a sikre at informantene kunne gi
utfyllende og apne svar. Malet var 4 samle inn deres beskrivelser og tolkninger av relasjoner og

egen atferdsproblematikk i en skolesammenheng. Den semistrukturerte tiln@rmingen innebarer

bruk av apne sparsmil som oppfordrer informantene til a gi lengre og mer detaljerte svar (Smith,
Flowers & Larkin, 2009). Dette fremmer god kommunikasjon og samarbeid mellom forskeren og
informantene, og kan skape gode og detaljerte beskrivelser av informantenes opplevelser (Smith,
Flowers & Larkin, 2009). Jeg onsket ogsé at elevene selv skulle definere de begrepene jeg bruker

1 studien for & sikre at vi har en felles forstaelse av det vi snakker om.

Det blir anbefalt at man i de innledende fasene av et intervju starter med spersmal som gir en god

start pa intervjuforlopet og som trygger intervjuobjektet (Smith, Flowers & Larkin, 2009). Dette
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understottes ogsa av Thagaard (2013). I min intervjuguide startet jeg med enkle og generelle
spoarsmaél knyttet til elevens skolehverdag. Disse spersmélene var mer konkrete enn abstrakte, og
meningen med dem var 4 etablere et trygt miljo, samt etablere tillit mellom meg som intervjuer

og informanten (Smith, Flowers & Larkin, 2009).

Intervjuguiden ble utarbeidet med utgangspunkt i IPA (Smith, Flowers & Larkin, 2009), og tok
hensyn til bade de fenomenologiske, hermeneutiske og det ideografiske perspektivet.
Spersmalene som ble stilt var i all hovedsak beskrivende spersmal, slik at informantene selv
kunne velge hvordan de ville svare. Jeg innlemmet ogsa noen strukturelle spersmaél for & f4 mer
informasjon om skole-hjem samarbeidet, og hvordan hjemmet snakket om skolen og larerne.
Noen av spersmalene ensket ogsa 4 undersgke hva elevene selv legger i de ulike begrepene, og
hvilke tanker de har rundt de ulike fenomenene som kan oppsté i lepet av en skolehverdag.
Varigheten pa intervjuene var ogsa avhengig av informantene, og hvor mye de valgte & svare pa

de ulike sporsmalene. Elevene fikk ogsd mulighet til 4 ta pauser dersom de ensket det.

3.2.5 Gjennomforing av intervju

For intervjuene ble gjennomfort, ga jeg informantene grundig informasjon om studien, samt
ivaretakelse av deres anonymitet og min taushetsplikt. Selv om jeg hadde mottatt
samtykkeerklaringen (vedlegg 1) og underskrift benyttet jeg anledningen til & gjenta at
samtykket var frivillig, og at de kunne trekke seg nér som helst. Jeg informerte ogsa informantene
om at jeg var interessert i & hore deres personlige erfaringer, opplevelser, folelser og tanker om
temaet, og understreket at det ikke fantes noen rette eller gale svar. Jeg oppfordret ogsa

informantene til 4 ikke bruke navn i sin besvarelse, men dette var vanskelig for samtlige.

Gruppen jeg intervjuet er en sarbar gruppe, og tematikken vi snakker om er vanskelig. Samtlige
informanter hadde mye kroppslig uro i intervjusituasjonen, og matte reguleres jevnlig. Alle
informantene fiklet med ulike gjenstander, og en av informantene provde a utfordre intervjuer i
intervjuet. Dette, blant annet med & komme med kommentarer som «Du greier ikke d ta skruen
fra meg» (4:70), da jeg sier at eleven mé slutte a skrape opp bordet med en skrue. En av
informantene virket ogsa veldig nerves, og min tolkning tilsier at denne informanten provde a

svare det hen trodde var riktig. Informantene svarte godt, men svart ulikt pd de spersmalene som
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ble stilt. Det var vanskelig for dem 4 forklare hva de la i de ulike begrepene, og noe ble for
abstrakt for dem. Samtlige informanter gav inntrykk av & enske & bidra til studien. Slik jeg
opplevde det, tok de spersmélene pa alvor, og svarte etter beste evne. Informantene var rolige og

konsentrerte seg i intervjusituasjonen, og de spurte dersom det var noe de lurte pa.

Samtlige av informantene snakket i ca. 10 minutter, og jeg matte stille en del
oppfelgingsspersmal underveis. Noen av spersmalene ble naermest bare bekreftet eller avkreftet
av elevene. | etterkant ser jeg at det er flere aspekter ved intervjuene som kunne vart gjort

annerledes, dette kommer jeg tilbake til i delkapittelet om studiens kvalitet.

Elevgruppen som ble intervjuet hadde alle en ulik tilnerming til det & bli intervjuet, og hadde et
varierende kroppssprak og tonefall som ma tas med inn i analysen av besvarelsene. Mine
betraktninger av informantene er at de synes dette var en tematikk som var vanskelig og sér &
prate om, samtidig som de ga inntrykk av & sette pris pa at noen faktisk ville here pé deres
opplevelser knyttet til skolehverdagen og lerer-elev-relasjonen. Kroppssprak og tonefall kunne
antyde at flere av dem brukte enkelte forsvarsmekanismer dersom det ble stilt spersmal de syntes
var ubehagelige & hore pé. Et eksempel pa dette kan veere informant 4 som plutselig ville fortelle
at en lerer “lekte deilig” nér hen ble spurt om hen opplevde & bli likt av lererne pd skolen. Mine
betraktninger av dette er at denne lareren eleven nevnte var en lerer hen opplevde at ikke likte
hen, men at dette kanskje var vondt og sért 4 si heyt, og at hen derfor kompenserte med a vere
frekk 1 omtalen av denne lereren. Slike betraktninger vil jeg tydeliggjore i storre grad i

dreftingsdelen.

3.2.6 Transkribering og kategorisering

Da jeg transkriberte intervjuene tok jeg i bruk NVivo, et dataprogram som egner seg til arbeid
med kvalitative data, deriblant ogsé det & transkribere kvalitative forskningsintervjuer. Jeg var
ikke kjent med NVivo fra tidligere og opplevde det som et krevende, men nyttig verktoy. Jeg har
valgt & transkribere materialet pa normert bokmal i stedet for dialekt. Dette for & kunne ivareta
anonymiteten til informantene, men ogsa fordi det muntlige spréket og skriftspraket har

forskjellige normer. Ifolge Brinkmann og Kvale (2015) kan denne ulikheten i normer bidra til at
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oversettelsen kan virke kunstig og uforstaelig, men den vil ogsa kunne gjore etterarbeidet og
lesbarheten enklere.

Intervjuene er transkribert nesten ordrett, men jeg har valgt 4 utelate navn og kjenn. Der hvor det
eleven sier ikke er forstdelig har jeg markert det med spersmélstegn. Thagaard (2013) skriver 1
sin bok “Systematikk og innlevelse. En innforing i kvalitativ metode” om det han kaller de
skjulte sidene ved en intervjusituasjon. Dette kan for eksempel vaere informantenes kroppssprék,
intonasjon i stemmen og eventuelle folelsesmessige reaksjoner. Thagaard (2013) understreker
likevel at det viktigste er innholdet i det informanten sier. Likevel vil jeg kommentere elevenes

tonefall og kroppssprak i dreftingsdelen.

Dersom det har oppstatt tanker og refleksjoner underveis i transkriberingsprosessen, som jeg
tenker kan vare relevante for videre analysearbeid, sd har disse blitt notert ned. Disse vil jeg ogsa
belyse i dreftingsdelen av denne oppgaven. Samtlige informanters navn er kodet i
transkriberingen med tall, og lerere og medelever med bokstaver i alfabetisk rekkefolge, etter nar
de opptrer i intervjusituasjonen. Dette for & ivareta informantenes anonymitet. Jeg har ogsa valgt
a bruke pronomen «heny i transkriberingen for ikke & avslere kjonn pé hverken elever eller

leerere, samt nér jeg refererer til transkriberingen i denne oppgaven.

Selve prosessen med a kategorisere transkriberingen var krevende, bade tidsmessig, men ogsa
prosessen med & sortere informasjonen. Jeg brukte ogsa i denne prosessen kodingsdelen av
programmet NVivo. Jeg endret kategorier kontinuerlig underveis, og brukte lang tid pa & sortere
informasjon slik at den sammenfalt med forskningsspersmélene mine. Til slutt endte jeg opp med
a lage en tabell hvor jeg sorterte hyppigheten av informasjon og ulike utsagn basert pa de
matrisene jeg fikk i NVivo. Jeg delte dataen inn i hoved- og underkategorier og beskriver disse i
tabellen. Resultatene utdyper jeg i resultatdelen, og under de ulike delkapitlene som gjenspeiler

de ulike omradene dataen belyser.

3.3 Studiens kvalitet

Kvalitet er et viktig aspekt i all forskning, og det er viktig & vurdere en studie opp mot kriterier
som validitet og reliabilitet. Validitet handler om studiens gyldighet og om det faktum at den
undersegker det den er ment & undersgke (Kvale & Brinkmann, 2015). Det betyr at
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fremgangsmaéter og funn svarer til studiens formal (Johannessen, Christoffersen & Tufte, 2010).
For a sikre gyldigheten i studien ma vi ta hensyn til mulige feil og alternative tolkninger av
resultatene. Vi mé undersgke hvordan den innsamlede dataen kan stette eller utfordre ideene, og
presentere en overbevisende argumentasjon for hvorfor leserne skal tro pa vare funn (Maxwell,
2009). For a besvare forskningsspersmélene vare er intervju som metode, sammen med teori,
viktig for 4 stette gyldigheten i besvarelsen. Det er avgjerende a begrunne og henvise til

innsamlet data og teori underveis i hele prosessen.

Reliabilitet angir hvor pélitelig forskningen og forskningsresultatene er. Reliabilitet vurderes som
heoy dersom andre forskere har gjennomfert den samme eller en tilsvarende studie og kommet til
samme konklusjon (Kvale & Brinkmann, 2015). Reliabilitet handler derfor om neyaktigheten av
dataene, og dette inkluderer beskrivelse av metodene som er brukt for & samle inn data, samt
hvordan dataene er blitt brukt og bearbeidet (Johannessen, Christoffersen & Tufte, 2010). Siden
validitet og reliabilitet har s stor betydning for studiens kvalitet, har jeg inkludert detaljerte
beskrivelser av fremgangsmaéter, hvordan dataene er samlet inn, og de beslutningene og

vurderingene som er gjort gjennom hele forskningsprosessen.

For a sikre gyldigheten av min forskning, har jeg vaert kritisk til mitt eget arbeid. Jeg har stadig
stilt meg sporsmalet: Hvilke feil kan jeg ha gjort? Kan dataene tolkes og forstés pd andre méter
enn den méten jeg har tolket og forstatt dem pa? Har jeg vart forutinntatt i min tolkning? Under
hele forskningsprosessen har jeg kontinuerlig reflektert over disse spersmalene. Jeg har ogsé
reflektert over mulige feilkilder og spersmal knyttet til gyldigheten av forskningen min, inkludert
min egen forforstaelse og min posisjon som forsker og intervjuer. Disse refleksjonene er

dokumentert gjennom hele forskningsprosessen.

Som tidligere nevnt, var det avgjerende a opprettholde en avslappet atmosfere under intervjuene
for & sikre at elevene ville fole seg trygge nok til & gi @rlige og palitelige svar. Dette innebar ogsé
at jeg var bevisst pd hvordan jeg formulerte spersmalene mine, ved & stille apne spersmal, som

gav elevene mulighet til 4 bidra inn og styre samtalen (Kvale & Brinkmann, 2015).
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Da resultatene fra analysen ble presentert, ble tekstelementer som var tatt ut av konteksten
verifisert mot helheten av de transkriberte intervjuene. Dette ble gjort for & sikre at betydningen

som elevene hadde gitt uttrykk for, ble korrekt gjengitt i resultatpresentasjonen (Malterud, 2011).

Jeg kunne bidratt til & styrke studiens troverdighet ytterligere ved & inkludere flere informanter.
Béde flere elever, men ogsa lerere, slik at jeg kunne sammenlignet hvordan de ulike akterene ser
pa relasjonene seg imellom. Dessverre var tidsrammen for knapp til at dette kunne bli
gjennomfort. Det kunne ogsé veaert interessant a innlemme elever som ikke fremviser
atferdsvansker for 4 se pé likheter og ulikheter, samt fulgt disse elevene over en lengre
tidsperiode. Det ville ogsa vert interessant & folge disse elevene over tid, studert en sterre gruppe,
samt sett om det var noen geografiske, skonomiske, kulturelle eller sosiale faktorer som pévirket

hyppigheten av atferden.

Jeg har forsekt & styrke reliabiliteten i studien ved & gi en grundig beskrivelse av hvert trinn i
forskningsprosessen, inkludert beslutninger og vurderinger som ble gjort underveis. Jeg har ogsa
beskrevet min forforstéelse, samt hvordan og hvorfor utvalget ble valgt. Ved & gjore dette har jeg
etterstrebet & gjore studien sé transparent som mulig, slik at leseren har tilstrekkelig informasjon
til & vurdere studiens pélitelighet og mulighet for etterproving. Jeg vil derfor la det vare opp til
leseren & vurdere studiens reliabilitet pa bakgrunn av den utforlige beskrivelsen av
forskningsprosessen. Dette er i trdd med anbefalinger fra Johannessen, Christoffersen & Tufte

(2010) og Thagaard (2013).

3.4 Forskningsetiske vurderinger

Ifolge Maxwell (2009) eksisterer det etiske utfordringer i alle ledd av et forskningsprosjekt.
Prosjektet innbefatter prosjektbeskrivelse og planlegging, giennomfering, bearbeiding og
publisering av resultatene. Gjennom hele prosjektet har jeg fulgt forskningsetiske retningslinjer
fra NESH (2021). Jeg har fylt ut meldeskjema til NSD for godkjenning, og lagt ved
intervjuguide, informasjonsskriv og prosjektbeskrivelse. I informasjonsskrivet informerte jeg
kandidatene om prosjektet og innhentet foresattes skriftlige samtykke til & delta. Jeg forsikret
dem ogséd om at de kunne trekke seg nir som helst uten negative konsekvenser. Jeg har ogsé

tydelig forklart min rolle og formalet med min studie bade i invitasjonen til intervjuet og under
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selve intervjuene. Selv om kandidatene var under 18 4r, ble de pa lik linje med foreldrene

informert.

Etiske overveielser var ogsa med i valg av forskningsmetode. Spesielt ble det tenkt pa eventuelle

maktforhold som kunne eksistere mellom intervjuer og objekt (Thagaard, 2013).

For a ivareta anonymiteten til deltakerne i intervjuene, ble alle uttalelser anonymisert. Dette
gjorde det mulig & &pne opp for en @rlig og apen dialog, uten at noen skulle risikere & bli
konfrontert med sine uttalelser senere. Under presentasjonen av forskningsmaterialet oppsto det
imidlertid etiske utfordringer angdende hvordan resultatene skulle presenteres. Hvis jeg hadde
valgt & navngi enkeltpersoner med fiktive navn, ville dette fokusere veldig pa det enkelte individ,
og gi feringer om kjonn i utvalget. Jeg valgte derfor & sammenfatte resultatene, og bruke
informant 1, 2, 3 og 4. Dette valget ble gjort for & sikre elevenes anonymitet, og for 4 kunne
kategorisere informasjonen. Det var fi jenter i utvalget mitt, og det ville vaert mulig & identifisere
hvilke av disse som var jenter, selv med fiktive navn. Jeg bruker konsekvent hen eller
informantnummer nér jeg snakker om informantene i denne oppgaven, dette for 4 ivareta

informantenes anonymitet.
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4.0 Resultat

Elever som viser alvorlige atferdsvansker og atferdsutfordringer kan ofte oppleves som
utfordrende for leererne (Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016) og relasjonene dem
imellom berer ofte preg av dette. Gjennom de intervjuene jeg har gjort ensker jeg & besvare mine
forskningsspersmaél, samt belyse problemstillingen min. Utvalget jeg har intervjuet er elever som
viser atferdsutfordringer og er plassert i en aldersgruppe pad mellomtrinnet. Dette er viktige aspekt
a ta hensyn til, samt legge til grunn deres utviklingsniva og alder. Dette gjorde jeg ved at
intervjuene foregikk pa et eget rom hvor de var skjermet fra andre laerere og elever, samt at vi
snakker om deres interesser, fritidsaktiviteter, familier og lignende for & etablere trygghet.
Temaet de intervjues om er et sarbart tema og alle informantene hadde et ulikt reaksjonsmenster i
intervjusituasjonen. Noen av informantene hadde et urolig kroppssprék, og som intervjuer matte
jeg flere ganger regulere atferden til disse elevene, blant annet fordi de fiklet med og edela ting,
laget mye lyd og dermed forstyrret opptaket. Informantene svarte ogsa kort pa de fleste
spersmélene, og som intervjuer matte jeg flere ganger stille oppfelgingsspersmaél for & fi dem i
tale. Det var vanskelig 4 fa dem til & forklare de begrepene de valgte & bruke i sine besvarelser,
som for eksempel “snill”, og det & knytte emosjoner opp til reaksjoner. I denne resultatdelen vil
jeg legge frem elevenes besvarelser gjennom et skjema jeg har laget etter 4 ha bearbeidet
transkripsjonene i NVivo. Videre vil jeg utdype og forklare tabellen i de ulike

delkapitlene. Intervjuer markeres med bokstaven «I» og deltakerne markeres enten med nummer

fra 1-4, eller «heny.

