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Forord

Tiden er inne for & avslutte var studie. Det har veert en lang og krevende prosess. Samtidig har
arbeidet med studie veert laererikt og interessant. Vi har samarbeidet gjennom hele oppgaven, noe
som kan vere bade anstrengende og befriende pa samme tid. Det sies at to hoder tenker bedre
enn ett, noe vi har fatt erfart i stor grad. Selv om samarbeidet har vert positivt, er det ogsa
tidkrevende & skrive sammen. Det har oppstatt mange diskusjoner der vi til slutt har mgttes pa

halvveien.

Gjennom prosessen har vi mottatt stette og gode innspill, derfor er det mange som fortjener en
takk. Takk til var veileder, Per-Egil Mjaavatn, som har hjulpet oss pa rett spor nar vi har veert pa
ville veier. Din positivitet er smittende! Vi takker vare informanter for at dere villig gav av deres
kunnskap og dyrebare tid. Videre vil vi takke vare kjere samboere, Sivert og Vidar, for at dere
har holdt ut med oss i denne stressende tiden. Vi takker ogsa for at dere stilte opp pa
preveintervju. Avslutningsvis vil vi takke hverandre for et godt samarbeid og gnsker hverandre

lykke til videre pa ferden.

Trondheim, juni 2011
Hilde Kruksve og Birgitte Fiskvik



Sammendrag

| denne studien gnsker vi a belyse fglgende problemstilling:

”Hvordan opplever og erfarer leerere a legge til rette for et godt leeringsmiljg for alle i en klasse
med elever med larings- og undervisningshemmende atferd ’?

Sosialgkologi star sentralt i studiens teoretiske ramme. Vi har fokus pa hvordan lereren og ulike
faktorer kan pavirke leeringsmiljget i klasserommet. Det fysiske- og sosiale miljget samt den
pedagogiske virksomheten er av betydning i denne sammenhengen. Sosialgkologi handler blant
annet om samspillet mellom mennesker og miljg og deres pavirkning pa hverandre. Dette er

derfor sentralt i var studie.

Denne studien er en kvalitativ studie med intervju som datainnsamlingsstrategi. Vi benyttet oss
av et halvstrukturert intervju der vi hadde en samtale med hver enkelt informant. Malet med
intervjuene var at informantene skulle fortelle mest mulig fritt om sine opplevelser og erfaringer
knyttet til emnet. De funnene som ble gjort danner utgangspunkt for utvikling av fire
hovedkategorier i analysedelen; kjennetegn pa lerings- og undervisningshemmende atferd, fysisk
miljg, sosialt miljg og pedagogisk virksomhet. Selve analysedelen bestar av drafting av teori og

funn opp mot problemstillingen.

Den farste kategorien, kjennetegn pa lerings- og undervisningshemmende atferd, omhandler
informantenes synspunkter pa hva larings- og undervisningshemmende atferd er. Neste kategori
omhandler fysisk milja. Mgblering og plassering, visualisering, hjelpemidler og fysisk struktur og
oversikt er viktige elementer for et godt leeringsmilja. Tredje kategori tar for seg det sosiale
miljeet i klasserommet. Her presenteres ulike faktorer som kan veere av betydning for & skape et
godt lzeringsmiljg: det & se og synliggjare elevens positive egenskaper, gode lerer-elev
relasjoner, grensesetting og trygghet. Fjerde og siste kategori omhandler den pedagogiske

virksomheten. Her star betydningen av tilpasset opplaring og elevens medbestemmelse sentralt.

Sentrale funn i denne studien er at de ulike faktorene innenfor fysisk- og sosialt miljg samt
pedagogisk virksomhet ma vere tilpasset hver enkelt elev. Det er serlig viktig for eleven med

lerings- og undervisningshemmende atferd da tilpasset undervisning kan virke forebyggende pa



ugnsket atferd. Leererne erfarer og opplever at tilpasset opplaring kan veere vanskelig grunnet
ressursmangel i skolen. Studiens funn er interessante, men vi kan likevel ikke trekke en
konklusjon pa bakgrunn av disse. Dette grunnet utvalgsstarrelse og at leererne kan oppleve og

erfare situasjoner ulikt.
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1.0 Innledning

En stor del av barna som henvises til hjelpeapparatet, for eksempel PPT og BUP, har ulike former
for atferdsvansker. | barnepsykiatrien gjelder mellom halvparten og en tredjedel av alle
henvisninger ulike former for atferdsvansker hos barn. Skolen har derfor et ansvar i forhold til
forebygging (Drugli, 2008). Mange elever i Norge har atferdsproblemer, som kan pavirke
elevenes og lerernes skoledag pa en negativ mate. Atferdsproblematikken er ikke et nytt

fenomen, men har fatt starre fokus de siste 20-30 arene.

Det finnes mange begreper som kan benyttes om atferdsvansker, men uavhengig av hvilken
betegnelse man benytter handler det i all hovedsak om barn og unge som har store vansker med a
finne seg til rette i barnehage, skole og i samfunnet ellers. Pa den ene siden har man de stille,
innesluttede barna som isolerer seg fra resten av gruppa, og pa den andre siden har man de barna
som lett kommer i konflikter, bryter sosiale spilleregler og kan oppfattes som aggressive. Disse
vanskene kan pavirke barnets psykososiale fungering. Blant skolebarn er utagerende
atferdsvansker de mest utbredte vanskene (Drugli, 2008). Siden vanskene kan pavirke barnets
psykososiale fungering, ser vi viktigheten av tidlig forebyggende innsats i smaskolen. | fglge
Sarli (2000), Nordahl, Mausethagen og Kostal (2009) og Ogden (2009) kalles den vanligste
typen atferdsproblemer for lerings- og undervisningshemmende atferd. Videre legger de vekt pa
at denne typen problematferd ferst og fremst forekommer i undervisningssituasjonen. Selv om
denne typen atferdsvansker kan sees pa som den mildeste typen, kan elevene utvikle en mer

alvorlig form, og det er derfor seerdeles viktig & oppdage og ta tak i problemet tidlig.