I etterkant ser jeg at jeg burde stilt flere spersmél knyttet opp til elevenes opplevelse av
inkludering og deltakelse, samt kanskje gjennomfort intervjuene over flere ganger. Det som var
positivt, var at jeg opplevde informantene som velvillige nir det kom til 4 dele informasjon. Selv
om informantene hadde mye kroppslig uro og ville hente og fikle med ting, sd var samtlige veldig
interesserte i & svare, og de stilte spersmaél tilbake dersom de var usikre pd hva jeg spurte om. De
fire informantene hadde mange likhetstrekk i1 svarene sine, samtidig som de ogsa var veldig ulike.
De hadde ogsé ulike vaeremaéter i intervjusituasjonen. Mine observasjoner er at en av dem
fremstod litt nerves 1 begynnelsen, men samtlige deltakere var veldig nedpé og rolige, og virket

trygge 1 intervjusituasjonen.
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4.1 Presentasjon av resultater

Alle elever skal oppleve seg sett i lapet av en skolehverdag, og gjennom relasjonelt arbeid skal
lererne bidra til at disse utvikler seg faglig og sosialt gjennom samspill og deltakelse
(Kunnskapsdepartementet, 2017). En viktig del av dette slik jeg ser det er elevenes egne
opplevelser av disse relasjonene, og om disse bidrar til lering og utvikling, eller om de kan

fungere som en hemmende faktor.

For a besvare min problemstilling og belyse forskningsspersmélene mine har jeg delt
besvarelsene inn i kategoriene; “Emosjonell stotte og leering”, “Atferdsvansker”, “Relasjon” og
“Skole-hjemsamarbeid”. Disse kategoriene er valgt med bakgrunn i den teorien jeg har presentert
tidligere. Noen perspektiv vil vises igjen i flere av kategoriene, da disse kommer opp flere ganger

1 lopet av intervjusituasjonen, og dette vil vises igjen bade i resultatdelen, men ogsd i dreftingen.

Kategoriene emosjonell stotte og leering er valgt med bakgrunn i Baumrind (1991) sin teori om de
ulike voksenstilene, samt Drugli (2015) beskriver viktigheten gode relasjoner spiller nar det
kommer til & etablere gode leringsmilje. I tillegg til disse er Pianta (1999), samt Pianta, Hamre
og Allen (2012) sine teorier knyttet opp til sosial emosjonell og faglig utvikling gjennom
stottende og meningsfulle relasjoner viktige aspekter inn i denne resultatdelen. Pianta, Hamre og
Allen (2012) beskriver emosjonell stotte som en viktig del av klasseledelse. I disse kategoriene
vil ogsa en del av mestringsteorien som nevnt kunne spille inn nér det kommer til elevenes
opplevelser av lererens tro pa dem. Her kan ogsé Sameroff (2010) og transaksjonsmodellen
kobles pa for & se pd den gjensidigheten miljoet og eleven selv har pa hverandre, samt Honneth

(2008) sin teori om anerkjennelse.

I kategorien atferdsvansker og de tilherende underkategoriene knytter jeg bade
forskningsspersmélene, men ogsd spersmélene som ble stilt under intervjusituasjonen opp mot
Roland, Overland og Byrkjedal-Serby (2016) sine beskrivelser av atferdsvansker. Informantenes
respons ndr det kommer til hvordan de ensker a bli mett nar de bryter regler eller fremviser atferd
vil knyttes opp til toleransevinduet (Field, 1981; Siegel, 2012; Nordanger & Braarud, 2014) sine

teorier.
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Bronfenbrenners (1979) utviklingsekologiske modell vil danne mye av grunnlaget i besvarelsen i
den siste kategorien, skole-hjemsamarbeid og dens underkategorier. Informantenes besvarelser er
knyttet opp til hvordan de opplever seg selv som en del av et systemperspektiv, og hvilken
innvirkning de foler de ulike samarbeidsinstansene har pé hverandre, og om de er bevisste disse

systemene som pavirker deres utvikling.

I kategoriene emosjonell stotte og leering, samt relasjon, ensker jeg & belyse
forskningsspersmalene “Opplever elever som viser alvorlige atferdsvansker emosjonell stotte fra
leerere?”, “Hva er en god og stottende relasjon for elever som viser alvorlige atferdsvansker?”
og "Hvordan onsker elever som fremviser alvorlige atferdsvansker a bli mott av leerere?”. Jeg
onsker & belyse hvordan elevene selv opplever disse faktorene og hva de selv legger i de ulike
begrepene. Tre av kategoriene mine vil sammen besvare flere av forskningsspersmalene, da

tematikken og svarene er stadig overlappende.

Nér jeg belyser kategorien atferdsvansker vil jeg se pd hvordan elevene selv opplever sin
skolehverdag, om de kjenner til skolens reglement og om de er bevisst pa hvorfor de velger &
bryte skolens regler, eventuelt om de er enige i at de bryter disse reglene. I denne
hovedkategorien fokuserer jeg pa forskningsspersmalet “Hvordan onsker elever som fremviser

alvorlige atferdsvansker a bli mott av leerere?”.

Til slutt vil jeg se pd betydningen tilrettelegging, inkludering og deltakelse har nér det kommer til
forebygging av alvorlige atferdsvansker, gjennom & se pa elevenes opplevelse av skolen, samt
belyse skole-hjemsamarbeidet. Forskningsspersmalene som besvares i denne hovedkategorien er
“Hvilken betydning har tilrettelegging, inkludering og deltakelse for a forebygge alvorlige
atferdsvansker?” og “Hvordan kan skolen som system jobbe for d redusere forekomsten av
alvorlige atferdsvansker? ” 1 etterkant ser jeg ogsd at her burde jeg stilt flere sparsmél knyttet til
elevenes opplevelse av inkludering og deltakelse. Dette er viktige komponenter i denne
oppgaven, og det hadde veart viktig med et elevperspektiv pd disse omradene. Besvarelsen av
disse forskningsspersmalene vil knyttes mest opp til det teoretiske grunnlaget i denne oppgaven
grunnet mangelfulle svar fra informantene. Dette beskriver jeg mer i delkapittelet om studiens

begrensninger, samt i sammendraget av resultatdelen.
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Tabellen nedenfor viser de kategoriene jeg deler besvarelsene inn i, samt en kort beskrivelse av

disse. I de ulike delkapitlene i resultatdelen vil jeg ga mer i dybden pé de svarene som kort stér

skissert i tabellen, samt understotte disse med sitater fra transkriberingen. Jeg har valgt & lage en

egen kolonne for hvert av intervjuene. Blanke felt i skjemaet betyr at informanten ikke har gitt

informasjon som er relevant for den aktuelle kategorien. Noen av svarene er analysert slik at de er

brukt i flere kategorier. Nar jeg refererer til sitater fra transkriberingen bruker jeg intervjunummer

forst, sd linjenummer fra transkriberingen.

Tabell 1: Beskrivelse av kategorier og datainnsamling

Svar
kl;ll;)eveoti-i Underkategori Beskrivelse av kategori
B Intervju 1 Intervju 2 Intervju 3 Intervju 4
Emosjonell | Autoritativ voksen Voksenstiler og Liker Liker Liker Onsker ikke
stotte og karakteristika elevene grenser
leering beskriver at de liker og
Autoritcer voksen ikke liker. Liker ikke Liker ikke Liker ikke Liker ikke
] Reaksjonsmenster hos ) .
Ettergivende voksen | |grere de liker og ikke Liker Liker
liker.
Forsommende Liker ikke Liker ikke
voksen
Onsket reaksjons- Ikke fysisk Gi rom for Gi rom for
monster fra lcerer pause pause
Atferds- Bryter skolens Kjennskap til skolens Ja Ja Ja Ja
vansker regler reglement og elevenes
opplevelse av om disse
Fysisk tilncerming | reglene brytes, og Ok Liker ikke Liker ikke Liker ikke
fra voksne/verbalt hvorfor.
tilsnakk
Elevenes opplevelse av
Gleder seg til d ga skolen og Ok Nei Nei Nei
pd skolen skolehverdagen, og om
skolen er en arena de
Kjeder seg pd liker og som de trives pa. | Ja, liker Ja
skolen ikke
Elevenes beskrivelser og | skolearbeid
opplevelser av hvordan
Liker skolen de liker & bli mett narde | Ok Nei Nei Nei
bryter skolens regler.
Skolens reglement Ja Ja Ja Ja
(kjenner til)

58



Onsker d bli mott i Ja Ja Ja Ja
toleransevinduet
sitt*
Definisjon av en Elevenes beskrivelser og | Sint Slem Irriterende Plagsom og
Relasjon darlig relasjon d?ﬁpisjoner av gode og og sint overvaker
dérlige relasjoner med
Definisjon av en laerere. Snill Snill Snill Snill
god relasjon
Korrigering av Hvordan elevene Liker ikke Ikke fysisk Gi Ikke
atferd opplever 4 bli mett av de | MYy kjeft paufer/rom irritere{tg
ulike leererne, og har Gi for a roe seg | for smating
dette en innvirkning pa pauser/rom ned )
hvordan de responderer for & roe seg . Gi
pa korrigering av atferd. ned Onsker 4 pauser/rom
oppleve for & roe seg
respekt fra ned
leererne
Opplever at lcerer Noen Noen Noen Alle
tror pd eleven og
bryr seg
Opplever at lcerer Alle Noen Noen Alle
viser respekt
Skole- Negativ omtale av Elevenes opplevelse av Det snakkes | Det snakkes | Det snakkes | Det snakkes
hjem skolen, lcererne, hvordan de foresatte lite om lite om lite om lite om
samarbeid medelever og deres | snakker om skolen ++ skolen ++ skolen ++ skolen ++
foresatte skolehverdagen hjemme.
- Positivt Positivt og Positivt Positivt og
Positiv omtale av Elevenes opplevelse av negativt negativt
skolen, leererne, skole-hjemsamarbeidet,
medelever og deres | g om dette er noe de er
foresatte bevisst.
Opplevelse av Skole og Skole og Liker ikke &
skole- hjem jobber | hjem er f& beskjeder
hjemsamarbeidet sammen veldig ulike med hjem
arenaer

* Elevsvar og hva som legges i de ulike underkategoriene og hvorfor utdypes i delkapittel 4.

** Dette begrepet brukte ikke elevene, men jeg tolker det dit hen nar de kommer med utsagn som

tilsier at de onsker d roe seg ned for de korrigeres/reguleres eller irettesettes. Dette utdypes

ytterligere i dette kapittelet.

4.2. Emosjonell stotte

I dette delkapittelet vil jeg legge frem hvilke laererstiler, eller voksenstiler informantene trekker

frem som positive, samt hvilke trekk de ikke liker hos larere. Ved & se pa dette vil vi kunne se

etter hva elevene selv opplever som emosjonell stotte, og som kan bidra til bade faglig og sosial

leering og utvikling.
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Jeg deler dette delkapittelet inn i to deler; “Leererstiler” og “Leererens reaksjonsmaonster”. 1
forstnevnte delkapittel legger jeg frem informantenes besvarelser sett i lys av Baumrind (1991)
sine fire voksenstiler. Informantene som er elever pd mellomtrinnet brukte naturligvis ikke disse
begrepene selv, men i analysen min har jeg trukket frem de kjennetegnene elevene beskriver og
knyttet dem opp mot Baumrind (1991) sine voksenstiler. Jeg utdyper analysene med utdrag fra

transkriberingen.

4.2.1 Leererstiler

I intervjuene sier samtlige av informantene at de ensker laerere som er snille. Nar jeg ber
informantene utdype hva de legger i begrepet “snill” sa strever de med dette. En av informantene
beskriver viktigheten av at det & veere snill er gjensidig mellom elev og laerer. Det som er
gjentagende er ensket og behovet for & fa vaere 1 fred, eller f en pause nar de er sinte, irriterte
eller har gjort noe de ikke skal. Dersom vi ser dette i sammenheng med Baumrind (1991) sin
definisjon av det autoritative begrepet kan vi trekke likhetstrekk mellom begrepet snill og det &
vare stottende og forstaelsesfull. En informant bruker ogsé begrepet respekt for a forklare hva en
god lerer er. Videre svarer ogsa tre av informantene bekreftende pd at man kan vere snill og en

god lerer selv om man setter grenser. Eksempler fra transkriberinger viser dette.

1: Men er det for eksempel, kan man veere snill hvis man setter grenser? (1:20)

1: Ja, noen ganger. (1:21)

I: Ja. Er det bra eller ddrlig at en lcerer setter grenser? (3:54)
3: Det er bra. (3: 55)

Dette inngar ogsa i definisjonen av en autoritativ laerer, dersom man forstar begrepet snill som en

varm voksen (Baumrind, 1991).
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Tre av fire informanter sier altsé at de ensker leerere som setter grenser og er tydelige. De ensker
ikke leerere som er for strenge, og som kan sees pd som autoritere (Baumrind, 1991). Informant 2

svarer folgende pa spersmal om hva hen skal forklare hva en god larer er.

2: Ikke altfor streng. (2:44)
1: Mhm. (2:45)
2: Og ikke ta pa meg fysisk. (2:46)

Pa speorsmél om hvordan informanten definerer streng svarer hen:

2: Ikke lar meg a ga ut, ikke la meg fa gjore noen ting... (4:50)

To av informantene ytrer et enske som fremmer en ettergivende voksenstil (Baumrind, 1991), og

som lar hen gjeore akkurat det de vil.

1: Men tenker du at en god lcerer er en leerer som ikke stiller noen krav, eller... (4:99)
4: Ja. (4:100)

I: Ja, sann at du bare far gjore akkurat det du vil hele veien? (4:101)

4: Ja. (4:102)

Samme informant viser ogsa til en episode hvor hen dyttet en leerer. Dette forklarer informanten

at kunne vert unngatt dersom lereren ikke hadde sperret veien for eleven.

En informant vektlegger ogsé viktigheten av a ikke bli overvéket av leererne, mens en annen sier
at de ikke mé vere irriterende, og ensker & bli behandlet med respekt. Flere informanter
understotter dette behovet ved at de ytrer et enske om & fa bevege seg mer fritt, og ikke bli tatt for
«smadting». Dersom vi ser pd begrepet smating, sa vil det veere en subjektiv beskrivelse fra

informanten sin del, og kan vise til en manglende forstaelse for hvorfor kravet stilles/regelen
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finnes. Dette gjenspeiles ogsa i deres beskrivelser av at de ikke alltid forstdr hvorfor krav stilles.

Dette kommer jeg mer tilbake til senere i kapittelet.

En annen informant sier ogsa at hen ma bevege seg for a fa ut energi. Videre legger en informant
ogsa humor til grunn som en viktig del av méten leererne meter hen pa, men viser til et eksempel
pa en lerer med “dérlig” humor, dette er ogsa samme lerer som informanten sier at ikke liker

hen.

Samtlige av informantene sier at de liker leerere som gir dem rom til & roe seg ned for de regulerer
dem. En av informantene sier at hen ikke liker & bli overvaket av larerne, og opplever seg ofte
hengt ut eller urettferdig behandlet. Informanten opplever & bli tatt for smating hele tiden av noen
lerere og opplever at det ofte er hen som fér skylden dersom noe uheldig oppstar, nér hen selv

mener at de ikke har gjort noe galt.

4: En som setter altfor mye krav, og alltid skal peke ut meg i situasjoner. Hvis jeg har, eh...,.
hvis, nei, jeg vet ikke helt... en som skal alltid, alltid skal bare kjefte og sjefe over oss og sdnn,

og hvis du er, og hvis du ikke har noe du skal, sa bare stdr hen der og piss. (4:106).

4.2.2 Leererens reaksjonsmonster

Informantene i denne studien og den dataen som er samlet inn viser at informantene ensker a fa
pause eller kunne trekke seg unna nar det oppstar vanskelige situasjoner. Samtidig ensker de ikke
at lererne skal mate dem pa en for hard méte, og de ensker ikke lerere som er fysiske eller som
tar pa dem. Informantene gir ogsa uttrykk for at de ikke alltid forstir konsekvensene av de

handlingene de gjor, og at de ofte blir tatt for “sméting”.

1: Eh, for streng. For smating. (1:96)

I: Ja. At du far konsekvenser uten at du helt forstar hvorfor? (1:97)
1:Ja. (1:98)

1: Ja. (1:99)
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En informant understreker ogsa at de ulike laererne handterer situasjoner ulikt, og at lererne gir

ulike konsekvenser knyttet opp mot samme handling.

I: Ja. Eh... Er det forskjellig pd de forskjellige lcererne pa skolen pa hvordan de irettesetter deg
eller gir deg beskjed hvis du bryter regler, eller gjor alle det pa en lik mdte? (3:100)

3: Alle... Ingen... Ingen gjor det likt nesten. (3:101)

I: Ingen gjor det likt. Er det noen som er flinkere enn andre, foler du, hvis du gjor noe galt?
(3:102)

3: Eh, nei. (3:103)

I: Nei, men er det noen som er ddrligere enn andre? (3:104)

3:Ja. (3:105)

I: Sad det er da noen mater som er bedre? (3:106)

3: Ja. (3:107)

Tre av informantene er ogsa tydelige pa at de blir sintere dersom laereren er sint, eller hvis de ikke
far tid til & roe seg ned. De sier da at det hjelper med en pause, snakke om noe annet eller vare

sammen med venner litt.

4.3 Atferdsregulering

I denne kategorien ensker jeg & se pd om utvalget er kjent med skolens reglement, og om de selv
er enige 1 at de bryter disse reglene. Jeg ensker ogsa a vite om de opplever at de bryter disse
reglene ofte, og om de er bevisste pa hvorfor disse brytes. Dette gnsket jeg & vite for & se om de
selv ser at deres atferd kan vere utfordrende. Jeg onsket ogsé a se pé deres forhold til skolen, om
skolen er en arena de liker, og hva som bidrar til at de liker/ikke liker skolen. Til slutt ville jeg

ogsé prove a finne ut hvordan de selv ensker at atferden deres skal reguleres.

4.3.1 Skolens reglement og brudd pa disse reglene

Av de fire informantene viser dataen jeg har samlet inn at alle fire kjenner til og kan gi eksempler
pa de ulike reglene som finnes pd den aktuelle skolen. Samtlige bekrefter ogsé at de bryter disse
reglene ofte, men det er ikke alle informantene som vet hvorfor disse brytes. Det kan tyde péa at

informantene ikke alltid selv er bevisste regelbrytingen, og at de kanskje av og til reagerer
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impulsivt, eller blir styrt av ulike emosjoner i disse situasjonene. Dette vil jeg komme mer tilbake

til 1 dreftingsdelen.

I: Ja. Kjenner du til hvilke regler som gjelder pd skolen? Og i friminuttene og i klasserommet
og sant? (4:109)

4: Sikkert. (4:110)

I: Kan du gi eksempler pa hvilke regler som er pad en skole? (4:111)

4: Vet ikke. (4:112)

I: Er det lov a snakke i timene, i munnen pd lcereren? (4:113)

4: Noen ganger. (4:114)

I: Noen ganger, ja. Eh... er det lov d komme og ga sdann vi vil? (4:115)
4:Ja. (4:116)

I: Kan du ga inn og ut av timen akkurat sann som det passer deg? (4:117)
4: Nei. (4:118)

I: Nei. Eh...skal du folge beskjeder fra de voksne? (4:119)

4: Sikkert. (4:120)

I: Ja. Eh... har du lov til a ga ut av skolens omrdde? (4:121)

4: Nei.(4:121)

I: Nei. Har du noen gang brutt noen av skolens regler? (4:122)

4: Ja. (4:123)

Informanten i intervju 4 oppgir kjedsomhet som en grunn til at hen motsetter seg skolens regler
og gjor det som passer informanten best. Denne informanten forteller ogsa om en enkeltepisode
som endte med at hen dyttet en leerer og ble fysisk. Denne informanten er bevisst pd hvorfor hen
gjorde dette, og hva som kunne vert en bedre losning. Dette kommer jeg tilbake til i kapitlene om

toleransevinduet (4.3.3) og atferdsregulering (4.4.3).
Dataen som ble innhentet i intervju 2 viser at informanten er bevisst at hen bryter reglene, men

vet ikke alltid hvilke regler som har blitt brutt. Denne informanten vet heller ikke hvorfor hen

ender opp med 4 bryte disse reglene.
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I: Nei. Hender det at du bryter disse reglene? (2:50)
2: Jeg banner. (2:51)

I: Ja. Er det andre regler du bryter? (2:52)

2: Jeg vet ikke. (2:53)

I: Nei. Vet du hvorfor du bryter de reglene? (2:54)
2: Nei. (2:55)

4.3.2 Elevenes opplevelse av skolen

Kun en av informantene beskriver skolen som helt ok, ingen av de andre liker skolen og de gleder
seg ikke til & dra pa skolen. Den ene informanten sier at hen liker ungdomsskolen, og gleder seg
til & begynne der. En annen informant viser til at det er medelevene som irriterer, som grunnlaget
for at hen ikke liker skolen. I intervju 1 sier informanten som opplever skolen som helt ok, at det

er skolearbeidet som er det verste med skolen.

I: Veldig bra. Liker du skolen? (1:26)

1: Helt grei den. (1:27)

1: Helt grei. Hva er det verste med skolen? (1:28)
1: Arbeid. (1:29)

Eleven som ble intervjuet i intervju 3 er konsekvent 1 at hen ikke liker skolen, og gleder seg heller

ikke til & gé pa skolen, uten & utdype dette.

I: Ja. Liker du skolen? (3:11)

3: Nei. (3:12)

I: Nei. Gleder du deg til d gd pd skolen? (3:13)

3: Nei. (3:14)

I: Nei. Er det noe pa skolen som du gleder deg til eller er det ingenting? (3:15)
3: Nei. (3:15)
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4.3.3 Regulering

Noen av informantene viser til at leererne reagerer og hindterer atferd og grensesetting likt, mens
andre mener det motsatte. Dette har jeg gitt eksempler pa tidligere i resultatdelen. Samtlige
informanter er delvis enige 1 at de handterer regulering og irettesetting bedre fra lerere de har god

relasjon med, men i varierende grad. En av informantene sier blant annet at det ikke alltid er slik.

I: Er det slik at dersom du blir satt pd plass av noen du ikke er trygg pd, eller som du ikke har
en god relasjon til, kan du bli skikkelig, skikkelig sint da? At det blir verre istedenfor a bli
bedre? (1:76)

1: Noen ganger ja, noen ganger nei. (1:77)

Samme informant viser til en episode hvor hen blir irettesatt av en larer hvor relasjonen er god.
Den episoden informanten viser til var en konflikt med en medelev som var pa vei til & utarte seg
til en fysisk konfrontasjon. Informanten sier at hen gjorde det lereren ba om, selv om dette var
vanskelig. Eleven fikk beskjed av en laerer om & trekke seg unna og roe seg ned, samt slutte med
verbale angrep mot en medelev. Informanten sier videre at dersom det var en annen lerer, som
hen ikke hadde en god relasjon med, hadde stilt det samme kravet, sd hadde informanten ikke

gjort det leereren hadde bedt om.

Nér informanten i intervju 4 forklarer episoden som endte med at hen dyttet leereren, forklarer
hen at dette kunne vart unngétt dersom laereren bare hadde flyttet seg. Eleven folte seg fanget i
en situasjon som opplevdes som vanskelig, da hen ble holdt igjen i klasserommet pé grunn av en
situasjon som hadde oppstatt tidligere. Denne informanten viser til at hen ikke gadd 4 bli igjen,
og valgte da a dytte leerer da denne sperret veien ut. Eleven ville ikke ordne opp i episoden med
lereren der og da, men hen &pner heller ikke opp for at episoden kunne blitt lost 1 fredstid.

Informanten ville bare at episoden skulle bli ferdig.
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I: Ja. Hvorfor valgte du a dytte hen? (4:135)

4: Fordi hen var i veien, vel. (4:136)

I: Ja, og sd... men folte du at hen holdt deg fanget eller at det var ubehagelig? (4:137)
4: Ja.(4:138)

I: Ja. Hva kunne hen gjort annerledes i den situasjonen? (4:139)

4: Flyttet seg. (4:140)

I: Og latt deg gd ut? (4:140)

4: Ja. (4:141)

I: Ja. Eh... hadde du klart d snakket rolig med hen hvis det hadde blitt snakket om etterpd?
(4:142)

4: Nei. (4:143)

I: Nei, du ville bare at situasjonen skulle veere ferdig? (4:144)

4: Mhm. (4:145)

En annen elev sier ogsa at hen opplever det lettere & ordne opp med lerere hen har god relasjon
med, de blir “venner” etterpa. Det er det motsatte dersom lareren er ukjent eller relasjonen er
dérlig. Denne eleven forklarer ogsa hva som kan hjelpe nér hen blir sint. Dette kommer frem flere
ganger i lgpet av samtalen, at eleven har et behov for & trekke seg litt unna nar hen er sint og har

det vanskelig.

1: Hvorfor blir du sint, tror du? Hva hjelper nar du er sint? (3:94)
3: Da bare er jeg sint. (3:95)
I: Ja. Hjelper det med en pause? (3:96)

3: Det hjelper d bare veere med hen* hvis de er ute eller sann. (3:97)

* informanten viser til noen medelever. Markert som hen i transkriberingen for d ivareta

anonymiteten.

Den samme informanten forklarer ogsa hva som skjer dersom hen ikke far en pause eller far vaere

1 fred hvis hen blir sint.
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I: Nei. Hvordan reagerer leererne dine hvis du gjor noe galt eller gjor noe feil? (3:37)

3: Eh, noen blir sure. (3:38)

I: Ja. (3:39)

3: Og sa blir jeg sur, og sa ???? klarer d roe seg ned. (3:40)

1: Hvis noen blir skikkelig sur pa deg, og du blir sur, blir situasjonen bedre eller verre da?
(3:41)

3: Nei, da blir det til en slasskamp. (3:42)

3: Mhm. (3:43)

4.4 Relasjon

I hovedkategorien relasjon ser jeg pa hvordan informantene mine, som er elever som viser
atferdsvansker, velger a definere en god og darlig relasjon, og hva som er viktig for dem. Svarene
jeg legger til grunn i denne kategorien henger ogsa tett ssmmen med hovedkategoriene
atferdsvansker, samt emosjonell stotte og laering. Serlig nar vi ser pé underkategoriene

korrigering av atferd, samt i hvor stor grad de opplever & bli likt og respektert av lererne sine.

4.4.1. Elever som viser atferdsutfordringer sin forstdelse av relasjonsbegrepet
Relasjonsbegrepet er et vanskelig begrep for mange av elevene, og jeg bruker begrepet forhold
som et synonym til de elevene som er usikre. Informanten i intervju 1 forklarer begrepet relasjon

med synonymet forhold selv. En god relasjon beskriver en informant slik:

1: Et godt forhold. (1:12)

I: Et godt forhold. Og hva er det som gjor at et forhold er godt for deg? (1:13)
1: Eh, veere snille med hverandre. (1:14)

I: Hm. Og hva er det d veere snill mot hverandre? (1:15)

1: Eh, veere snill mot hverandre. (1:16)

Samtlige av informantene bruker som nevnt i forste delkapittel begrepet snill for & definere en
god relasjon. I det begrepet legger de blant annet behovet for & fa vere i fred, fa pauser, ikke bli
irritert eller rort fysisk. Det blir ogsa beskrevet at det & vare snill ofte er en gjensidig ferdighet

mellom lerer og elev. Informanten i det forste intervjuet sier at hen merker det pa lererens
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kroppssprék om hen er snill eller ikke, og tillegger bruk av belenning som en del av det & vere

snill. En av informantene sier ogsa at en god relasjon er preget av respekt.

Flere av informantene velger ogsé a beskrive en dérlig relasjon, og karakteristika de ikke liker
som en forklaring pd hva som ikke er en god relasjon. Flere av informantene oppgir at de ikke
liker nar leererne er for strenge, irriterer dem, tar pa dem fysisk, nekter dem pauser eller ikke lar

dem g4 ut av klasserommet nér de ensker.

I: Hva tenker du er en god relasjon? (3:5)
3: Hva betyr det? (3:6)
I: Relasjon er pd en mate et forhold mellom to stykker, for eksempel et forhold mellom en elev

og en leerer eller mellom elev og elev, deg og venner. Hva er det som gjor at det forholdet er et

bra forhold, og ikke et darlig forhold? (3:7)

3: At de ikke er sinte, at de ikke rorer meg eller snakker til meg for eksempel (3:8)

4.4.2 Elevenes opplevelse av lcererrelasjonene

I dette kapittelet slar jeg sammen de resultatene fra underkategoriene som undersegker om elevene
opplever at leererne tror pa deres faglige og sosiale evner, samt deres opplevelse av a bli likt og
respektert. Disse punktene ser jeg i sammenheng med relasjonsbegrepet, om elevene som viser
atferdsvansker trekker sammenhenger mellom relasjon og maten de opplever laerernes tilnerming

og veremate pa.

Samtlige informanter sier at de opplever at noen av lererne tror pé at de skal mestre og fa ting til,
bade faglig og sosialt, men kun informant 1 opplever & bli likt av alle laererne. Informant 1 og 4
opplever 4 bli respektert av alle lererne, selv om informant 4 neler litt nér hen svarer, og svarer

“sikkert” og “innimellom” nér spersmalet blir stilt.
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4: Innimellom. (4:62)

I: Innimellom. Er det noen som aldri behandler deg med respekt? (Pause) lkke som du
kommer pa? (4:63)

4: Nei. (4:64)

I: Ikke som du kommer pa? (4:65)

4: Nei. (4:66)

Informanten 1 det andre intervjuet tror at tre av fem lerere liker hen, og tror pa at denne eleven
skal mestre faglige og sosiale aspekter i skolehverdagen. Dette er de samme laererne som viser

respekt.

I: Ja. Foler du at lcererne dine bryr seg om deg? (2:27)
2: Noen. (2:28)

I: Noen. Hvor mange bryr seg om deg? (2:29)

2: Mh, tre. (2:30)

I: Tre. Eh, hvordan vet du at de bryr seg om deg? (2:31)
2: Fordi de viser det. (2:32)

I: Mhm. Hvordan viser de det? (2:33)

2: De er snillere (2:34)

I: Ja (2:35)

2: og liksom ikke tar hardt i meg og sann. (2:36)

I: Ja. At de ikke holder i deg sann fysisk? (2:37)

2: Mhm. (2:38)

I: Ja. Foler du at lcererne dine behandler deg med respekt? (2:39)
2: Noen. (2:40)

4.4.3 Atferdsregulering og relasjon

Nér elevene som viser atferdsvansker i denne studien skal svare pa om de i sterre grad korrigeres
av laerere de opplever de har en god relasjon med, eller liker dem, svarer tre av fire ja.
Informanten 1 intervju 2 svarer ikke klart pa dette, og som intervjuer har jeg glemt & folge dette

godt nok opp. Informant 2 gjentar flere ganger at hen liker leerere som er snille og som ikke er
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fysiske eller oppleves frekke. Informant 3 forklarer hvordan hen reguleres av ulike lerere, og
trekker paralleller mellom ukjente laerere, og laerere hen har en darlig relasjon til. Dette vil jeg se

narmere pa i droftingsdelen.

3: Hvis det er en lcerer jeg har en god relasjon til sa blir jeg venn med hen igjen, men hvis jeg
ikke er sd, sd er det sann, akkurat sann at hvis hen ser pd meg og sier hei sd sier jeg hold kjeft

og sann. (3:109)

Informanten i det fjerde intervjuet understotter det informant 1 sier, og viser til at hen ikke liker &

f irettesetting eller korrigering som oppleves som aggressiv.

I: Ja. Er det forskjell pa hvordan de lcererne du har irettesetter deg hvis du ikke folger en
beskjed, eller gir beskjed? (4:148)

4: Vet ikke. (4:149)

I: Gir for eksempel C og D og F og B og A, gir de beskjeder pd samme mdte eller forskjellig?
(4:149)

4: Forskjellig. (4:150)

I: Ja. Er det noen som gir beskjedene pd en mdte som du liker bedre enn andre? (4:151)
4: Ja. (4:152)

I: Ja. Hva er det som gjor at den mdten er bra da? (4:153)

4: Fordi den er ikke like aggressiv. (4:154)

I: Nei, fordi den er roligere? (4:155)

4: Mhm. (4:156)

Videre kan vi se pd informant 1 sine svar pa hvordan denne eleven korrigeres. Dette samsvarer
ogsa med informant 3 og 4 sine svar. Pa spersmal om hvorfor eleven reagerer ulikt pd korrigering

fra forskjellige voksne svarer eleven:
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I: Ja. Hva kan forskjellen veere? (1:132)

1: Eh. Litt frekkere mot de jeg ikke kjenner kanskje. (1:133)

I: Ja. Og hva kan gjore at du er frekkere mot dem? (1:134)

1: Fordi jeg kjenner dem ikke. (1:135)

I: Fordi du ikke kjenner dem. Og gjor det at du tenker det er greit d veere frekk i kjeften med
dem eller hvorfor tenker du at det er greit? (1:136)

1: Hvis de er plagsomme, da tenker jeg at, noen ganger... (1:137)

I: at det er greit? (1:138)

1: Noen ganger.

4.5 Skolen i et systemperspektiv
4.5.1 Omtale av skolen og lcerere, samt av medelever og deres foresatte
Samtlige av informantene sier at det snakkes lite om skolen, leererne, medelever og deres

foresatte hjemme. Det snakkes for det meste positivt om disse akterene hjemme, dersom de

snakkes om. To av informantene sier at det snakkes litt negativt hjemme, bdde om enkelte lerere

og medelever, men de understreker at det kun gjelder noen fa.

I: Hva snakker dere da om? (2:97)

2: Om de andre elevene? (2:98)

I: Ja, eller om foreldrene til de elevene. (2:99)

2: Mh. Snakker bare om hvordan de er. (2:100)

I: Ja. Er det positivt eller negativt? Eller begge deler? (2:101)
2: Begge deler. (2:102)

I: Begge deler. (2:103)

2: Spars hvem det er. (2:104)

I: Om lcererne da? Snakker dere positivt eller negativt om de? (2:105)
2: Ja. (2:106)

I: Negativt ogsa, eller bare positivt? (2:107)

2: Negativt pd en. (2:108)

I: Ja. Hva synes du om det da? (2:109)

2: Det er ok. (2:110)
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Av informantene sd sier samtlige at de bryter skolens regler jevnlig og ofte. De klarer ikke helt &
forklare hvilke emosjoner som er knyttet opp til de situasjonene som sees pa som brudd pa
reglementet. En av informantene sier at reglene brytes nér hen er sint eller irritert, og en annen
sier at reglene brytes fordi hen kjeder seg. Det er de eneste forklaringene som knytter emosjoner
opp til disse handlingene. En informant sier ogsé at det & bryte regler har blitt en vane, og bare
noe hen gjor fordi det passer informanten. Videre sier en av de andre informantene at hen foler at
skolen og laererne har trdkket over elevens grenser og brutt informantens rettigheter ved en gitt
episode. Denne informanten sier ogsé at laererens vaeremate pavirker ens egen, for eksempel sé

sier informanten at dersom lereren er sur, sa blir hen ogsé det.

Kun en av fire informanter sier at skolen er ok, og at hen ikke gruer seg til 4 ga pa skolen.
Samtlige av de andre informantene bekrefter at de ikke liker skolen, og at de ikke gleder seg til &
gé pé skolen. En av informantene sier at hen gleder seg til & slutte pa barneskolen og begynne pé

ungdomsskolen.