PISA-undersgkelsen fra 2003 gjennomfart i regi av OECD, viser at norske elever 1a under
middels nar det gjelder grunnleggende ferdigheter i skolen. Videre viste undersgkelsen at norske
elever opplevde skoletimene som mer brakete enn de fleste andre elever i Europa. En ny
undersgkelse gjennomfart i 2009, viser derimot at elevenes ferdigheter har forbedret seg. Det
antas at denne positive utviklingen kommer av et bedret fokus pa grunnleggende ferdigheter,
samt tidlig innsats hos de svakeste elevene. Studien tyder pa at dette gir resultater. Direkter i
Utdanningsdirektoratet Petter Skarheim papeker at det er avgjgrende at det gode arbeidet i skolen
fortsetter (PISA, 2009).



Nar det gjelder elever med leaerings- og undervisningshemmende atferd, har laereren et stort
ansvar. Disse elevene har ingen diagnose og skolen har sjelden ekstra ressurser tilgjengelige for
disse elevene. Skolen blir ofte den eneste hjelpedistansen for elever med leerings- og

undervisningshemmende atferd.

Pa bakgrunn av dette ser vi viktigheten av a ha fokus pa hva lereren kan gjare for a skape en god
skolehverdag for elevene. Det er selvfglgelig mange faktorer som spiller inn pa elevenes hverdag,
som for eksempel leererens samarbeid med foreldre, fritid, elevens omgangskrets og sa videre. Vi
har valgt a fokusere kun pa det leereren kan gjere i klasserommet. Dette ser vi pa som interessant
og sentralt, da vi mest sannsynlig kommer til 3 mgte pa denne tematikken i arbeidslivet. Vi vil
fokusere pa hvordan lzrere kan skape et godt leeringsmiljg for elever med leerings- og
undervisningshemmende atferd og for resten av klassen. Skolen skal veere tilpasset hver enkelt og
skal romme alle barn og unge, uansett forutsetninger og behov. Alle skal fa realistiske muligheter
til leering og utvikling. | falge oppleringsloven § 9a (Oppleringsloven, 2010) har alle elever i
grunnskolen rett til et godt fysisk og psykososialt miljg, som fremmer helse, trivsel og leering.

Med bakgrunn i dette kom vi fram til fglgende problemstilling:

”Hvordan opplever og erfarer leerere a legge til rette for et godt laeringsmilje for alle, i en klasse
med elever med laerings- og undervisningshemmende atferd? ”

Det finnes ulike perspektiver pa hva arsaken til atferdsproblemer er. Et perspektiv alene kan ikke
forklare hvordan problematferd oppstar og utvikles, men ma sees i sammenheng for & fa en
helhetlig forstaelse. | var studie ser vi pa hva leereren kan gjere i klasserommet. For & fange
leererens perspektiv har vi intervjuet tre kvinnelige leerere ved ulike skoler. De tre leererne
arbeider ved 1. til 4. klassetrinn. Leererne har ulik arbeidserfaring, men til felles har de alle
erfaring med elever med leerings- og undervisningshemmende atferd. Sosialgkologisk er et

sentralt teoretisk perspektiv var studie, da fokuset ligger pa samspill mellom mennesker og miljg.

Vi har gjennomfart og skrevet oppgaven sammen. Gjennom diskusjon har vi sammen kommet til
enighet om hva de ulike delene skal inneholde. Studiens arbeidsprosess har for oss bestatt av et
tett samarbeid der vi har fordelt arbeidsmengden likt.

Studien har ti kapitler fordelt pa tre hoveddeler. Farste del bestar av kapittel 2-6, som inneholder
oppgavens teoretiske utgangspunkt. Her vil vi presentere de teoretiske hovedomradene: ulike
perspektiver pa atferdsproblematikk, atferdsproblemer i skolen, fysisk- og sosialt miljg i
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klasserommet og pedagogisk virksomhet. Andre del bestar av kapittel 7, som omhandler studiens
metodiske tilnaerming. Farst gjeor vi rede for metodens teoretiske grunnlag fer vi videre
presenterer egen forskningsprosess. Vi beskriver ogsa hvorfor ulike valg ble tatt. Studiens tredje
og siste del bestar av kapittel 8-10. Her legger vi frem innsamlede data og analyse av de funnene
som er gjort. Til slutt oppsummerer vi de sentrale funnene i studien samt hva vi kunne gjort

annerledes.



2.0 Ulike perspektiver pa atferdsproblematikk

Arsakene til problematferd i skolen kan forklares ved hjelp av ulike perspektiver. Disse méa sees i
sammenheng med hverandre for & forvalte hele sannheten om problematferd (Overland, 2007).
Vi har valgt a fokusere pa fem av disse perspektivene som samlet vil gi en helhetlig forstaelse av
hvordan problematferd kan oppsta og utvikles. Vi vil i korte hovedtrekk gjare rede for
individperspektivet, aktarperspektivet, mestringsperspektivet, det sosialkonstruksjonistiske
perspektivet og det sosialgkologiske perspektivet. Hvilket perspektiv leereren har pa
atferdsvansker, far betydning for hvordan de tilrettelegger og forholder seg til elevene i

klasserommet.

2.1 Individperspektivet

Individperspektivet knytter problematferden opp mot forhold ved individet (Overland, 2007).
Denne arsaksforklaringen har veert den vanligste innenfor spesialpedagogikken og muligens den
mest brukte innenfor skoleverket (Overland, 2007). Det har opp gjennom arene vart mye Kritikk
rettet mot dette arsaksorienterte individperspektivet. Begrunnelsen for dette er dets ensidighet
rettet mot individets biologiske og genetiske disposisjoner. Det har i arerekke vaert fokusert pa
individets svakheter og mangler, der det handler om 4 sette inn tiltak som kan reparere”
individets skade. Om man holder et fokus rettet mot elevens avvik, vil det fort resultere i at
problemene individualiseres og det sosiale miljget rundt eleven blir undervurdert (Nordahl,
Serlie, Manger & Tveit, 2005).

Kritikere vil snu fokuset pa elevens ressurser og muligheter i stedet for elevens svakheter og
problemer. Det handler ogsa om & forkaste ensidigheten ved a se sammenhengen mellom
biologiske og genetiske forhold sammen med omgivelsene rundt barnet. Her legges stor vekt pa
risikofaktorer i hjem, skole og fritid (Nordahl m.fl., 2005; Overland, 2007). Ved en slik
tankegang blir synet pa eleven endret. Eleven gar fra & veere en vanske til & ha en vanske, noe
som utgjer en stor forskjell. Arsakene til problematferden vendes bort fra individuelle negative

beskrivelser om eleven til mulighetene i samspill og relasjoner i miljget. Det vil videre veere



viktig & sette seg inn i elevens perspektiv pa sin hverdag og se sammenhengen mellom dette og

atferden. Det handler her om et aktarperspektiv.

2.2 Aktarperspektivet

Gjennom dette perspektivet sees eleven pa som en aktiv deltaker som velger egne handlinger pa
bakgrunn av hvordan de oppfatter ulike situasjoner. Pa denne maten vil elevene aktivt bidra til
hvordan deres egen hverdag skal utformes. (Nordahl m.fl., 2005; Overland, 2007). Videre hevder
Nordahl m.fl. (2005) og Overland (2007) at de valgene som eleven velger a ta avhenger at
elevens vurdering av situasjonen, og de gnsker, mal og verdier som eleven har. Selv om vi som
voksne vet at eleven ikke alltid er bevisst sine valg, kan vi se pa elevens valg som rasjonelle ved
a se dem opp mot elevens oppfatning av virkeligheten. Det vil derfor vere viktig at voksne setter

seg inn i elevens stasted for & forsta bakgrunnen for elevens handlinger.

Aktarperspektivet er viktig av den grunn at vi som voksne setter oss inn i elevens hverdag og
gjennom dette kan bruke deres erfaringer i undervisningen i klasserommet. Det er viktig som
leerer & se sammenhengen mellom elevens oppfatninger og handlinger i skolen pa grunn av at
dette gir konsekvenser for elevens atferd og laering (Nordahl m.fl., 2005). Kunnskap og forstaelse
av den enkelte elev er en forutsetning for a gjare skolehverdagen til en elev med problematferd
betraktelig lettere. Pa denne maten stiller eleven sterkere til & na og mestre sine mal innenfor sin
skolegang. Nordahl m.fl. (2005) hevder videre at som leerer til disse elevene er det viktig a vite
hvordan deres erfaringer kan brukes i undervisningen, i stedet for at fokuset skal veere pa hvordan
ro, orden og disiplin skal opprettholdes. A vite hvordan man skal ta tak i elevens erfaringer og
knytte dette opp mot undervisningen er viktig for elevens mestringsfalelse. Det vil veere relevant
a se videre pa mestringsperspektivet.

2.3 Mestringsperspektivet

Mestringsperspektivet blir sett pa som et grunnleggende perspektiv for & forsta problematferd
(Nordahl m.fl., 2005). Dette perspektivet tar utgangspunkt i at problematferd hos elevene kan ha

en sammenheng med at de ikke faler de mestrer de utfordringene de mgter i skole, hjem og fritid.
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(Overland, 2007). Store deler av elevenes hverdag bestar av tid som skal tilbringes pa skolen.

Derfor kan manglende mestringsfglelse pa skolen fare til negative konsekvenser.

Innenfor teorien om mestringsperspektivet blir det benyttet ulike betegnelser og begreper. Bg
(2000, i Nordahl m.fl., 2005) bruker ressursmodellen for a forklare hva som er av betydning for
at eleven med problematferd skal fgle mestring. Denne betegnelsen handler om at det er viktig a
ta for seg det eleven kan og videreutvikle dette. Det gjelder a fokusere pa de ressursene eleven
disponerer. Bg (2000, i Nordahl m.fl., 2005) skriver videre at ressursmodellen gnsker a satse pa
elevens nettverk som det aktuelle hjelpeapparat. Dette vil blant annet gjelde foreldre, skole og

venner som bidrar til sosial leering og kompetanseheving.

Mestringsmulighetene til en elev med problematferd baserer seg pa ulike faktorer; hvilken risiko
eleven har blitt utsatt for tidligere i livet, hvordan laering i skolen blir tilrettelagt og i hvilken grad
de stattes til & utvikle faglig og sosial kompetanse (Overland, 2007). Et eksempel pa dette kan
veere at sma utfordringer ogsa er en risikofaktorer for eleven. Mestring handler om at eleven skal
mestre utfordringer i hverdagen og oppleve motivasjon ved a fa troen pa at egne muligheter
utvikles maksimalt (Overland, 2007). For at eleven skal oppleve & mestre utfordringer i
skolehverdagen vil han/hun vaere avhengig av voksne som ser elevens muligheter framfor

begrensninger. I forhold til dette vil det sosialkonstruksjonistiske perspektivet sta sentralt.