4.5.2 Elevenes opplevelser av skole-hjemsamarbeid

Informantene sier at det snakkes om skolen hjemme i varierende grad, men ingen av
informantene sier at det snakkes om skolen i et negativt ordelag. To av informantene bekrefter at
det snakkes negativt hjemme om en enkelt lerer, men at det snakkes positivt om de andre. De to
samme informantene bekrefter ogsé at det snakkes om medelever og deres foresatte hjemme,
mens de to andre sier at det snakkes lite eller ingenting om disse akterene hjemme. Av de to
informantene som sier det snakkes om medelever og deres foresatte hjemme, sier en av disse at
en foresatt har kommentert en medelevs vekt pd en humoristisk mate. Den andre sier at de
snakker bade positivt og negativt om foresatte og medelever hjemme. En av informantene mener

at skolen og hjemmet har et godt samarbeid:

I: Foler du at hjemmet og skolen pa en mdte jobber sammen for a hjelpe deg, eller foler du
at...? (1:154)
1: De jobber sammen, ja. Det synes jeg. (1:155)
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Informanten 1 intervju 4 er den eneste som viser til at det er kommunikasjon mellom hjemmet og
skolen dersom atferd eller uheldige situasjoner oppstar pa skolen. Det er tydelig at dette ikke er

noe eleven liker, og som hen hadde ensket ikke hadde vart en konsekvens.

I: Ja. Eh... hvordan reagerer lcererne dine hvis du gjor noe galt eller noe feil? (4:79)
4: De sender meg hjem. (4:80)

I: De sender deg hjem? (4:81)

4: Mhm. Nei, sender melding hjem. (4:82)

I: Sender melding hjem. Hva synes du om det da? (4:83)
4: Piss. (4:84)

1: Hvorfor er det dritt? (4:85)

4: Fordi de sender melding hjem? (4:86)

I: Ja. (4:87)

4: Er ikke det common sense? (4:88)

I: Nei, for hva er... (4:89)

4: Fordi da far jeg kjeft. (4:90)

I: Og er det farlig d fa kjeft? (4:91)

4: Ja. (4:92)

4.6 Sammendrag

Sammenfatningen av resultatene i disse intervjuene viser at dette er et vanskelig tema for elevene
a svare pé, og de gav delvis svar pa noen av forskningsspersmélene i denne studien. Informantene
sine svar belyser bade problemstillingen og forskningsspersmélene, men jeg ser i ettertid at noen
av spersmaélene ble mer en stadfesting eller bekreftelse fra elevens side. I tillegg burde jeg spurt
mer om inkludering og deltakelse. Elevene i studien gér pa mellomtrinnet, og det setter ogsa noen
begrensninger for hvordan svarene blir. Forskningsspersmalene som stilles er komplekse og
innbefatter mange underkomponenter, som det ikke alltid er lett & & svar pa. Ogsa det a forklare

og bryte ned begreper man bruker i dagligtalen er vanskelig for disse elevene.

Samtlige av informantene beskriver en hverdag hvor de bade foler seg likt og mislikt, og hvor de

opplever bade & bli respektert, men ogsé at voksne trakker over deres grenser. Informantene er
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tydelige og klare pd hva de opplever som vanskelig i situasjoner hvor de ma reguleres og
irettesettes, og begreper som aggressiv, fysisk, frekk og “bestemmende” gar igjen. Samtlige av
informantene liker lerere de opplever som snille, samtidig som flere av informantene inkluderer

grensesetting og regler som en viktig del av det & vere snille.

Alle informantene forteller at de kjenner til skolens regler, og bekrefter at disse brytes ofte.
Elevene vet ikke alltid selv, men én viser til at det kan utleses av sinne, og en annen viser til at
det oppstér dersom larere irriterer eller ikke lar dem gjore det de vil. Samtlige informanter
uttrykker ogsé et behov for & roe seg ned og/eller fa en pause. Ingen av informantene liker skolen,
men ¢én sier den er helt ok. To av informantene beskriver skolehverdagen som kjedelig, og én sier
at hen blir veldig rastles pd skolen og strever med 4 sitte i ro. Det snakkes generelt sett lite om
skolen og skolehverdagen hjemme, men to bekrefter at det til tider kan snakkes litt negativt om

skolen, medelever eller ansatte.

Nér det kommer til regulering og irettesettelse av uensket atferd, uttrykker elevene at de i storre
grad lar seg korrigere pa en adekvat méte av en voksen de har en god relasjon med, som de
kjenner og som de opplever at liker eller respekterer dem. En av informantene viser ogsa til at
dersom en relasjon mellom hen og lerer er god, kan denne repareres selv om det har veart

uenigheter.

Videre tenker jeg det kunne vert interessant & folge disse elevene over tid, samt utvidet utvalget.
Jeg tenker ogsé det kunne vart spennende og viktig & innhente informasjon om eventuelle
samarbeidspartnere, og sett om jeg kunne funnet likhetstrekk eller ulikheter i atferdsmensteret til
eleven. Jeg ser i etterkant at jeg ogsa burde innlemmet spersmal knyttet opp til elevenes
opplevelse av inkludering og deltakelse i skolehverdagen, samt hvordan de opplever seg selv og

hvordan de gnsker a fungere i en skolehverdag.

Et annet perspektiv som kunne vert interessant & utforske er lererens, de foresatte og eventuelt
medelever, og sett hvordan de ulike partene ser pé de ulike faktorene som undersekes i denne
studien. Samtidig tenker jeg at det er viktig at disse elevene, som er en utsatt og sarbar gruppe, far

sin stemme hert. Dette er en marginal gruppe, som det ofte snakkes om, men ikke med. Utvalget i
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denne studien er lite, men deres opplevelser vil kunne gjelde for mange elever, og det er viktige
perspektiver a ta med seg inn i skolehverdagen, og ber pdvirke maten man meter elever som viser

atferdsutfordringer pa.
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5.0 Drofting

I dette kapittelet vil jeg drefte studiens forskningsspersmal og problemstillingen min “Hvordan
opplever elever som viser alvorlige atferdsvansker relasjoner til lcerere?". Jeg vil drefte de ulike
forskningsspersmalene i delkapitlene som folger ved & se pa elevenes svar og knytte dem opp
mot teorien jeg presenterte i kapittel to. De to siste forskningsspersmalene som gar pd inkludering
og deltakelse, samt skolen i et systemperspektiv vil i all hovedsak bli dreftet ut fra teorien jeg har

lagt frem. Avslutningsvis vil jeg oppsummere og svare pé studiens problemstilling.

5.1 Elever med atferdsutfordringer sine opplevelser av laererrelasjoner

Mulighet for lering og utvikling ma alltid sees i sammenheng med omgivelsene, dersom vi ser pa
leering fra et sosiokulturelt perspektiv (Siljo, 2001). En viktig del av leeringsmiljeet i en
skolehverdag er relasjonene mellom elever og lerere. Viktigheten av gode relasjoner for &
fremme faglig og emosjonell utvikling understrekes av Pianta (1999), og kvaliteten pé disse
relasjonene vil kunne ha en innvirkning pé elevenes atferd (Pianta, Hamre & Allen, 2012). Gode
relasjoner vil ogsa kunne fungere som stillas (Bruner, 1978) i elevenes faglige og sosiale
utvikling. Informantene i denne studien understreker selv dette, og trekker frem flere ulike
aspekter som de anser som viktige i de relasjonene de har til sine lerere. Informantene bruker
begreper som “snill” og “respektfull” for & forklare hva som gjer at en relasjon er god, og disse
begrepene kan slik jeg ser det sees i sammenheng med de karakteristikker Pianta, Hamre og
Allen (2012) trekker frem i sin forskning. Pianta, Hamre og Allen bruker begreper som
engasjerende og stettende, og nar man ser pa informantenes forklaring av begrepene “snill” og
“respektfull”, s& ser man at det finnes mange fellestrekk. I sine forklaringer av disse begrepene
brukte deltakerne ogsa en del beskrivelser av hva de opplevde som en darlig relasjon, som
motsvar pa hva en god relasjon var. De beskriver en darlig relasjon som preget av voksne som
irriterer dem, blir lett sinte, er plagsomme og overvéker. Det er viktig 4 ta med i betraktningen at
informantene er elever pa mellomtrinnet, og deres ordforrad er derfor ikke like velutviklet som

voksnes, likevel kommer de med beskrivelser som er nyttige for denne studien.
Deltakerne i denne studien har svart pa spersmal knyttet opp til opplevelser i skolehverdagen,

hvor fokuset ble lagt pa relasjoner og atferdsvansker. Jeg ensker & {4 elevenes perspektiv pa hva

en god og stettende relasjon er for dem, og om de opplever a bli likt og fér faglig og emosjonell
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stotte fra leererne. Det vil vere disse underkategoriene som blir droftet i de folgende

delkapitlene.

5.1.1 Emosjonell og faglig stotte

Dersom lerere ikke klarer a tilby emosjonell stotte, og opptre som trygge voksne kan det fore til
usikkerhet og dermed ogsa utfordringer i leringsmiljeet (Kennedy & Kennedy, 2004). Begrepet
emosjonell stotte viser i denne oppgaven til den stotten en lerer kan gi elevene, som forer til bade
menneskelig og faglig vekst og utvikling. En viktig del av den emosjonelle stotten er ogsa det
leringsmiljoet en laerer klarer & skape rundt sine elever, slik at de foler seg sett, inkludert og
verdsatt (Honneth, 2008). Emosjonell stotte som begrep ble ikke brukt i intervjusituasjonen da
deltakerne var elever pad mellomtrinnet. Det ble stilt spersmal knyttet opp til elevenes opplevelse
av a bli likt, vist respekt og om leererne trodde pa deres faglige og sosiale evner. Det er

deltakernes opplevelser og betraktninger knyttet opp til dette som blir dreftet i denne delen.

Elev-laerer-relasjonen spiller en viktig rolle nar det kommer til faglig og sosial utvikling hos
eleven (Pianta, 1999). Informantene i denne studien oppga alle at de opplevde at i hvert fall noen
av leererne pa skolen trodde pa elevene og brydde seg om dem. En av informantene opplevde at
alle leererne brydde seg om dem, mens de resterende deltakerne mente at kun noen av lererne

brydde seg om dem.

Studiens resultater indikerer at elevene opplever emosjonell stotte fra laererne i lopet av
skolehverdagen, i hvert fall til en viss grad og av noen lerere. En av informantene beskriver
viktigheten av gjensidighet i relasjonen mellom seg selv og larer. Deltakeren sier ogsa at dersom
laereren er snill, er ogsd denne deltakeren snill. Viktigheten av & utvikle emosjonelle band mellom
for eksempel lerere og elever er grunnleggende for & etablere tilknytning og dermed ogsa
trygghet (Brandtzeeg, Torsteinson & Qiestad, 2019). Denne deltakerens besvarelser kan vise til at
hen kan fole pa utenforskap eller usikkerhet knyttet opp til noen lerere, som ogsa kan sees pé
som manglende trygghet. Eleven sier ogsa at hen merker det pd kroppsspraket til leererne om de
er snille, noe som kan gjenspeile at eleven kan vare sensitiv i samspillet med leererne sine nar det
kommer til folelsesregulering (Johannesen & Bakken, 2020). Videre sier deltakeren konsekvent

at alle lererne viser respekt fordi det er jobben deres, men informanten sier en del
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selvmotsigende utsagn senere i intervjusituasjonen. Deltakeren virker litt stresset under
intervjuet, og jeg tror kanskje at informanten svarer det som er “riktig” & svare, selv om det blir
understreket at det ikke finnes riktige eller gale svar. Noe som igjen kan vise til at denne

informanten kanskje ikke kun har positive relasjoner og opplever stotte fra alle lerere.

En av deltakerne i denne studien viser til at respekt fra lerer er viktig. Det finnes mange méter &
vise respekt pa, og det & vise hensyn til elevenes opplevelser og perspektiv, er en méite & vise
respekt (Pianta, Hamre & Allen, 2012). Dette kan vi ogsé se i ssmmenheng med anerkjennelse
(Honneth, 2009), og at for denne deltakeren er perspektivet om rettigheter viktig. Denne
deltakeren viser ogsa til at det kun er noen av relasjonene med lererne som er gode. Det kan
tenkes at de relasjonene som eleven selv opplever som gode er de relasjonene som tilrettelegger
for utvikling av elevens selvfolelse, har forventninger og viser respekt. Dette understatter slik jeg
ser det viktigheten av elevenes opplevelse av emosjonell stotte for & fremme faglig og sosial
utvikling, samt at de 1 sterre grad vil kunne regulere seg selv emosjonelt (Brandtzaeg, Torsteinson

& Qiestad, 2019).

Ingen av deltakerne i denne studien nevner klasseromssituasjonen og leringsmiljeet i intervjuene.
De ble heller ikke stilt sparsmal direkte knyttet opp til dette, og jeg tror at de kunne svart mer
utfyllende pa dette omradet dersom de hadde fatt spersméal om denne tematikken, for eksempel
knyttet opp til relasjoner med medelever. Det blir ikke sagt noe om hvem som opplever elevenes
problematferd sterkest, er det medelever, laerer eller eventuelt foresatte, og hvilken rolle spiller
relasjonene? P4 spersmél om de liker skolen svarer informant 2 at hen ikke liker skolen, og at
dette er pd grunn av medelevene. Dette kan tolkes som om denne eleven opplever leringsmiljoet
utrygt, og det kan hende at dette klasserommet pavirkes av et negativt leringsklima (Pianta,
1999). Det er i denne studien ikke innhentet informasjon om elevenes bakgrunn, diagnoser eller
lignende. Dersom vi hadde gjort dette, kunne vi sett pa om det foreligger mobbing, eller om
leringsmiljeet er utrygt av andre grunner. Pianta, Paro og Hamre (2008) bryter ned emosjonell
stotte inn i fire ulike komponenter, og her understrekes viktigheten av & kunne skape trygge
klasserom. Denne deltakeren viser ogsa til at hen opplever at kun tre av fem lerere liker hen. En
kvalitativ god relasjon barer preg av gjensidighet og positivt samspill (Drugli, 2015), og det at

denne eleven sitter igjen med denne opplevelsen gjor at vi kan anta at denne deltakeren har flere
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relasjoner som oppleves darlige, uten emosjonell statte. Disse lerer-elev-relasjonene vil igjen
kunne pavirke klasseromssituasjonen og leringsmiljoet negativt (Linder, 2012). Det at
klasseromssituasjonen for denne deltakeren nedvendigvis ikke oppleves som trygg, vil gjore at
denne eleven ikke opplever like mye emosjonell stotte som hen kanskje trenger, noe som igjen

kan fore til en okt atferdsproblematikk.

5.1.2 Baumrinds oppdragerstiler

Elevene i1 denne studien vektlegger som nevnt flere ganger tidligere viktigheten av at laererne er
“snille”. De er ogsa tydelige pa at de ikke liker leerere de opplever som frekke og irriterende, eller
som er fysiske i situasjoner hvor de ma reguleres. Baumrind (1991) trekker frem fire ulike
oppdragerstiler i sin teori, og disse kan man ogséd overfore og bruke nar man ser pa hvilken stil de
ulike lererne fremviser i skolehverdagen. Da denne gruppen med informanter er elever pa
mellomtrinnet, sd har ikke de faglige begrepene eller terminologien blitt brukt, men vi kan se
samsvar mellom de ordene og begrepene elevene velger, og de som teorien anvender. Slik jeg
tolker elevene ser jeg pa begrepet snill som synonymt med for eksempel omsorgsfull, stettende
og forstaelsesfull i relasjon med elevene. Dette er beskrivelser som er i trad med den autoritative
oppdragerstilen (Baumrind, 1991). En autoritativ larer er ikke bare “snill”, men evner ogsa & ha
forventninger til elevene, og stiller krav og setter grenser (Baumrind, 1991). Viktigheten av a ha
forventninger til elevene understottes ogsd av Hart, Dixon, Drummond og Mclntyre (2004), som
et ledd i & styrke elevenes selvfolelse (Honneth, 2008). P4 spersmél om det & sette grenser er noe
positivt og kan vaere en del av det & vere snill, svarer tre av fire informanter bekreftende pé dette.
Kun deltaker 4 gir uttrykk for at hen ikke liker & bli satt grenser for. Disse karakteristikkene som
elevene beskriver, er slik jeg ser det, i samsvar med Baumrind (1991) sin autoritative
oppdragerstil. Resultatene indikerer derfor at elever som fremviser alvorlige atferdsvansker liker
laerere som har en autoritativ tilneerming. Dette samsvarer ogsa med det Roland, OQverland og
Byrkjedal-Serby (2016) sier om viktigheten av det & sette grenser for elever som fremviser

alvorlige atferdsvansker, parallelt med at man jobber relasjonelt.
Samtlige av informantene legger vekt pa at de ikke liker leerere de opplever som for strenge, som

regulerer dem fysisk eller som konstant vaker over dem og tar dem for det de opplever som

smating. Dette kan sees pa som synonymt med det & oppleve irettesettelsen som straff eller
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trusler, noe som er kjennetegn pa en autoriter oppdragerstil (Baumrind, 1991). Informant 4 i
denne studien viser til en situasjon som endte med at hen dyttet en lerer, mye fordi denne eleven
folte seg fanget og ville ut av situasjonen. Eleven beskriver ogsa grensesetting som straff, og liker
ikke & bli stilt for mange krav og foler seg ofte utpekt pa en negativ mate av lereren. Dersom en
leerer fremtrer uten 4 vise forstéelse for elevens folelser og perspektiver i en situasjon, vil eleven
kunne bli utrygg og frustrert. Det er slik jeg ser det akkurat det denne deltakeren beskriver 1
méten hen opplever seg mott av lerere pd. Disse aspektene kan ogsa vare skadelige i relasjonene
mellom lerer og elev (Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016), og fere til okt
atferdsproblematikk. Her kan vi igjen ogsa trekke inn begrepet respekt, og elevens opplevelse av
mangel pé dette i lerer-elev-relasjonen, og vise til viktigheten av at eleven opplever autonomi

(Honneth, 2008).