2.4 Det sosialkonstruksjonistiske perspektivet

Gjennom det sosialkonstruksjonistiske perspektivet er elevens problematferd knyttet til de
voksnes forventninger og oppfatninger (Overland, 2007). Overland (2007) peker videre pa at
subjektive kriterier her blir lagt til grunn. For en barneskoleelev med problematferd er elevens
lzerere som har definisjonsmakten. Deres mening om hva som er problematferd eller ikke, ligger
til grunn. Fokuset vil retter seg videre mot leererens tro pa om det er muligheter for a snu elevens
situasjon over til noe positivt (Overland, 2007). Shotter (1993) mener at tanker, falelser, minne
og selvet skapes gjennom kommunikasjon og kontakt med andre mennesker. Hovedfokuset i
konstruksjonismen er at vi mennesker fortolker vare observasjoner og dette vil igjen bere preg av
menneskets forstaelse av virkeligheten. Det konstruksjonistiske perspektivet gar ut pa at

menneskers tro og forventninger skaper sosiale realiteter. Det vil si at tro og forventninger hos
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andre kan vaere med pa a skape problematferd hos eleven (Nordahl m.fl., 2005). Miljget rundt et
barn kan veere stort og besta av mange ulike aspekter. Selv om for eksempel elevens larere ser
mulighetene for & snu elevens situasjon over til noe positivt, kan det fortsatt veere
uoverensstemmelse mellom leererne og et annet aspekt i elevens miljg. Dette kan resultere i en
fortsettende gkt risiko for negativ atferdsutvikling, som kan sees i sammenheng med det

sosialgkologiske perspektivet.

2.5 Det sosialgkologiske perspektivet

Bronfenbrenner (1979) benyttet tidligere begrepet, “ecology of human development” som
oversettes til sosialgkologi. Perspektivet ser pa sammenhengen mellom det utviklende mennesket
og miljget. Videre hevdet han at individet er helhetlig, som aktivt omformer omgivelsene rundt

seg samtidig som det selv blir omformet av omgivelsene.

Ved a tenke i sosialgkologisk retning samtidig som en skal forsta atferdsvansker i skolen, peker
fokuset mot eleven og det systemet eleven er en del av (Nordahl m.fl., 2005). Miljget rundt
barnet som bestar av familie, skole, klassekamerater og kontakten mellom skole og hjem, er
viktige faktorer som ma tas med i en forstaelse av elevens atferdsvansker. Atferdsvansker
opprettholdes ved at elevens gkologi (familien, skolen, foreldrenes arbeidsplass, klassekamerater,
nabolag, venner til foreldre) pavirker hverandre gjensidig (Nordahl m.fl., 2005). Nordahl m.fl.
(2005) snakker videre om behandlingsstrategier som bygger pa den sosialgkologiske modellen.
Det handler om & kartlegge og forsta problemet ved & skaffe informasjon fra kilder som pavirker
elevens hverdag. Det vil vere relevant for fagfolk a finne det negative i barnets utvikling og snu
dette over til noe positivt.



3.0 Atferdsproblemer i skolen

Begrepet atferdsproblemer er et uklart begrep som rommer mye (Nordahl, m.fl., 2005). Det
finnes mange ulike forklaringer og faguttrykk som beskriver atferdsproblemer hos barn og unge.
Dette er begreper som tilpasningsvansker, psykososiale vansker, sosiale og emosjonelle vansker
og samspillsvansker (Ogden, 2009). Befring (2008) forklarer at uansett hvilket begrep eller
uttrykk man benytter, handler det om barn eller unge som har problemer med a finne seg til rette i

skole og skolesamfunn. Ogden (2009, s. 18) definerer atferdsproblemer pa felgende mate:

”Atferdsproblemer i skolen er elevatferd som bryter med skolens regler, normer og
forventninger. Atferden hemmer undervisnings- og laeringsaktiviteter og dermed ogsa elevens
leering og utvikling, og den vanskeliggjor positiv samhandling med andre ™.

Walker, Ramsey og Gresham (2004) hevder at eleven i skolen forsgker a tilpasse seg de andre
elevene og leereren. Man kan derfor snakke om ulik grad av mestring av elevrollen. Carl Rogers
(1969) papeker at den enkelte elevs atferd gjenspeiler den oppfatningen eleven har av seg selv.
Videre forklarer han at dersom det er store sprik mellom den en opplever & vare og den en burde
veere Vil elevens selvoppfatning veere lav, og det er stor risiko for at atferden vil vedvare.

Styrking av selvbilde vil derfor veere avgjagrende for eleven med denne typen atferd.

Det finnes ogsa ulike former for atferdsproblemer. | falge Nordahl m.fl. (2005) er den vanligste
maten & differensiere mellom ulike former for problematferd pa a skille mellom internalisert
(innagerende) og eksternalisert (utagerende) atferd. Dette er en typologisk klassifikasjon som
Carl Jung lanserte i 1923 (Befring, 2008). Ekstrovert atferd omhandler elever som fremstar
urolige, aktive, impulsstyrte og av og til aggressive (Nordahl, m.fl., 2005). Under ekstrovert
atferd ligger begreper som alvorlige atferdsvansker. Alvorlige atferdsvansker er uttrykk for elever
med store avvik fra aksepterte regler og normer for atferd og for alvorlig krenkelse av andres
rettigheter (Ogden, 2005 s.21). Denne typen atferd betegnes ofte som atferds forstyrrelse, som i
felge International Classification of Diseases er en psykiatrisk diagnose, med gjentakende og

vedvarende mgnster av aggressiv eller utfordrende atferd.