Informant 2 og 4 trekker frem karakteristika som kan vere typiske trekk for ettergivende
oppdragerstiler, som positive hos lerere. Deltakeren i intervju 4 sier blant annet at en god laerer er
en som lar hen gjore akkurat det hen ensker hele tiden. Det vil da si at denne deltakeren ensker en
lerer som ikke stiller krav eller setter grenser, noe som er i trad med en ettergivende
oppdragerstil (Baumrind, 1991). De to siste deltakerne er positive til grensesetting. En
forssmmende oppdragerstil preges av lerere som ikke evner & vise omsorg eller oppmerksomhet
for eleven (Baumrind, 1991). Elevenes besvarelser sier ikke noe entydig om denne
oppdragerstilen, men dersom vi ser pa begrepet omsorg som en del av det & vere snill, tolker jeg
det slik at dette er en egenskap elevene verdsetter hos lererne. Karakteristikkene tilherende den
ettergivende oppdragerstilen kan ogsa sees igjen i ssmmenheng med en autoritativ oppdragerstil,
og dermed ogsé understotte at det er den autoritative oppdragerstilen elever som viser alvorlige

atferdsvansker foretrekker.

5.1.3 Relasjonens betydning for d regulere, forebygge og redusere alvorlige atferdsvansker

For a fremme utvikling, bdde sosialt og faglig, er relasjonen mellom elev og laerer av signifikant
betydning (Pianta, 1999). Deltakerne i denne studien sier at de i varierende grad har gode
relasjoner til alle leererne, men at de har god relasjon til noen lerere. Elevene som har deltatt i
denne studien har over tid fremvist alvorlige atferdsvansker, som har gitt seg til kjenne gjennom

blant annet motstand mot autoriteter, aggresjon, sprakbruk, regelbryting og skulking. Dette er
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handlinger i lopet av skolehverdagen som samtlige av elevene er bevisste pé at de gjor, og de vet
at de ikke skal gjore det. Det de derimot strever med & svare pa, er hvorfor de gjor dette.
Alvorlige atferdsvansker oker risikoen for utenforskap, kriminalitet og rus for & nevne noe
(Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016). Det er derfor viktig at vi gjennom & belyse

elevenes egne synspunkter for & preve a forhindre en negativ utvikling i deres atferd.

En av deltakerne i1 denne studien viser som nevnt tidligere til en episode pa skolen som kunne
eskalert til fysisk aggresjon. I denne situasjonen ble eleven regulert av en larer hvor relasjonen,
ifolge eleven selv, var god. Videre forteller denne eleven at dersom denne beskjeden hadde blitt
gitt av en annen larer, hvor relasjonen var dérlig, sa hadde hen ikke fulgt beskjeden, og
situasjonen kunne utartet seg. En god relasjon kan virke forebyggende, og kan hjelpe elever til &
regulere seg selv (Brandtzaeg, Torsteinson & Qiestad, 2019), noe som kan ha veert utslagsgivende
i denne situasjonen. Det & opparbeide en god relasjon tar tid, og det er ulike faktorer som spiller

inn, 1 dette tilfellet viser det seg & vere en positiv faktor inn i atferdsregulering.

Eleven i intervju 3 er tydelig pé at dersom en relasjon er darlig sé vil en situasjon kunne eskalere,
og eleven vil kunne bli fysisk mot lereren. Deltakeren sier ogsé at dersom relasjonen er god, vil
leerer og elev kunne bli “venner” igjen ndr situasjonen har oppstétt, og at hen ikke tar imot
irettesettelse av ukjente lerere, eller leerere hvor relasjonen er darlig. Dette begrunnes i at disse
lererne blander seg inn i situasjoner de ikke har noe med. Informanten viser til en episode hvor
hen har folt at egne grenser har blitt trdkket over, og at leererne har brutt hens rettigheter. Eleven
viser til en episode hvor larerne fant noe i jakken til eleven. Denne eleven er opptatt av a fa
respekt av lererne, og uttrykker et behov for & roe seg ned nar det har oppstétt en vanskelig
situasjon. Eleven sier ogsa at dersom laereren er sur, blir hen enda surere, og situasjonen vil
eskalere. Dersom vi ser pd dette i lys av den teorien, ser vi at denne eleven i sterre grad vil
fremvise atferdsvansker dersom relasjonen er darlig. Denne eleven vil trenge & oppleve
anerkjennelse (Honneth, 2008), og positive gjensidige relasjoner som utvikles over tid (Drugli,
2015). Nar denne elevens stressniva gker, trenger hen voksne som kan regulere folelsene til
eleven, men disse ma vere trygge og kjente voksne, som hen stoler pé, altsa at relasjonen er
god. Green (2021) viser til viktigheten av god relasjon i etablering av manglende ferdigheter, og

leerere som har denne relasjonen til denne eleven, vil da kunne hjelpe til & etablere disse
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manglende ferdighetene (Brandtzaeg, Torsteinson & Qiestad, 2019), gjennom regulering. Dette
vil igjen kunne bidra til & minske elevens atferdsutfordringer. Et viktig ledd i dette arbeidet er slik
jeg ser det 4 ta hensyn til elevens opplevelser, ensker og behov, som er i trdd med den autoritative
voksenstilen (Baumrind, 1991), samt Honneth (2008) sine prinsipper om rettigheter og

verdsetting.

5.1.4 Mestring og motivasjon

Det 4 bli mett med forventninger, respekt og kjarlighet, samtidig som man opplever seg selv som
en verdifull bidragsyter inn i sosiale settinger, vil fore til anerkjennelse for alle mennesker,
selvsagt ogsa inkludert barn som fremviser alvorlige atferdsvansker (Honneth, 2008). Barn som
viser alvorlige atferdsvansker meter oftere enn andre barn motstand og avvisning (Roland,
Overland & Byrkjedal-Serby, 2016), og trenger kanskje i enda sterre grad enn andre barn og
ungdom 4 fa bekreftet disse aspektene gjennom gode relasjoner. Deltakerne i min studie hadde en
varierende opplevelse av a bli respektert og likt av egne lerere, noe som i folge Honneth (2008)
sin beskrivelse av begrepet anerkjennelse kan antyde at disse elevene vil streve med a utvikle en
trygg og god selvfolelse. En god selvfolelse er viktig i en skolehverdag, og det er skolens ansatte
som ma klare & tilrettelegge for denne utviklingen. Informantene beskriver opplevelsen av a bli
respektert som synlig gjennom det a {4 pauser ndr de har behov, og det at leererne ikke nekter dem
a ga ut, overvéker dem eller lignende. Slik jeg tolker disse svarene sa ensker elevene & bli
imatekommet pa sine behov nar de er i et leringsmiljo eller en situasjon som oppleves
overveldende for dem. De opplever nok ofte & bli mett med kjeft og irettesettelse, og de kan
sannsynligvis kjenne pa en folelse av stadige nederlag bade sosialt og faglig pa grunn av sine
utfordringer. Skaalvik og Skaalvik (2016) vektlegger viktigheten av & fole at man oppnér noe
som et ledd i motivasjon, og ndr elever aldri opplever suksess eller mestring i et l&ringsmiljo er
det naturlig at dette er en situasjon de vil unnga (Jverland & Bru, 2016).

Naér vi snakker om elever som viser atferdsvansker, mestring og motivasjon, tenker jeg at det er
naturlig 4 se pd hva disse elevene oppnar med den atferden de utever. Elever som viser
atferdsvansker herer til i risikogruppen for & streve med skolefag (Roland, @verland &
Byrkjedal-Serby, 2016). Nar 3 av 4 informanter i denne studien sier at de ikke liker skolen, og
den fjerde kun beskriver skolen som ok, sa gjenspeiler det en tendens som kan tilsi at dette er

elever som ikke opplever mestring i lopet av skolehverdagen. Atferd er ogsé en form for
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kommunikasjon, og mange av disse elevene vil kanskje unngé de kravene som stilles 1
leeringsmiljoet. Unngéelse (@verland & Bru, 2016) kan da i seg selv fungere som en slags
belonning, eller indre motivasjon, og dette vil igjen bidra til ekt atferdsproblematikk dersom man
ikke klarer & snu elevenes motivasjon. Det & gi elevene positiv, troverdig og meningsfull sosial og
faglig mestring derimot, vil gke den indre motivasjonen for lering (Deci & Ryan, 2000). Dersom
vi igjen ser dette i sammenheng med Honneth (2008) kan vi si at deltakerne i1 denne studien 1
storre grad vil ha vansker knyttet opp til & oppleve mestring i lopet av skolehverdagen, da de vil
kunne ha en lav selvfolelse. Gode relasjoner i samspill med trygge voksne vil kunne stette opp

om disse elevene, slik at de opplever anerkjennelse (Honneth, 2008) og dermed ogsé mestring.

Flere av deltakerne i denne studien opplever ogsa at noen lerere ikke liker dem, og en av dem
sier at hen merker det pé leererens kroppssprak, mens en annen sier at hen merker det pa om den
voksne er “snill” eller ikke. Hart, Dixon, Drummond & Mclntyre (2004) viser til at nar lerere har
negative tanker eller holdninger til elever, sa vil de sette begrensninger for disse elevene. Elever
som viser atferdsvansker opplever oftere vanskelige relasjoner med larere enn elever som ikke
fremviser disse vanskene (Roland, Overland & Byrkjedal-Serby, 2016). Dette gjenspeiles ogsa
hos deltakerne i denne studien nér de forteller at de ikke opplever seg likt eller respektert av
lererne, eller at noen larere ikke har tro pa deres evner. Nar elevene opplever at lereren ikke
forventer noe av dem, vil elevens selvfolelse synke og kunne fore til manglende motivasjon
(Hart, Dixon, Drummond & Mclntyre, 2004). Denne manglende motivasjonen vil igjen kunne
fore til negative emosjoner knyttet opp mot leringsmiljeet, skolen eller leereren (Skaalvik &
Skaalvik, 2016), noe som disse elevene i studien bekrefter. Videre vil denne manglende
mestringsfolelsen og motivasjonen hos elevene fore til unngéaelse av ulike situasjoner i
leringssammenheng, noe som igjen kan komme til uttrykk gjennom atferd (Qverland & Bru,

2016).

En av deltakerne i denne studien oppgir kjedsomhet som grunn til at hen bryter skolens
reglement. En av de grunnleggende aspektene ved 4 tilrettelegge for motivasjon er ifelge Deci og
Ryan (2000) 4 ta i bruk elevens interesser, og f4 ham eller hun engasjert. Dersom man klarer &
tilrettelegge for dette kan man bidra til & eke elevens indre motivasjon, noe som kan ha en positiv

innvirkning bade pé det faglige, men ogsé det sosiale. Denne informanten sier ogsa, sammen med
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to av de andre at hen ikke liker skolen. Dette tolker jeg ogsé som en bekreftelse pa at denne
eleven strever med motivasjon for skolen. Eleven selv klarer ikke helt & sette ord pa hvorfor hen
ikke liker skolen, annet enn at det er kjedelig, men jeg tenker det i seg selv gir god informasjon.
Som lerer skal man tilpasse undervisningen, og dersom man klarer & gjore dette interessant for
denne eleven, vil man kanskje klare & bidra til at leeringsmiljeet blir litt mindre kjedelig. Bandura
(1986) sier ogsé noe om viktigheten av 4 ha gode erfaringer med 4 bidra inn i et leeringsmiljo, og
dette henger ogsa sammen med disse elevenes opplevelse av blant annet selvbestemmelse og
tilharighet (Deci & Ryan, 2000). Det kan tenkes at elever som fremviser atferdsvansker ikke
alltid har gode erfaringer med & bidra positivt inn i et leeringsmiljo, noe som igjen vil pavirke
deres atferd. Her kan vi ogsa se pa bade elevene og de tilherende atferdsvanskene, samt
leringsmiljoet som system som gjensidig pavirker hverandre (Bronfenbrenner, 1979).
Laeringsmiljeet kan dermed pavirke atferden, og atferden kan pavirke leringsmiljoet, lererne og
medelevene, og dermed ogsa relasjonene disse imellom (Sameroff, 2010). Elevene sier sammen
med flere av deltakerne at de opplever a ikke bli mett pé sine behov, og at de blir tatt for
“smating” hele tiden. Dette kan vise til at de ikke opplever selvbestemmelse. Elevenes atferd kan
ogsa vare et resultat av manglende tilherighet til leringsfellesskapet, eller denne tilherigheten
(Deci & Ryan, 2002) kan ha blitt redusert pa grunn av elevenes atferd. Motivasjon og mestring er
essensielle komponenter for et godt leeringsmilje (Skaalvik & Skaalvik, 2016) og det er av stor
betydning att elevene far gode tilpasninger slik at de selv opplever at de mestrer bade faglig og

sosialt pa skolen.

5.2 Atferdsregulering

5.2.1 Atferdsutfordringer

Deltakerne i denne studien fremviser alle alvorlige atferdsvansker. Disse elevene har blitt plukket
ut med bakgrunn i at de har utvist en atferd som stemmer overens med de kriteriene som jeg la
frem tidligere i denne oppgaven. Kort oppsummert sa vil det si motstand mot autoriteter,
aggresjon, kontinuerlige brudd pé skolens reglement, samt sprakbruk (Roland, @verland &
Byrkjedal-Serby, 2016). Informantene i denne studien er selv klar over og tydelige pa at dette er
omréder de strever med & mestre i skolehverdagen, og foreldrene er ogsé klar over
problematikken. Elevene fremviser reaktiv aggresjon (Vitaro & Brendgen, 2012; Dodge, Coie &
Lynam, 2006).
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Atferd er et uttrykk, eller en kommunikasjonsform som vises gjennom et sosialt samspill
(Spurkland & Gjone, 2008). Det er flere faktorer som pavirker elevens atferd, og bade arv og
miljo er viktige faktorer (Brandtzag, Torsteinson & Qiestad, 2019). I denne studien har jeg ikke
etterspurt informasjon om elevenes bakgrunn pé grunn av oppgavens sterrelse, men disse
aspektene kunne blitt bedre belyst dersom denne informasjonen hadde blitt innhentet. Det vi
derimot kan se pé, som kan indikere noe knyttet opp til hva som har pévirket elevenes
skoleforlap, er de opplevelsene de selv velger a lofte frem. Den ene informanten viser til en
episode pa forste trinn hvor denne eleven hadde en larer som ble opplevd som veldig streng og
sint, uten at denne eleven helt forstod hvorfor. Dersom denne eleven er arvelig predisponert, eller
har opplevd flere lignende hendelser i sin tidlige barndom som hemmer tilknytning, kan det vere
en faktor som har pavirket elevens utvikling (Jacobsen, 2016). Den aktuelle episoden er en
negativ opplevelse knyttet til leeringsmiljoet (Vaaland, Idsee & Roland, 2011), og kan ha fungert
som en negativ faktor i elevens emosjonelle og sosiale utvikling. Dette understreker slik jeg ser

det viktigheten av at elevene opplever positive relasjoner, trygghet og omsorg i leringsmiljoet.

Et viktig aspekt inn i atferdsregulering og atferdsutfordringer er & forstd hva atferd er, og hva som
ligger bak denne (Vaaland, Idsge & Roland, 2011). Elevene i denne studien er tydelige pé at de
kjenner til hvilke regler og normer som gjelder, og at de bryter disse. Elevene klarer ikke helt &
forklare hvorfor, annet enn at det har blitt en vane, eller de skylder pa at de kjeder seg. Deltakerne
i denne studien ga ikke mye informasjon knyttet opp til hvordan de opplever seg selv, men
dersom man ogsa legger elevenes kroppssprak og tonefall til grunn, sd var det tydelig at dette var
en tematikk de ensket & snakke om, men at dette var litt sért. Dette sier jeg med bakgrunn i de
observasjonene jeg gjorde meg underveis, og jeg tenker at det er en helt naturlig fremtoning.
Elevene erkjenner regelbrudd, og opplever ikke skolen som en god arena. De er ogsa &pne om at
det er noen voksenrelasjoner som er vanskelige, og de forstér ikke alltid konsekvensene rundt
egen atferd. Nar man jobber med elever som fremviser alvorlige atferdsvansker, er det viktig &
hjelpe dem til 4 forsta seg selv, slik at de kan justere og regulere egne emosjoner og

atferd (Vaaland, Idsee & Roland, 2011).
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5.2.2 Hdndtering av alvorlige atferdsvansker

Nér man jobber med elever som fremviser alvorlige atferdsvansker er det viktig & vite hvordan
man meter og handterer aggresjon, autoritetsmotstand og annen uensket negativ atferd (Roland,
Overland & Byrkjedal-Serby, 2016). For & kunne forebygge og redusere denne type
problematikk, m& man jobbe bade pé system- og individniva. En av de viktigste oppgavene pa
individniva, er det relasjonelle arbeidet man som larer gjor med elevene (Pianta, 1999), og

hvordan man jobber for & fremme et positivt leringsmilje (Pianta, Paro & Hamre, 2008).

En viktig del av arbeidet med handtering av atferdsvansker ligger pa systemnivd, og innlemmer
blant annet kompetanseheving. Se ogsé delkapitlene under systemperspektivets betydning for
videre informasjon. Likevel vil jeg i dette kapittelet vektlegge viktigheten av blant annet SIP-
modellen (Crick & Dodge, 1994) og toleransevinduet (Field, 1981; Siegel, 2012) som
grunnleggende i hvordan man som lerer tenker om og mater elever som fremviser
atferdsvansker. Elevene som har deltatt i denne studien beskriver alle et behov for a fa pause,
eller rom til & roe seg ned. De opplever at de voksne henger over dem, er ute etter dem, eller tar
dem for sméting. Disse betraktningene er slik jeg ser det sammenfallende med et onske om 4 bli
mett innenfor eget toleransevindu. En av deltakerne i denne studien sier blant annet at dersom
hen blir mett ndr hen er sint, gker atferden. Det tolker jeg dithen at sint er en folelse som opptrer
nér elevene er overaktivert (Siegel, 2012), og dermed ikke lar seg regulere. Nar eleven far
mulighet til en pause, vil hen kunne regulere seg inn i toleransevinduet sitt, og er da mottakelig
for regulering. Sameroffs transkaksjonsmodell (2010) vil ogsa kunne fungere som et verktoy
bade for leererne, men ogsa elevene, slik at man fér etablert en felles forstielse for hvordan

utviklingen til eleven og miljeet har en gjensidig pavirkning pa hverandre.

Elever som fremviser alvorlige atferdsvansker har et hjelpebehov nér det kommer til & etablere
forstéaelse for, og skape mekanismer for & forebygge uensket atferd (Green, 2021). Green viser
videre ogsa til viktigheten av & kunne kartlegge ulike triggere for disse elevene, og poengterer at
elevene selv ogsd méa inkluderes 1 dette arbeidet. Det & kunne identifisere utlesende og
opprettholdende faktorer i leeringsmiljoet er viktig for a forebygge og forhindre alvorlige
atferdsvansker (Green, 2021). Ved 4 sette seg inn i1 og forsta stegene i SIP-modellen (Crick &

Dodge, 1994) vil lererne i storre grad forsta hvorfor elever som fremviser aggresjon gjor og sier
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det de gjor. Denne forstaelsen vil igjen kunne fungere som et verktoy inn i arbeidet med elever
som fremviser alvorlige atferdsvansker, slik at de kan @ve pa de emosjonelle og sosiale

ferdighetene de mangler (Green, 2021; Brandtzaeg, Torsteinson & Qiestad, 2019). Deltakerne 1
denne studien understotter, viktigheten av dette arbeidet og denne kompetansen, ved at de viser

til at de selv ikke alltid forstdr mekanismene bak den atferden de fremviser.

Det er ogsa viktig 4 understreke viktigheten av skolen og de ansattes kompetanse og mandat til &
henvise videre (Raundalen & Schultz, 2007), slik at disse elevene far den hjelpen de trenger, fra
riktig instans. Skolen og lererne ma ogsd kunne sgke veiledning og hjelp til & handtere alvorlige
atferdsvansker, dersom dette ikke er en kompetanse skolen har (Roland, @verland & Byrkjedal-

Serby, 2016).

5.3 Tilrettelegging, inkludering og deltakelse

Utestengelse eller mobbing i seg selv regnes som en risikofaktor for & utvikle atferdsvansker
(Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016). For elever som fremviser atferdsvansker er det
derfor viktig & jobbe for inkludering og deltakelse som et ledd i forebygging og redusering av
atferdsproblematikk og utenforskap. Opplaringslovens §1-3 (1998) understreker og palegger

skolen og skolens ansatte & jobbe for disse prinsippene.

Dersom vi ser pa atferdsvansker som et resultat av blant annet manglende emosjonell stotte og
mangel pa emosjonelle ferdigheter (Brandtzeg, Torsteinson & Qiestad, 2019; Johannessen &
Bakken, 2020; Green, 2021) i sammenheng med Pianta, Paro og Hamre (2008) sin fremheving av
positive klasseromsklima, kan vi si at inkludering, tilrettelegging og deltakelse er viktige
komponenter for & fremme emosjonell stotte og mangelfulle ferdigheter. Haug (2017) beskriver
ogsa viktigheten av at lerere klarer a tilpasse bade det faglige og sosiale arbeidet med elevene, til
individene. Dersom larere klarer 4 tilpasse laeringsmiljoet gjennom blant annet relasjonsbygging
og deltakelse, vil man kunne jobbe for inkludering og dermed ogsé kunne forebygge og redusere

atferdsvansker (Haug, 2014).

Et godt leeringsmilje er en essensiell faktor 1 arbeidet med inkludering (Haug, 2017). Dette

understottes ogsa av Bunting (2014), som papeker viktigheten av et godt leringsmilje som et ledd
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1 faglig og sosial utvikling hos elevene. Ved at lererne tilrettelegger for et leringsmiljo hvor
elever med atferdsvansker blir loftet frem pé en positiv mate (Drugli, 2015), vil de ogsé bidra til
at denne elevgruppen opplever seg som viktige deltakere i egen utvikling og leering, og opplever
deltakelse (Nevey, 2019). Opplevelsen av deltakelse og inkludering vil igjen kunne pévirke
elevenes emosjoner, atferd og generelle psykiske helse (Ogden, 2015).

Et viktig perspektiv inn i opplevelsen av deltakelse (Nevey, 2019) vil kunne vaere anerkjennelse
(Honneth, 2008). For & oppna anerkjennelse (Honneth, 2008) mé elevene utvikle seg i samspill
med andre mennesker, dette skjer ikke dersom elevene blir ekskludert fra leeringsmiljoet. Det er
leereren sitt ansvar a tilrettelegge for denne inkluderingen (Oppleringsloven, 1998), og
anerkjennelse (Honneth, 2008) ber fungere som et grunnleggende pedagogisk prinsipp i leererens
arbeid med inkludering, deltakelse og tilpasset opplaring. Ved a tilrettelegge for sosial og faglig
mestring (Bandura, 1986) vil elever som fremviser atferdsvansker kunne vare en del av et
positivt leringsmilje (Pianta, Paro & Hamre (2008). Dersom elevene opplever emosjonell statte 1
tillegg til de ovennevnte aspektene, vil elevenes selvfolelse utvikles positivt (Honneth, 2008).
Denne anerkjennelsen vil igjen kunne bidra til & redusere forekomsten av atferd ved at elevenes
selvfolelse vil pavirke dem i en positiv retning (Honneth, 2008). Her kan vi ogsé dra noen
paralleller til (Bronfenbrenner, 1978), dersom vi ser pa elevenes atferd som et resultat av
samspillet med leringsmiljoet. Elevens atferdsproblematikk kan fore til utestengelse, og
utestengelsen kan fore til atferdsproblematikk. Det er her skolen og lrerne mé inn og snu og
hjelpe elevene gjennom 4 tilrettelegge laeringsmiljoet, og legge et grunnlag for at elevene
opplever tilherighet, mestring, stotte og omsorg.

Med bakgrunn i dette ser vi at tilrettelegging, inkludering og deltakelse er av stor betydning nér
det kommer til & forebygge og redusere alvorlige atferdsvansker i en skolehverdag. En viktig

faktor for dette er nettopp det relasjonelle arbeidet mellom elever og larere.

5.4 Systemperspektivets betydning

Bronfenbrenner (1979 og 2005) sin utviklingsekologiske modell viser til at utviklingen til barn
skjer i sammenheng med samspillet i deres oppvekstmiljo. En gjensidig pavirkning mellom de
ulike systemene vil dermed ha noe & si for hvordan barnet utvikler seg, bade faglig og sosialt. I

sin modell skisserer Bronfenbrenner (1979) fire systemer som omkranser hvert enkelt individ;
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mikro-, meso-, ekso- og makrosystemet. I det innerste systemet finner vi de som har kontakt med
barnet pa jevnlig basis, som for eksempel foresatte, sesken, venner, lerere og medelever, mens
man kan plassere skolen som system innenfor det neste systemet, mesosystemet. Dersom vi ser
pa skolen fra et systemperspektiv innlemmer det slik jeg ser det, samarbeidet mellom hjem og
skole, skolens ledelse og lerere, samt hvilke systemer skolen har for blant annet handtering av
utfordrende atferd, og hvilke kunnskaper lererne har om denne tematikken. Det vil derfor vere
slik at barns atferdsmessige utvikling blir pavirket av skolen som system (Bronfenbrenner, 1979),

og er et viktig aspekt inn 1 denne besvarelsen.

I denne oppgaven var deltakerne elever pd mellomtrinnet, og selv om skolen som system har en
stor innvirkning pa deres liv og skolehverdag, var ikke dette noe elevene selv var veldig bevisste.
Jeg vil derfor i dette kapittelet drefte forskningsspersmalet “Hvordan kan skolen som system
jobbe for a redusere forekomsten av alvorlige atferdsvansker? ” 1 lys av den teorien jeg
presenterte i kapittel to, men dra inn elevenes perspektiv fra intervjuene i kapittelet om skole-
hjem-samarbeid. I kapittelet om redusering og forebygging av alvorlige atferdsvansker, vil jeg se

pa hvordan skolene og lererne kan tilrettelegge gjennom skolehverdagen pa et overordnet plan.

5.4.1 Skole-hjemsamarbeid

Samarbeidet mellom skolen og hjemmet vil ha en gjensidig pavirkning pa elevens utvikling
(Bronfenbrenner, 1979), og relasjonen mellom disse akterene vil ogsa péavirke deres utvikling.
Det er derfor viktig & etterstrebe et godt og positivt samarbeid, som gagner sarlig utviklingen til
elevene selv, men som ogsé for eksempel kan bidra til skolens utvikling ved okt kompetanse, ved
a fa okt kjennskap og forstaelse av og for eleven. Ogsa foresatte kan oppleve samarbeidet som
fruktbart, ved at de jobber sammen med skolen, og tilegner seg deres kompetanse. Skolen og
lerernes rolle i elevenes utvikling er slik jeg ser det av stor betydning. Elever som viser en
atferdsproblematikk kan oppleves som utfordrende for lererne, og et godt samarbeid mellom
skolen og hjemmet er derfor viktig (Roland, Overland & Byrkjedal-Serby, 2016). Det er viktig at
fokuset ikke alltid rettes mot det negative, samtidig som man er apen og @rlig i hva som oppleves
vanskelig i lapet av skolehverdagen. Skolen har som i relasjonen med elevene ogsé her et
hovedansvar, og det er viktig at leereren klarer 4 etablere en god relasjon med foresatte, blant

annet ved 4 vise omsorg for eleven (Roland, Overland & Byrkjedal-Serby, 2016).
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Informantene i min studie opplever i liten eller varierende grad at skolen og hjemmet
samarbeider, men dersom de kommenterer pa det sier den ene deltakeren at hen opplever det som
positivt, mens en annen ser pa de to arenaene som svart ulike. Dette tenker jeg at kan antyde at
denne type problemstilling er noe disse elevene ikke bevisst forholder seg til i hverdagen, men at
dette likevel pavirker deres utvikling (Bronfenbrenner, 1979). Det 4 inkludere og innlemme
elevene i egen utvikling og samarbeid kan bidra til 4 utvikle egenart (Bronfenbrenner, 2005),
serlig nér de blir eldre. Ved & gjore dette kan elevene bli bevisste relasjonene og systemene rundt
dem, samt den omsorgen som vises, noe som igjen kan bidra til opplevelse av anerkjennelse og

positiv atferdsmessig utvikling (Honneth, 2008).

Elevmedvirkning kan ogsé sees pa som en form for a vise respekt overfor elevene. Pinderhughes,
Coie, Lockman, Bierman, Dodge, Greenberg og McMahon (2010) viser til nettopp viktigheten av
at barn og ungdom opplever a bli vist respekt som et ledd i & hindre negativ atferdsutvikling.
Dette kan vi se i sammenheng med informant 4 sine svar med tanke pa samarbeidet mellom skole
og hjem. Denne deltakeren viser til at det kommuniseres med hjemmet ndr hen har brutt regler,
og at dette er ubehagelig for eleven. Informanten sier videre ogsé at hen opplever lererne som
urettferdige, og at de tar eleven for “smaéting” hele tiden. I lys av teorien kan dette indikere at
eleven ikke helt forstir hvorfor reglene er til stede, og eventuelt ikke forstar hensikten med disse.
Da kan det vaere lurt at leerer forklarer eleven hvorfor disse reglene overholdes pa en mate eleven
forstar, og bidra til & styrke elevens forstaelse og utvikling gjennom samspill og kommunikasjon
(Séljo, 2010). Informanten sier ogsd at det sendes meldinger hjem ndr hen har brutt reglene, men
ingenting om hvordan det formidles dersom eleven har bidratt positivt inn i leeringsmiljeet. Det
trenger ikke & vere slik at det kun gis negative beskjeder hjem, men elevens opplevelse tilsier at
det er det hen vektlegger og tar med seg videre. Dette kan fore til at elevens indre motivasjon
synker, og at denne eleven opplever lite sosial mestring (Deci & Ryan, 2000). Dersom man klarer
a fasilitere for et samarbeid mellom skole og hjem som er positivt og fruktbart, vil dette kunne

gagne elevens utvikling (Bronfenbrenner, 2008).
Deltakerne i denne studien oppgir ogsa at det snakkes lite om skolen hjemme, men om de snakker

om skolen, sa snakkes det for det meste positivt. Dette kan antyde at samarbeidet mellom skolen

og hjemmet for disse aktuelle elevene ogsa er preget av gode relasjoner og godt samarbeid. Noen
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av informantene oppgir at det noen ganger kan snakkes negativt om enkelte medelever eller
laerere. Dersom vi ser dette i lys av Bronfenbrenner (1979) vil man kunne si at foresatte som er i
det systemet som er nermest barnet selv, kan pavirke elevens utvikling og relasjonene til disse
lererne 1 en negativ retning. Et aspekt av & fremvise alvorlige atferdsvansker kan vare
autoritetsmotstand (WHO, 2000; Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016), og ved & snakke
negativt om enkelte laerere kan man slik jeg ser det gi elevene rett i & vise motstand mot disse
leererne. Dersom samarbeidet mellom foresatte og disse laererne er &pent og godt, og de kan ha en
dialog om denne problematikken, vil de i stedet kunne fasilitere for at skolen og hjemmet
fremstar samkjoerte i forventningene og kravene til disse elevene. Det vil igjen kunne bidra
positivt inn i den atferdsmessige utviklingen (Bronfenbrenner, 1979) til eleven, noe som vil

kunne forhindre og forebygge atferd.

Viktigheten av et konstruktivt samarbeid preget av gode relasjoner og gjensidig forstaelse i skole-
hjem-samarbeidet er et nyttig verktey for & forhindre at eleven videreutvikler den negative
atferden sin (Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016). Dette kan skolen og hjemmet fasilitere
for ved & forhindre at elevene klarer & sette foresatte og skolen opp mot hverandre, ved & legge
grunnlaget for en felles forstaelse for eleven og positive sosiale omgivelser (Roland, @verland &
Byrkjedal-Serby, 2016). Som nevnt tidligere er det skolen som har ansvaret for relasjonen.
Foresatte som opplever & bli mett med omsorg, foler seg som en verdsatt part i samarbeidet, vil
ogsa dette kunne fore til at de handterer eleven og agerer pa atferd pa lik linje med skolen

(Honneth, 2008). Dette vil kunne bidra til & styrke elevens utvikling i positiv retning.

5.4.2 Redusering og forebygging av alvorlige atferdsvansker

Ifolge Roland, @verland og Byrkjedal-Serby (2016) kan alvorlige atferdsvansker fore til
utenforskap, kriminalitet og voldsutvikling, samt svake skoleprestasjoner. For & forebygge og
forhindre at dette skjer, stir skolen i en s@rskilt posisjon. Dette er et mandat det er viktig at
skolen prioriterer. Det er viktig med gode strukturer i skolen, og skolen méa ha planer for hvordan
alvorlige atferdsvansker skal hindteres (Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016). Det ma
ligge en felles forstaelse til grunn, intersubjektivitet, og bade skolekulturen og samarbeidet
mellom kollegaene mé bli systematisert og prioritert dersom skolen vil jobbe for & redusere

forekomsten av atferdsvansker (Ogden, 2015; Serlie, 2000), og bygge opp om godt
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relasjonsarbeid. For at skolen og personalet skal oppnd en intersubjektivitet mé skolens ledelse fa
de ansatte til 4 jobbe sammen mot et felles mal (Rekenes & Hansen, 2006). I et slikt arbeid er det
viktig med god ledelse, som klarer & se en helhet i arbeidet og som kan lede de ansatte. De ansatte
m4 klare 4 sette egne behov til side, for et felles mél eller gode. Det & vere bevisst hvordan man
som laerer og menneske alltid vil baere preg av egne erfaringer og oppfattelse inn i jobben er et

viktig aspekt i bevisstgjoringen rundt arbeidet med elever som fremviser atferdsvansker.

Kompetanseheving blant de ansatte og oppfelging av dette er en kritisk faktor i arbeidet med &
forebygge og forhindre alvorlige atferdsvansker (Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016).
Det er viktig at man etablerer gode team rundt disse elevene, og noen med kompetanse pé denne
problematikken ber lede arbeidet, og veilede de andre ansatte. I et systemperspektiv sé er det
viktig at skolens ledelse tilrettelegger for at dette arbeidet kan finne sted, bade gjennom kursing,
men ogsa gjennom & innhente denne kompetansen fra eksterne instanser eller delegere disse
oppgavene til noen internt pé skolen. Det & vite hvor og hvem man skal seke hjelp fra i slike
situasjoner er viktig (Raundalen & Schultz, 2007). Denne typen problematikk kan ofte kreve
samarbeid mellom forskjellige instanser som har ulik kompetanse og som mé jobbe sammen for
elevene. Det er derfor viktig at skolen vet nar og til hvem de skal henvise, slik at barnet far best
mulig oppfelging av rettest mulig instans. Videre ber skolen ogsé kjenne til de ulike systemene
og modellene som kan hjelpe disse barna, som en del av den grunnleggende pedagogikken de
som jobber med disse barna utferer. For at skolen skal oppleves som trygg og forutsigbar for
elever som viser atferdsvansker, er det viktig at de voksne rundt disse barna klarer & hjelpe dem a
regulere seg selv (Johannesen & Bakken, 2020). Gjennom samspill og godt relasjonelt arbeid vil
skolens ansatte bli trygge relasjoner som kan bidra til utvikling og lering (Brandtzag,

Torsteinson & Giestad, 2019).