Introvert atferd omhandler elever som blant annet foretrekker a vaere alene, nekter a snakke, er
passive og engstelige (Achenbach, 1991). Denne typen atferd er blitt mindre fokusert pa i
skolesammenheng enn ekstrovert atferd, sannsynligvis fordi de ikke skaper problemer for andre i
den grad elever med utagerende atferd gjar (Ogden, 2009).
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Ogden (2009) legger vekt pa at atferdsproblemer forekommer langt hyppigere blant gutter enn
jenter. Det gjelder for gvrig aggressiv og utagerende atferd mer enn introvert atferd. Nordahl og
Sarlie (Nordahl m.fl., 2009) deler problematferd inn i fire hovedgrupper: sosial isolasjon,
utagerende atferd, alvorlige atferdsproblemer og leerings- og undervisningshemmende atferd.
Videre vil vi kort presentere hver enkelt gruppe, med mest fokus pa leerings- og

undervisningshemmende atferd.

3.1 Sosial isolasjon

Sosial isolasjon dreier seg i falge Nordahl m.fl. (2009) om elever som fgler seg ensomme pa
skolen, er deprimerte, usikre og er alene i friminuttene. Denne typen atferd far som nevnt
tidligere mindre oppmerksomhet i skolen, sannsynligvis fordi denne typen atferd ikke
ngdvendigvis gar utover andre (Nordahl m.fl., 2005). Selv om dette ikke er et problem for andre,
kan det vere alvorlig for de innadvendte elevene. De kan vare redde for & ga pa skolen, ha
prestasjonsangst og slite med egne tanker og falelser. Dette kan bidra til at de har vanskelig for &
ta ut sitt eget potensiale i skolen. Det viser seg at denne typen atferd gker i omfang fra sma- il
mellomtrinnet og at problemene er like vanlige hos gutter og jenter (Ogden, 2009). Dette stattes
blant annet av Nordahl m.fl. (2009, 2005).

3.2 Utagerende atferd

Denne typen atferd innebefatter handlinger som at eleven blir fort sint, krangler eller slass med
andre elever. Det kan veere bade i form av fysiske eller verbale angrep. Omfanget av den fysiske
utageringen er hgyest pa barnetrinnet og synker med stigende klassetrinn. Mens omfanget av
verbal utagering er hgyest mot slutten av ungdomsskolen. Den utagerende atferden forekommer
oftest hos gutter (Nordahl m.fl., 2009).



3.3 Alvorlige atferdsproblemer

Alvorlige atferdsproblemer inneberer handlinger som er i strid med aksepterte sosiale normer og
regler. Denne atferden kan innebefatte handlinger som trusler om vold, tyveri, haerverk, mobbing,
omfattende skulking eller rusmisbruk (Nordahl m.fl., 2009). Denne atferden er vedvarende og
pavirkes ikke serlig av de sosiale konsekvensene som oppstar (Walker m.fl., 2004). Dette er den
mest sjeldne formen for atferdsproblemer og den forekommer om lag fire ganger sa hyppig blant
gutter som jenter (Ogden, 2009).

3.4 Larings- og undervisningshemmende atferd

Som nevnt finnes det mange ulike begreper som forklarer ulike typer for atferdsproblemer. | var
studie har vi valgt a legge fokuset pa det som Sgrli (2000), Nordahl m.fl. (2009) og Ogden (2009)
kaller lzerings- og undervisningshemmende atferd. Dette beskrives som den vanligste formen for
problematferd i skolen. Sgrli (2000) og Ogden (2009) definerer laerings- og
undervisningshemmende atferd som uro, brak og avbrytelser som farer til manglende arbeidsro
eller arbeidsinnsats og dermed til et darlig leeringsmiljg. Videre forklarer Ogden (2009) at
eksempler pa slik atferd kan vaere avbrytelser, mas og protester. Denne typen atferd kan fare til
heyt stayniva, konflikter i klassen, svak faglig mestring og negative leerer- elev relasjoner.
Nordahl m.fl. (2005, 2009) beskriver leerings- og undervisningshemmende atferd som at en blir
lett distrahert, dremmer seg bort, er urolig og brakete, og forstyrrer andre elever i timen. Videre
legger de vekt pa at denne typen problematferd farst og fremst forekommer i
undervisningssituasjonen. Befring (2008) kaller den samme typen atferd for leeringshemmende

relasjonsvansker.

Leerings- og undervisningshemmende atferd er som tidligere nevnt den vanligste og mildeste
formen for problematferd i skolen. Man vil kanskije tenke at det er viktigere a ta tak i de
alvorligste tilfellene. Det er viktig a ta tak i leerings- og undervisningshemmende atferd og
forebygge den pa best mulig mate nettopp for a unnga at det utvikler seg til & bli mer alvorlig enn
det i utgangspunktet er. Det er blant annet derfor vi har valgt a fokusere pa laerings- og

undervisningshemmende atferd i stedet for a se pa alvorlige atferdsvansker.
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4.0 Fysisk miljg

Det fysiske miljget pa skolen og i klasserommet er en vesentlig del av leringsmiljget elevene
magter. Fysisk miljg innebeaerer blant annet hvordan skolebygningen er utformet og hvordan den
fungerer i leringssammenheng. Det finnes lite forskning som dokumenterer at bestemte trekk ved
det fysiske miljget fremmer leeringsutbyttet hos elevene, men det er likevel ingen tvil om at det er
betingelser i det fysiske miljget som bidrar til bedre helse og trivsel hos elevene.
(Utdanningsdirektoratet, 2009)

4.1 Plassering og mgblering i klasserommet

Damsgaard (2003) er opptatt av elevenes fysiske plassering i klasserommet. Hun legger vekt pa
at elevene forstyrres av ulike ting og bar derfor plasseres slik at hver enkelt far best mulig
arbeidsro og konsentrasjonsmuligheter. Videre legger hun til at det er viktig 4 unnga at det
utvikles urolige soner i klasserommet og at det derfor ogsa er viktig & vurdere hvem som skal
sitte sammen, for & ivareta roen pa en god mate. Damsgaard (2003) papeker ogsa at dersom
klasserommet har god plass, kan det veare hensiktsmessig a ha avgrensede omrader til ulike
aktiviteter. For eksempel kan elever som jobber individuelt, sitte for seg selv i stillehjgrnet, mens
de som samarbeider sitter ved gruppebordene. Noen kan ogsa lese i lesekroken. Damsgaard
(2003) hevder at gjennom & utnytte de plasseringsmulighetene som finnes i klasserommet, kan
man fa differensiering i bade arbeidsform og innhold. Hun legger til at plassering og meblering er
avhengig av at man tenker nytt og at man investerer i fleksible arbeidsbord og stoler og sa videre.

4.2 Visualisering og hjelpemidler

Damsgaard (2003) er ogsa opptatt av a benytte visuelle hjelpemidler i undervisningen. Hun
mener at det koster leereren svart lite & benytte seg av bilder, eller a skrive pa tavla, samtidig som
det blir gitt en beskjed. Dette kan bidra til at elever lettere oppfatter det som formidles. Hun
legger til at enkelte elever ogsa vil ha nytte av en visuell dagsplan, eller arbeidsplan, der bilder

trinnvis viser hva som skal forega eller gjares.
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Videre legger hun vekt pa at konkretiseringsmateriell vil forenkle innlaringen for mange elever.
Slike hjelpemidler kan for eksempel benyttes i forhold til matematikk. Det er enklere for noen
elever a forholde seg til for eksempel brgk, nar man deler opp og ser sammenhengen mellom
ulike starrelser. Det vil ogsa vaere enklere a forholde seg til hva en desiliter er, dersom man
benytter seg av maleenhetene i matlaging. Ogsa Jordet (2010) er inne pa bruk av konkreter i
undervisningen. Han er spesielt opptatt av at undervisningen kan forega utenders, men ogsa
mange av forslagene hans kan forega innendars. Han papeker blant annet at elevene kan lage
egne konkreter som kan benyttes i undervisningen. Elevene kan for eksempel gjennomfare

telleoppgaver, eller arbeide med tall med naturelementer som kongler, steiner og pinner.

Til slutt nevner Damsgaard (2003) at det er varierende arbeidstempo i en klasse. Noen elever har
vansker rent motorisk, i forhold til & skrive fort. Her papeker hun at hjelpemidler som for
eksempel PC vil gjere skolearbeidet lettere for mange. Hun hevder at dette kan bidra til 4
opprettholde fortellergleden. Dersom en elev strever sa mye med handskriften, kan det fare til at

eleven ikke klarer a formidle det han vil, og dermed mister mye av lysten til & skape tekst.

4.3 Klassestarrelse

Ulik forskning har ofte konkludert med at klassestarrelse spiller liten rolle i forhold til
leeringsmiljg og leeringsutbytte. En engelsk studie (Blatchford, Bassett, Brown & Martin, 2007)
viser derimot at det er mer en- til en kontakt mellom leerer og elev i store klasser og at elevene
generelt har en mer aktiv rolle i mindre klasser. Studien viser at elevene i sma klasser tar mer
initiativ selv, i stedet for kun & svare pa spgrsmal som lzreren stiller. Forskerne som har
gjennomfart denne studien hevder at lerere ofte ikke er flinke nok til & utnytte dette potensialet
som ligger i de sma klassene, og papeker at dette er mye av arsaken til at andre studier har

konkludert med at klassestarrelsen spiller liten rolle.

Videre kommer det ogsa fram i studien at det er vanskeligere a tilpasse undervisningen i starre
klasser. Et annet problem er at det er vanskeligere for leererne a se hver enkelt elev og se
eventuelle problemer elevene har pa et tidlig stadium. Forskerne hevder at dette gar utover de

elevene som ligger ytterst i prestasjonsskalaen, i begge ender. Det er vanskelig a legge til rette for
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bade de flinkeste og de svakeste. Dette resulterer i at laereren faglig legger seg et sted pa midten.

Pa denne maten mister lereren kanskje de elevene som har mest behov for en tilpasset oppleering.
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5.0 Sosialt miljg

Det sosiale miljget i klassen er av stor betydning for leeringsmiljget. Elevene er avhengige av
gode relasjoner bade til leerer og medelever for & oppleve en positiv utvikling. Elevenes
selvoppfatning pavirkes av hvordan de blir behandlet av lzerere og medelever og vil igjen kunne
ha innvirkning pa elevenes atferd. Et godt leeringsmiljg preges av trygghet, oversikt, ro og

stabilitet. Ugnsket atferd vil dermed pavirke lzeringsmiljget negativt.