Det vil ogsa vare avgjerende at skolene har gode rutiner for & ivareta leererne som jobber med
disse elevene. Elever som fremviser atferdsvansker kan kreve mye av de voksne rundt dem
(Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016), og skolens ansatte trenger stotte og ressurser fra
ledelsen for a klare & std i disse arbeidsoppgavene. Skolen som system ma ogsa tilrettelegge for at
de enkelte leererne evner & jobbe for inkludering, og tilrettelegger opplaeringen til den enkelte,

slik Oppleringsloven (1998) sier.
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Som nevnt i kapittelet ovenfor er samarbeidet mellom hjemmet og skolen en essensiell faktor nér
det kommer til hvordan skolen som system kan bidra til 4 redusere forekomsten av alvorlige
atferdsvansker. For at skolen og hjemmet skal ha et fruktbart samarbeid, ma skolen som
institusjon tilrettelegge for dette. P4 samme mate som utviklingen var som enkeltindivider blir
pavirket av de ulike systemene rundt oss, blir ogsa systemet vi er en del av pavirket av de
systemene som er rundt det (Bronfenbrenner, 1979). Det vil i dette tilfellet si at skolens struktur
har mye & si for om skole-hjem-samarbeidet vil kunne fungere som et verktoy for & redusere
forekomsten av alvorlige atferdsvansker. Skolen som institusjon er en verdifull bidragsyter inn i
samfunnet, og for elever som fremviser atferdsvansker, vil skolen som system kunne utgjere en

mesostruktur, og dermed pavirke utviklingen blant annet gjennom relasjoner (Bg, 2012).

5.5 Studiens begrensninger

Studien jeg har gjennomfert ser pa hvordan elever pa mellomtrinnet som fremviser
atferdsvansker opplever lererrelasjoner. Jeg onsket ogsa a belyse hvordan denne elevgruppen
definerer gode relasjoner og betydningen av disse inn i egen atferdsregulering. I denne oppgaven
er det elevperspektivet som vektlegges, noe som ogsa medferer noen begrensninger. Relasjonen i
denne oppgaven belyses kun fra ett stisted, selv om den pavirkes og oppleves av flere ulike
systemer (Bronfenbrenner, 1979). Opplevelsene til lerere, medelever og foresatte som er knyttet
til disse relasjonene og problematikken som tas opp, belyses ikke. Informantenes opplevelser og
betraktninger er subjektive, og vil kunne vere péavirket av dagsform eller hendelser som har
skjedd pé skolen den dagen eller uken. Informantene er ogsa i en ung aldersgruppe, og defineres
som en sarbar gruppe. Dette vil ogsd kunne fore til begrensninger nar det for eksempel kommer

til det & ta andres perspektiv, eller se seg selv utenfra.
Studien ser ogsé pé et begrenset utvalg sine opplevelser og betraktninger, noe som gjor at

funnene kun viser tendenser og ikke er generaliserbare. Utvalget bestdende av fire deltakere

intervjues ogsa kun én gang.
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5.6 Forslag til videre forskning

Tematikken i denne oppgaven er, slik jeg ser det, veldig interessant, og kan pa mange mater
utdypes. Som nevnt innledningsvis sa er det mye forskning bade pa atferd, leerer-elevrelasjoner
og systemene rundt elevene, men det er veldig lite forskning som belyser elevenes perspektiv. I
trdd med den nye Lareplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017) sé skal elevene vaere bidragsytere
og fa medvirke inn i egen lering og utvikling. Derfor tenker jeg det er svert relevant a belyse de
tematikkene som er sarbare og vanskelige for elevene, slik at vi kan forstd denne elevgruppen
bedre, samt at de foler eierskap til egen situasjon. Dette mener jeg vil kunne bidra inn til & minske

forekomsten av alvorlige atferdsvansker.

I videre forskning kunne det vert interessant & se pa relasjonens betydning med et storre og mer
variert utvalg, og gjerne over tid. Det & folge en gruppe elever med atferdsvansker over et storre
tidsaspekt, samt se pa hyppigheten av atferdsutfordringer og relasjoner. Det ville ogsa vaert
interessant & jevnlig intervjue bade elever som fremviser atferdsvansker og deres lerere og
medelever over tid, og understottet disse samtalene med observasjon. Dette ville gjort funnene
mer generaliserbare, og ville da i sterre grad kunne blitt overfort til praksis. Et annet aspekt jeg
tenker det kunne vert interessant a belyse er hvordan skolens ledelse folger opp elever med
atferdsvansker, samt leerere som strever med a etablere gode relasjoner. Ved & studere disse
aspektene kan man innhente informasjon om hvorvidt skolene jobber systemrettet mot denne type

problematikk, eller om det er avhengig av enkeltpersoner.

5.7 Sammendrag

I dreftingen ensker jeg & belyse problemstillingen min og forskningsspersmélene mine ut ifra
elever som fremviser alvorlige atferdsvansker sine opplevelser av lererrelasjoner. Fokuset har
veart elevenes perspektiv, sett i lys av den teorien jeg har presentert tidligere. Problemstillingen

min var felgende:

“Hvordan opplever elever som viser alvorlige atferdsvansker relasjoner til lcerere?”

Gjennom teori og resultater har jeg forsekt & belyse viktigheten av at relasjonen mellom elev og

leerer er god, dersom man ensker & handtere og forebygge alvorlige atferdsvansker. Funnene mine
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indikerer at dersom en relasjon mellom en elev og lerer er god, sa vil en larer i storre grad ha
mulighet til & hjelpe elever som fremviser alvorlige atferdsvansker a regulere seg selv
(Brandtzaeg, Torsteinson & Qiestad, 2019). En god relasjon preges av trygge og omsorgsfulle
voksne, som av elevene oppleves som stettende, rettferdige og som utviser respekt, og elevene
m4é oppleve seg anerkjent (Honneth, 2008). Informantene i denne studien ensker ogsa lerere som
setter grenser i tillegg til at de fremviser omsorg, og begrepet “snill” brukes mye om larerne.
Elevene sine omtaler av laererne de ensker sammenfaller med Baumrinds (1991) beskrivelser av

autoritative voksne.

Definisjonen av, og elevenes egne opplevelser av hva alvorlige atferdsvansker innbefatter og
hvorfor disse oppstér, har ogsa utgjort en del av denne diskusjonsdelen. Her viser elevene selv til
at de kontinuerlig bryter skolens regler, og de forstér at vanskene deres bryter med ulike sosiale
normer. Alvorlige atferdsvansker som aggresjon, motstand mot autoriteter og kontinuerlige
regelbrudd (Roland, @Qverland & Byrkjedal-Serby, 2016) har blitt sett i sammenheng med
tilknytningsteori (Jacobsen, 2016), miljomessige og biologiske faktorer, samt pavirkningen
samspillet har mellom individ og omgivelsene (Spurkland & Gjone, 2008). SIP-modellen (Crick
& Dodge, 1994) og toleransevinduet (Fields, 1981; Siegel, 2012) har blitt belyst som metoder for
a forstd og handtere denne type atferd, med bakgrunn i hvordan elever som fremviser alvorlige

atferdsvansker selv beskriver hvordan de gnsker a bli mett.

Videre har jeg sett pa viktigheten av tilrettelegging, inkludering og deltakelse og hvilken
betydning disse aspektene har for a redusere alvorlige atferdsvansker. Disse tre komponentene er
nedvendige for & redusere og forebygge alvorlige atferdsvansker. Elever som fremviser
atferdsvansker foler oftere pd utenforskap (Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016), og det er
viktig & inkludere disse i et leringsmiljo (Drugli, 2015). Deltakelse (Neveay, 2019) og
opplevelsen av 4 bli verdsatt og fole seg som en viktig bidragsyter bade sosialt og faglig
(Honneth, 2008) er nedvendig for & fremme mestring og motivasjon (Skaalvik & Skaalvik,

2016). Det sosiale og faglige leringsmiljoet henger tett sammen, og pavirker hverandre gjensidig

(Bunting, 2014).
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Avslutningsvis har jeg sett pa systemperspektivets betydning, med fokus pa samarbeidet mellom
skole og hjem, som et ledd i & forebygge og redusere alvorlige atferdsvansker. Deltakerne i denne
studien viser til at det i liten grad snakkes negativt om skolen hjemme, men at dette forekommer.
Viktigheten av at elever som fremviser alvorlige atferdsvansker ikke klarer & sette hjem og skole
opp mot hverandre, og at de opplever at disse akterene jobber sammen har blitt diskutert (Roland,
Overland & Byrkjedal-Serby, 2016). Videre har det blitt understreket at det er avgjerende at
skolen evner & jobbe systemrettet for & hjelpe elever som fremviser alvorlige atferdsvansker, og at
de innhenter eller har kompetanse pa dette fagfeltet (Roland, Overland & Byrkjedal-Serby,

2016). Intersubjektivitet og samarbeid rundt barnet har ogsa blitt nevnt som suksessfaktorer.
Skolens henvisningskompetanse, samt samarbeid med eksterne akterer er ogsa nedvendig

(Raundalen & Schultz, 2007).

Deltakerne i denne studiens betraktninger har blitt loftet frem i dette kapittelet, samt i kapittel 4
hvor resultatene legges frem. Elevenes perspektiv og opplevelser er essensielle momenter a ta
med seg inn i arbeidet med elever som fremviser alvorlige atferdsvansker. Det er lite tidligere
forskning pa dette omradet, og for 4 kunne snu en negativ atferdsutvikling, mé elevene kunne fole
seg som en del av utviklingsarbeidet rundt dem (Green, 2021). Nar man innlemmer deres

perspektiver inn i denne studien gjor man nettopp dette.
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6.0 Avslutning

Resultatene 1 denne studien viser at elever som viser alvorlige atferdsvansker (Roland, @verland
& Byrkjedal-Serby, 2016) i varierende grad opplever relasjonene med lererne som gode. Dette
kan vi si fordi elevene som var deltakere i denne studien gjennom intervjuer bekrefter dette, og
sier at de bade har gode og dérlige relasjoner med laererne. Alle deltakerne sier at de har noen
lerere de har positive relasjoner til, og at de lettere lar seg regulere av disse lererne. En god
relasjon baerer ifolge elevene preg av at lererne er snille, ikke for strenge, ikke bruker fysisk
makt og ikke overvaker dem. Dette understottes ogsa av teorien jeg har presentert i denne
oppgaven, og bade Pianta (1991) og Johannessen og Bakken (2020) viser til relasjonens viktighet

i en skolehverdag.

For elever som viser alvorlige atferdsvansker er en god og stettende relasjon et resultat av
gjensidig respekt, omsorg, forventinger og grensesetting. Det er essensielt at disse elevene selv
opplever og tror pa at lererne liker dem, og at leererne fremstér som genuine. Deltakerne i min
studie vektlegger viktigheten av at laererne er snille, og de kommer med utsagn som kan tilsi at de
ikke alltid forstar hvorfor de far konsekvenser eller blir irettesatt, og de opplever konsekvensene
som urimelige. Likevel sé sier hovedvekten av deltakerne at de liker grensesetting, og beskriver

voksne som meter dem med en autoritativ tilnerming (Baumrind, 1991).

Deltakerne i denne studien gir uttrykk for at de ensker & bli mett med respekt av laererne, og at
lererne ikke skal vare hissige eller aggressive og ikke skal ta i dem fysisk. Dersom larerne
velger a vare for strenge eller fysiske, sa vil situasjonen kunne eskalere, og relasjonen mellom
elev og lerer vil baere preg av dette. Dette er ogsa i trdd med det forskningen til Drugli (2015)
viser til; at en kvalitativ god relasjon kan fungere forebyggende og som en beskyttelsesfaktor for

atferdsvansker.

Dersom vi ser pa emosjonell stotte som det & utvise respekt, like og tro pa elevene, s sier
informantene i denne studien at de i varierende grad opplever emosjonell statte fra leererne.
Laererne de mener fremviser emosjonell statte er de samme som de har en god relasjon til. Flere
av informantene sier at det er laerere som ikke viser dem respekt, eller som mater dem pa en mate

de selv ensker. Honneth (2008) skriver om viktigheten av & utvikle elevenes selvbilde i en positiv

98



retning, slik at de selv kan bidra inn i egen regulering og utvikling for & bli et fullkomment
menneske. I begrepet anerkjennelse vektlegges blant annet viktigheten av & oppleve & bli sett,
hert og mett med respekt. Mange av elevene viser til et stort behov for & fa pauser, og kunne
trekke seg tilbake dersom de er i en vanskelig situasjon. Dette kan ogsa sees pa som
unnvikelsesatferd (@verland & Bru, 2016), og noen larere vil kanskje oppleve dette som
motstand mot de reglene de forventer at elevene skal folge i klasserommet. Dersom lereren
tolker unnvikelsesatferden som et tegn pa at elevene bare ikke orker eller gidder, eller som et ledd
1 opposisjonering, vil elevene kunne fole seg presset og situasjonen eskalerer. Det er derfor
nedvendig a kjenne elevene og deres reaksjonsmenster, samt ha en kommunikasjon mellom lerer
og elev, slik at disse elevene kan fa pauser, dersom de trenger dette. Nér elevene er rolige, kan
lerer sammen med elev prove a finne ut av hvordan oppgaven eller situasjonen kan loses pa en
slik méte at eleven opplever mestring. Elevenes beskrivelser av disse pausene sammenfaller slik

jeg leser det med teorien knyttet til toleransevinduet (Field, 1981; Siegel, 2012).

Dersom en relasjon mellom en elev og en larer er god, kan det gjore det lettere & regulere elever
som fremviser atferdsvansker, og man kan bruke samspillet dem imellom til & forebygge og
minske hyppigheten av alvorlige atferdsvansker (Brandtzag, Torsteinson & @Qiestad, 2019). Man
kan dermed si at en god relasjon mellom lerer og elev vil bidra til & redusere alvorlige

atferdsvansker.

Tilrettelegging, inkludering og deltakelse i et leringsmiljo er av avgjerende betydning for &
forebygge alvorlige atferdsvansker. Larerens evne til & skape et positivt leringsmilje (Pianta,
Paro & Hamre, 2008) som fremmer tilhorighet og mestring (Bandura, 1986) er essensielle
faktorer 1 & forebygge og héndtere alvorlige atferdsvansker. Elever som fremviser atferdsvansker
blir ofte omtalt i negative ordelag, og foler oftere pa utenforskap (Roland, @verland & Byrkjedal-
Serby, 2016). De nevnte faktorene er tungtveiende grunner til & jobbe for inkludering, da felelsen
av tilherighet vil kunne pavirke elevenes psykiske helse og atferd (Ogden, 2015). Deltakerne i
denne studien svarte ikke pd spersmal knyttet til denne tematikken, noe jeg i etterkant tenker er
en svakhet ved studien, og et tema som hadde vart spennende & utforske videre. Bade det sosiale

og faglige leringsmiljoet ma tilpasses elevenes evner (Opplaringsloven, 1998).
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Skoler ma tilrettelegge pé individniva for at elever som fremviser alvorlige atferdsvansker blir
mett av voksne som forstir dem, og hva som ligger bak atferden deres. Videre mé skolen som
system fasilitere for inkludering og tilrettelegging, og etablere optimale betingelser for lering
(Ogden & Hagen, 2013). Bronfenbrenner (1979) sin utviklingsekologiske modell viser til hvilken
pavirkning skolen som institusjon har pa elevene. Vi ma alltid se elevene i lys av det
oppvekstmiljoet de tilherer, og se pd samtlige faktorer rundt, slik at vi kan tilrettelegge pd en best
mulig mate. Et godt samarbeid mellom skolen og hjemmet er viktig, og dette ma ogsé skolen
legge til rette for. Som med elevene sa er det skolen og lererne som berer hovedansvaret for
relasjonen til foreldrene (Roland, @verland & Byrkjedal-Serby, 2016). Ved & unngé et negativt
samarbeidsklima, og jobbe sammen for eleven, vil dette kunne fungere som et verktoy i
forebygging og handtering av atferdsproblematikken, og hjem og skole som system vil ha et

gjensidig samspill som vil gagne alle parter (Bronfenbrenner, 1979).

Skolene ma ogsa fasilitere for kompetanseheving blant de ansatte, og det ma ligge en felles
forstaelse for problematikken og handteringen av denne (Ogden, 2015; Serlie, 2000). Skolene ma
ha etablert en struktur og plan for hvordan de handterer utfordrende atferd (Serlie, 2000). Dette er
serlig viktig 1 arbeidet med alvorlige atferdsvansker, da elever som fremviser denne type
problematikk ofte fremkaller vanskelige og vonde folelser hos de voksne (Roland, @verland &
Byrkjedal-Serby, 2016), noe som igjen gjor at de kan mete elevene pa feil mate, og atferden
eskalerer. Arbeidet med a snu, forebygge og forhindre utbredelsen av atferdsvansker i skolen er
en tung og langsiktig prosess, hvor det 4 etablere relasjoner kan vere vanskelig og krever mye
talmodighet (Jacobsen, 2016). Ved at skolen etablerer gode team med mye kompetanse pa denne
problematikken, vil de over tid kunne jobbe malrettet, giennom blant annet relasjon, for &
regulere, forebygge og héndtere alvorlige atferdsvansker. Dette er en krevende jobb, men en
desto viktigere jobb for de elevene som trenger voksne som liker dem, ser dem for det positive de
far til, og som evner & lofte dem frem, slik at de far de beste forutsetningene for sosial og faglig

leering, og den fremtiden de fortjener.
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Vedlegg 1

Vil du delta i et forskningsprosjekt som ser pa hvordan elever som
fremviser atferdsvansker opplever relasjoner til leerere?