5.1 Synliggjering av elevens positive egenskaper

Maslow (1970) var blant annet opptatt av menneskets grunnleggende behov som forklarer
fellestrekk ved atferden hos menneskene. Det tenkes at behovene utgjar et hierarki som
framstilles gjennom en pyramide. Det handler om de mer generelle behovene i ulike situasjoner
som resulterer i at teorien ikke kan brukes for a forklare spesifikke handlinger i en spesifikk
situasjon. Maslow (1970) skiller mellom to typer av behov: mangelbehov og vekstbehov. @verst i
pyramiden under mangelbehovene kommer behovet for positiv selvoppfatning, selvrespekt og
anerkjennelse. For a skape et godt leeringsmiljg vil behovet for positiv selvoppfatning veere
sentralt. Ved & dekke disse behovene kreves det at elevene opplever mestring gjennom gitte

oppgaver og faler at de far anerkjennelse for det de gjennomfarer (Skaalvik & Skaalvik, 2009).

Forskning viser at ros og oppmuntring er en faktor som bidrar til & skape et godt leeringsmiljg for
elevene (Nordahl m.fl., 2009). | falge Webster—Stratton (2007) viser forskning at mangel pa ros
og positiv oppmuntring kan fare til gkt upassende atferd. Ros gir barna god selvtillit og gir dem
mot til & mestre nye ferdigheter i hverdagen. Rosen kan gi dem motivasjon til & veere talmodig
overfor noe de synes er vanskelig og har ofte stor innvirkning pa barnas atferd. Videre hevder
Webster—Stratton (2007) at det tar veldig liten tid & oppmuntre barn til positiv atferd. Det gjelder
a rose barna i det rette positive gyeblikk. | fglge Slattay (2002) er ros fra leererens side en viktig
sosial forsterker. Elever som stadig opplever negative tilbakemeldinger og negativ
oppmerksomhet kan lettere miste motivasjonen, bli irriterte eller ga over til a stille seg likegyldig
overfor tilbakemeldingene pa grunn av at dette har blitt en vanesak for eleven. Videre forteller
Slattay (2002) at flere leerere har erfart at fordelingen mellom positive og negative bemerkninger
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bar veere omtrentlig 4:1 for at begge former for tilbakemeldinger skal skape noen effekt ovenfor
eleven. Mange positive tilbakemeldinger fra leerere ma finne sted for at kritikk mot elev med
atferdsvansker ikke skal forverre elevens skolehverdag. A rose elevene kan utfares pa ulike

mater. Ros kan ogsa gis i form av belgnning.

| falge Damsgaard (2003) kan man gke sannsynligheten for positiv endring ved & gi eleven goder
som et resultat av gnsket atferd eller som en konsekvens for at de ikke viser negativ atferd. En
slik belgnning og en tydelig beskrivelse av gnsket atferd vil fare til at leereren i tillegg legger til
rette for gkt kognitiv forstaelse hos eleven. Denne kombinasjonen gjer atferdsendringene mer
stabile. Damsgaard (2003) hevder videre at noen synes det er unaturlig og bruke positiv
forsterkning pa en systematisk mate. Noen begrunner dette med at det er ungdvendig at barn skal
fa belgnning for & kunne oppfare seg. Damsgaard (2003) legger til at en slik positiv forsterkning
er av betydning for elever med problematferd. Belgnning er et hjelpemiddel som bidrar til positiv
endring der elevene blir mer oppmerksomme pa sin egen atferd. Belgnningene trenger ikke vere
kunstige eller fremmede for eleven. Det kan i stedet vaere aktiviteter som allerede er naturlige
elementer i elevens skolehverdag. Her nevner Damsgaard (2003) laning av bgker og det a bruke
gymsalen til aktiviteter som han/hun liker a holde pa med.

5.2 Mestring

Lazarus og Folkman (1984) definerer begrepet mestring, som stadig skiftende kognitive og
atferdsmessige anstrengelser for & handtere spesifikke utfordringer. Med andre ord handler det
om & benytte sine ressurser for & handtere de vanskelige situasjoner som oppstar. Som tidligere
nevnt papeker Carl Rogers (1969) at atferden hos et menneske gir uttrykk for menneskets
selvoppfatning. Om eleven setter seg selv i et negativt lys og faler uoverensstemmelse mellom
opplevelsen av seg selv og den han/hun burde vere, kan risiko for atferdsvansker gke. Det
handler om a gke selvhildet til eleven ved a gi mestringsfalelse i skolehverdagen. Bandura (1977)
er opptatt av menneskets mestringsforventninger. Det handler om tiltro til egen mestringsevne —
’self — efficacy”. Bandura hevder at erfaringer med & mislykkes er svart uheldig for elevens

begynnende laeringsprosess. Dette vil svekke barnets forventninger om a kunne klare a lgse

15



tilsvarende oppgaver senere. A gi eleven opplevelse av mestring vil vaere med pa & skape en

positiv utvikling innenfor sin egen laeringsprosess.

Leereren spiller en stor rolle i forhold til & kunne hjelpe elevene til & oppleve mestring. Vygotsky
(1974) benytter i denne sammenhengen begrepet ’den proksimale utviklingssone”. 1 folge
Vygotsky befinner mennesket seg i mellom to utviklingsnivéder. Det ene er “det aktuelle
utviklingsniva” som beskriver det nivaet man befinner seg pa i utviklingen, det man allerede kan
og har lert. Det andre er den “’proksimale sone”, som er neste steg pa utviklingen. Dette nivaet
kan man na gjennom god statte og veiledning. Learerens oppgave blir altsa & fungere som det
Bruner (Wood, Bruner & Ross, 1976 i Tetzchner, 2005) kaller "stottende stillas” for eleven.
Begrepet omhandler en ytre statte til eleven som bygger bro mellom det kjente og ukjente. Denne
statten skal resultere i at opplaringen ikke skal fales kjedelig eller frustrerende. Gjennom a
veilede, statte og hjelpe eleven vil eleven kunne tilneerme seg kunnskap og erfaring, og oppleve

mestring ved 4 nad den ”proksimale sonen”.