Dere som foresatte mottar dette skrivet da jeg ensker at deres barn skal delta i studien min. I
denne studien ser jeg pa viktigheten av relasjoner mellom elev og lerer, som et ledd i
forebygging av atferdsvansker. Videre i dette skrivet ensker jeg & informere om prosjektets mal

og hva deres barns deltagelse vil bety.

Formaél

Jeg heter Mailin Eskeland, og skriver en master ved Universitetet i Stavanger i
Spesialpedagogikk. Jeg ensker i min master & belyse atferdsproblematikk i skolen, sett fra
elevenes perspektiv, samt se pa viktigheten av gode relasjoner mellom elev og lerer, og hva
elevene selv legger i en god relasjon. Jeg ensker gjennom denne masteroppgaven 4 oke
bevisstheten rundt de eksterne faktorene som kan pévirke atferd i en skolehverdag, og bidra til at

elevenes stemme blir hort.

Problemstillingen min er «Hvordan opplever elever med alvorlige atferdsvansker relasjoner med
lerere?». I begrepet alvorlige atferdsvansker legger jeg autoritetsmotstand (sier imot
lererne/nekter & gjore det de far beskjed om), motstand mot & gjere oppgaver, vanskelig
temperament/manglende handtering av negative folelser, samt verbal og fysisk

aggresjon/utagering.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Mailin Eskeland i samarbeid med Henning Plischewski ved Fakultetet for utdanningsvitenskap
og humaniora og Nasjonalt senter for leringsmiljo og atferdsforskning ved Universitet i
Stavanger. Det er leeringsmiljosenteret ved Universitetet i Stavanger som er ansvarlig for
prosjektet. Personvernombudet ved denne institusjonen er Rolf Jegervatn og han kan kontaktes pa

personvernobbud@uis.no.
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Hvorfor fiar du spersméil om a delta?

Dere fir spersmél om 4 delta i denne studien pé vegne av deres barn fordi han/hun har fremvist
eller fremviser vansker knyttet til for eksempel autoritetsmotstand, motstand mot
arbeidsoppgaver, er i opposisjon til regler, strever med héndtering av negative folelser el. Dere
fir ogsa spersmal om & delta i denne studien pa vegne av deres barn fordi han/hun har

strevd/strever med relasjon til enkelte lerere.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Jeg undersgker i denne studien hvordan elever som fremviser en eller annen form for
atferdsvansker opplever relasjon med laerer som god eller dérlig, og om denne relasjonen kan ha
en utlesende/dempende effekt pa de aktuelle atferdsvanskene. Jeg onsker ogsé a finne ut av hva
en elev ser pa som en god relasjon, og hva som definerer denne. Kan en dérlig relasjon snus, og
hva trenger 1 sé fall eleven av stotte fra lerer for at dette skal kunne skje? Avslutningsvis sa vil
jeg ogsé se pa hvilken betydning tilrettelegging, inkludering og deltakelse har for & forebygge

alvorlige atferdsvansker.

e Dersom dere gir tillatelse til at deres barn kan delta, innebaerer det at jeg gjennomferer et
intervju med eleven. Lengden pa intervjuet avgjeres av hvor mye eleven selv velger &
svare pa de enkelte sparsmaélene.

e Dersom dere gir tillatelse til deltakelse betyr det at eleven svarer pé et intervju, som i
etterkant vil bli transkribert av masterstudenten. Alle eventuelle personopplysninger som
kommer frem i intervjuene vil bli anonymisert gjennom et kodesystem, for s a bli slettet.
Det vil si at ingen kan kjenne seg igjen i de avgitte svarene i masteroppgaven. Det er kun

studenten og veileder som vil kunne se de avgitte svarene, samt transkriberingen.

Det er frivillig 4 delta
Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nér som helst trekke samtykket
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha

noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger & trekke deg.
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Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Det er kun jeg som student og veileder som har tilgang til elevens avgitte svar fra
intervjuet (muntlig intervju som transkriberes av studenten).

All bruk av datamateriale vil bli anonymisert i masteroppgaven.

Det vil bli gjort lydopptak fra intervjuet, men opptaket vil bli slettet etter endt studie.
Foresatte bes om & kontakte oss ved spersmal eller dersom dere ikke gnsker at barnet skal
delta videre i studien.

Barnets besvarelse i intervjuet vil bli anonymisert.

Jeg som masterstudent og min veileder er de eneste som har innsikt i de innsamlede
dataene.

Dersom dere gir tillatelse til at eleven kan vare med i studien, betyr det at eleven deltar i
et intervju med meg, hvor jeg stiller spersmal knyttet opp til elevens opplevelse av skolen,
lererne og relasjon, samt hvordan relasjoner pavirker situasjoner hvor eleven ikke folger
skolens regler (gar ut av klasserommet uten lov, kommer med krenkende kommentarer
el.). Etter intervjuene vil disse bli transkribert anonymt. Alt av personopplysninger som

evt. kommer frem i intervjuet vil bli kodet i transkriberingen, og slettet.

Hva skjer med personopplysningene dine nir forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet vil etter planen avsluttes innen juni 2023. Alle personopplysninger vil bli slettet i lopet

av prosjektperioden.

Hva gir oss rett til 24 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Stavanger har NSD - Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at

behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
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o innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene

o & fd rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

o & {4 slettet personopplysninger om deg

o 4 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter,

ta kontakt med:

Universitetet 1 Stavanger ved Mailin Eskeland (masterstudent) pa telefon: 412 86 600 eller e-post:

mailin.eskeland@stavangerskolen.no eller Henning Plischewski (veileder) pé telefon: 51 83 29

70 eller e-post: henning.plischewski@uis.no

NSD - Norsk senter for forskningsdata AS, pa e-post: personverntjenester(@nsd.no eller pa

telefon: 55 58 21 17.

Hvis du har spersmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt
med:

e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen
Henning Plischewski Mailin Eskeland
Universitetslektor og veileder Masterstudent
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Samtykkeerklaering
Vi/jeg har mottatt og forsttt informasjon om prosjektet « Hvordan opplever elever med alvorlige
atferdsvansker relasjoner til lcerere?», og har fatt anledning til & stille sparsmal.
Vi/jeg samtykker til at vért/mitt barn kan:
O delta i intervju
Vi/jeg samtykker til at barnets opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

Dato:

Navn pé eleven:

Signatur foresatte:
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Vedlegg 2
Intervjuguide

Til informantene

Jeg er masterstudent i spesialpedagogikk ved Universitetet i Stavanger. Jeg skriver min
masteroppgave om utfordrende atferd og relasjoner mellom larer-elev, og hvilken betydning
denne har for elevens atferd. Utfordrende atferd kan vere for eksempel det & snakke stygt til
lererne eller medelever, ikke folge beskjeder eller regler, slé, sparke eller edelegge ting, ha

vansker med & hindtere nér du er sint eller lei deg.

Jeg kommer i dette intervjuet til & stille deg spersmal om folgende tema: Laerer-elev relasjoner,
din opplevelse av skolehverdagen og hva som gjer en skolehverdag god for deg, jeg vil ogsé

sporre deg om hvordan dere snakker om skolen hjemme.

Det er viktig for meg at du forstar at det ikke er noen rette eller gale svar pa spersmalene. Det er

dine personlige erfaringer, opplevelser, folelser og tanker jeg vil here om.
Anonymitetsbeskyttelse:

e Ingen voksne eller barn vil kunne bli gjenkjent i den ferdige oppgaven.
e Ingen andre enn meg vil lytte til opptakene.
e Du star nar som helst fritt til & trekke deg om du skulle enske det.

e Informert samtykke (samle inn skjema)
Jeg vil ogsd minne deg om taushetsplikten din:
* Navn pa barn eller voksne og bakgrunnsopplysninger som er identifiserbare utelates.

Innledende sporsmal:

Hvor mange lerere har du pa skolen?

Hva er/kjennetegner en god relasjon for deg?
Liker du skolen?

Gleder deg til & g pé skolen?
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Spersmal knyttet til relasjon med laerer:
Foler du at leererne dine bryr seg om deg?
- Hyvis ja, gjelder det alle eller kun noen?
- Hvordan vet du/feler du at de bryr seg om deg?
Foler du at du blir behandlet med respekt av lererne dine?
Foler du at leererne dine har tro pa at du kan gjere det bra pa skolen, og at du skal fa til det som er
vanskelig?
- hvordan reagerer leererne hvis du gjer noe galt/feil?
Kan du beskrive en god relasjon til en lerer?

Kan du beskrive en darlig relasjon til en laerer?

Spersmal knyttet til atferd:

Kjenner du til hvilke regler som gjelder for hvordan dere skal ha det pa skolen, bade i friminutt
og klasserom?

Hender det at du bryter disse reglene, hvis ja, vet du hvorfor du bryter disse reglene?

- Kan du beskrive en situasjon hvor du har brutt reglene pé skolen?

Er det forskjell pa hvordan lerere irettesetter/gir beskjed hvis dere ikke folger reglene?
Kan du beskrive hvordan du feler na en lerer du har god relasjon med gir deg beskjed om at du
har brutt en regel?

- kan du si noe om hvordan denne laereren gir beskjed, hva som er bra/darlig?
Kan du beskrive hvordan du foler nd en leerer du har darlig relasjon med gir deg beskjed om at du
har brutt en regel?

- kan du si noe om hvordan denne leereren gir beskjed, hva som er bra/darlig?

Spersmaél knyttet til hvordan hjemmet snakker om skolen:
Snakker dere noe om skolen hjemme?
- Hyvis ja, hva snakker dere om?
Er de hjemme positive/negative til skolen?
Er de hjemme positive/negative til andre elever og foresatte?

Snakker de hjemme negativt om laerere eller andre elever?
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Vedlegg 3

Meldeskjema

Referansenummer
179701

Hvilke personopplysninger skal du behandle?

e Lydopptak av personer
o Helseopplysninger

Prosjektinformasjon

Prosjekttittel

Hvordan opplever elever med alvorlige atferdsvansker relasjoner til leerere?

Prosjektbeskrivelse

Hensikten med studien er a sette sokelyset pa hvordan elever med alvorlige atferdsvansker
opplever relasjoner med egne larere, og hvordan disse relasjonene igjen pavirker elevenes atferd.
Et undermoment vil veere & undersgke hvordan omtalen av disse elevene pavirker hvordan de
ulike leererne meter elevene, og hvor ansvaret for relasjonen legges. Hvordan skal man jobbe med
a snu en darlig relasjon mellom elever med alvorlige atferdsvansker og lerere? Jeg ensker ogsa a
se pa hvilken kompetanse og ferdigheter de enkelte leererne mé ha for & kunne etablere gode
relasjoner til elevene, og hvordan disse kan bidra til & redusere atferdsvanskene.

Begrunn hvorfor det er nedvendig 4 behandle personopplysningene

I denne studien er det nedvendig & behandle personopplysninger for & kunne besvare
problemstillingen og forskningsspersmaélene i oppgavene. Foresatte vil signere et samtykke, og
det vil gjores et opptak av elevene i intervjusituasjonen. Navn, alder, trinn, sted eller andre
opplysninger som kan fore til gjenkjennelse av informantene. Gjenkjennbar data skal ikke lagres
eller brukes hverken i intervjusituasjon. Intervjuene vil gjennomferes av masterstudent a
bandopptaker, og transkriberes. Opptakene slettes etter transkribering.

Prosjektbeskrivelse
Ekstern finansiering
Ikke utfyllt

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student
Mailin Eskeland, mailineskeland@gmail.com, tIf: 41286600

Behandlingsansvar
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Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet i Stavanger / Fakultet for utdanningsvitenskap og humaniora / Nasjonalt senter for
leringsmiljo og atferdsforsking

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Henning Plischewski, henning.plischewski@uis.no, tlf: 51832970

Skal behandlingsansvaret deles med andre institusjoner (felles behandlingsansvarlige)?
Nei

Utvalg 1

Beskriv utvalget

Utvalget er elever med atferdsvansker (autoritetsmotstand, verbal eller fysisk utagering,
manglende eller avvikende handtering av negative folelser el). Et utvalg pa mellom 4 og 7 elever
fra mellomtrinnet, og en blanding av kjenn.

Beskriv hvordan rekruttering eller trekking av utvalget skjer

Kontaktlerere pd mellomtrinnet gir meg et utvalg av elever basert pa de kriterinene som ligger til
grunne (ma vere elever med atferdsvansker).

Alder
9-13

Inngér noen av disse gruppene i utvalget?
e Séarbare grupper
Personopplysninger for utvalg 1

e Lydopptak av personer
o Helseopplysninger

Hvordan samler du inn data fra utvalg 1?

Personlig intervju

Vedlegg

Grunnlag for 4 behandle alminnelige kategorier av personopplysninger

Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Hvem samtykker for barn under 16 ar?

Foreldre/foresatte
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Grunnlag for & behandle szrlige kategorier av personopplysninger

Uttrykkelig samtykke (Personvernforordningen art. 9 nr. 2 bokstav a)
Redegjor for valget av behandlingsgrunnlag

Informasjon for utvalg 1
Informerer du utvalget om behandlingen av personopplysningene?

Ja

Hvordan?

Skriftlig informasjon (papir eller elektronisk)
Informasjonsskriv
Tredjepersoner

Skal du behandle personopplysninger om tredjepersoner?
Nei

Dokumentasjon
Hvordan dokumenteres samtykkene?
e Manuelt (papir)

Hvordan kan samtykket trekkes tilbake?

Samtykket kan trekkes tilbake muntlig via telefon, eller via mail.

Hvordan kan de registrerte fa innsyn, rettet eller slettet personopplysninger om seg selv?

De kan f innsyn i, rettet opp i eller slettet personopplysninger om sitt barn ved & ta kontakt med
masterstudent eller veileder pa mail eller telefon. Foresatte kan ogsd sende en klage til
Datatilsynet eller ta kontakt med NSDs personvernstjenester.

Totalt antall registrerte i prosjektet
1-99

Tillatelser

Skal du innhente folgende godkjenninger eller tillatelser for prosjektet?
Ikke utfyllt

Behandling

Hvor behandles personopplysningene?
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e Mobile enheter tilherende behandlingsansvarlig institusjon
Hvem behandler/har tilgang til personopplysningene?

e Student (studentprosjekt)
e Prosjektansvarlig

Tilgjengeliggjores personopplysningene utenfor EU/EOS til en tredjestat eller internasjonal
organisasjon?

Nei
Sikkerhet

Oppbevares personopplysningene atskilt fra evrige data (koblingsnekkel)?
Ja

Hvilke tekniske og fysiske tiltak sikrer personopplysningene?

e Personopplysningene anonymiseres fortlapende
e Adgangsbegrensning

Varighet

Prosjektperiode
03.03.2023 - 02.06.2023

Hva skjer med dataene ved prosjektslutt?

Data anonymiseres (sletter/omskriver personopplysningene)
Hvilke anonymiseringstiltak vil bli foretatt?

o Personidentifiserbare opplysninger fjernes, omskrives eller grovkategoriseres
e Lyd- eller bildeopptak slettes

Vil de registrerte kunne identifiseres (direkte eller indirekte) i oppgave/avhandling/evrige
publikasjoner fra prosjektet?

Nei

Tilleggsopplysninger
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Vedlegg 4

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer
179701

Vurderingstype
Standard

Dato
11.04.2023

Prosjekttittel

Hvordan opplever elever med alvorlige atferdsvansker relasjoner til leerere?

Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet i Stavanger / Fakultet for utdanningsvitenskap og humaniora / Nasjonalt senter for
leringsmiljo og atferdsforsking

Prosjektansvarlig
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o Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)
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Behandlingen av personopplysningene er lovlig sé fremt den gjennomferes som oppgitt i
meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder til 02.06.2023.
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Kommentar

OM VURDERINGEN

Sikt har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebarer at vi
skal gi deg rdd slik at behandlingen av personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter
personvernregelverket.

TYPE PERSONOPPLYSNINGER
Prosjektet vil behandle serlige kategorier av personopplysninger om helse.

IKKE BEHOV FOR DPIA

Prosjektet behandler serlige kategorier av personopplysninger om barn. Personverntjenester
vurderer at det at det ikke er behov for & gjere en personvernkonsekvensvurdering etter artikkel
35 basert pa en helhetsvurdering der vi vektlegger folgende momenter:

- Alle forskningsdeltakerne far informasjon

- Alle forskningsdeltakerne samtykker

- Rekrutteringen sikrer reell frivillighet

- Det behandles fa opplysninger

- Fé personer har tilgang

- Personopplysninger anonymiseres fortlopende

- Varigheten av behandlingen er kort

FORELDRE SAMTYKKER FOR BARN
Prosjektet vil innhente samtykke fra foresatte til behandlingen av personopplysninger om barna.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

Vi har vurdert at du har lovlig grunnlag til & behandle personopplysningene, men husk at det er
institusjonen du er ansatt/student ved som avgjer hvilke databehandlere du kan bruke og hvordan
du mé lagre og sikre data i ditt prosjekt. Husk a bruke leveranderer som din institusjon har avtale
med (f.eks. ved skylagring, nettsperreskjema, videosamtale el. )

Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen
om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere
nedvendig & melde dette til oss ved & oppdatere meldeskjemaet. Se vare nettsider om hvilke
endringer du md melde: https://sikt.no/melde-endringar-i-meldeskjema

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
Vi vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene
er avsluttet.
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