5.3 Trygghet

Som nevnt ovenfor har Maslow (1970) framstilt menneskets grunnleggende behov som utgjer et
hierarki. Mangelbehovene er grunnleggende behov som et menneske trenger for a bli tilfredsstilt.
Trygghet og sikkerhet er et av disse behovene. Her finner vi behovene for forutsigbarhet, oversikt
og struktur (Maslow, 1970).

Skaalvik og Skaalvik (2009) papeker at struktur og klare rammer ma veere til stedet for at eleven
skal fale seg trygg i leeringssituasjonen. For at elevene skal kunne forvente a mestre
leeringssituasjonen, ma de veere klar over hva som forventes av dem. Strukturen er med pa &
skape trygge rammer rundt elevens initiativ, medbestemmelse og selvstendighet. En elev som
ikke opplever disse trygge rammene der forventningene ikke blir synliggjort, vil lettere fale seg
utrygg og usikker. Dette vil serlig gjelde elever som i utgangspunktet har lave forventninger om
egen mestring. Pa denne maten vil sjansene for at eleven skal lykkes reduseres, samt at positiv
kompetanseutvikling vil utebli (Skaalvik & Skaalvik, 2009). Damsgaard (2003) legger vekt pa at
elever med ulike former for problematferd har behov for en god struktur pa skoledagen. Hun
hevder at de trenger a vite hva de skal gjgre, hvem de skal jobbe sammen med, hvor bgkene
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ligger, hva som skal skje etterpa og sa videre. Nar elevene vet hva som skal forega og hva som

forventes av dem, er det lettere a unnga at uro tar overhand.

5.4 Grensesetting

Selv om elever med atferdsvansker har et stort behov for ros og positive tilbakemeldinger, er de
ogsa avhengig av en strukturert hverdag med tydelige grenser. | fglge Nordahl m.fl. (2009) er
uklare regler og lite tydelig klasseledelse innenfor skolesystemet én av risikofaktorene for
atferdsvansker. Webster-Stratton (2007) hevder at grensesettingen resulterer i at elever med
atferdsvansker lettere faler seg rolige og trygge pa grunn av at de vet hva de har a forholde seg
til. Barna vil kun leere at det forventes god atferd dersom man som voksen alltid passer pa & gi en
form for konsekvenser for upassende atferd. Webster-Stratton (2007) gir noen rad om hvordan
voksne kan sette grenser for barna. Hun snakker blant annet om hvor viktig det er & gi barna
konkrete, korte og fa beskjeder om gangen. Beskjedene skal vere hgflige samtidig som vi voksne
skal gi barna tid til & vise at de harer etter. Webster — Stratton (2007) papeker videre hvor viktig
det er a gi barnet valgmuligheter. | stedet for & fokusere pa den upassende atferden der de voksne
kun forteller barnet hva det ikke skal gjare, vil det veere av stor betydning a gi beskjeden ved &
fortelle dem hva de kan gjere i stedet. Ved ulike beskjeder er det alltid viktig & falge opp med ros
eller konsekvenser for atferden. Pa denne maten vil de voksne lettere oppna resultater ved
grensesettingen. Ved ros etter positiv atferd oppmuntres barna til & samarbeide med de voksne.
Om barna ikke gjer det som blir fortalt, er det viktig & fortsette med en form for advarsel for at de

skal forsta alvoret i situasjonen (Webster-Stratton, 2007).

Patterson og Forgatch (2000) papeker ogsa pa viktigheten av a gi konsekvenser for ugnsket
atferd. De nevner ulike huskeregler for hvordan man skal bruke grensesetting som innebzrer
bruk av konsekvenser. Dette er konsekvenser som ikke bgr vaere for langvarige. Umiddelbare
konsekvenser kan vere like effektive. De papeker at denne type grensesetting vil gi positive
resultater for eleven over tid. Den ugnskede atferden vil ikke forsvinne etter noen fa
konsekvenser, men vil heller forverres pa grunn av barnets trang til a teste om den voksne vil
falge opp disse reglene. Patterson og Forgatch (2000) kommer videre inn pa viktigheten av a

veere konsekvent og rolig som voksen ved bruk av grensesetting. Nar man som voksen har innfart
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en bestemt konsekvens, ma denne brukes hver gang. Bruk av kjeft og argumentasjon skal man
veere forsiktig med slik at dette ikke virker negativt inn pa barnets selvoppfatning. Videre snakker
Patterson og Forgatch (2000) om hvor viktig det er a fokusere pa kjerligheten og respekten en
har for barnet. En kombinasjon av dette og det & gi konsekvenser er viktig, men skal

gjennomfares ved ulike tidspunkt.

5.5 Elev-leerer relasjon

Kvaliteten pa en elev-lzrer relasjon er av betydning for alle elever i skolen. Men for barn med
atferdsvansker er det ekstra viktig. Disse barna er av ulike arsaker sarbare og utsatt for
skjevutvikling. Det & oppleve et stabilt og positivt forhold til lzereren er med pé a gi eleven god
beskyttelse i en utfordrende hverdag som igjen minsker risikoen for negativ utvikling (Baker,
2006; Buchanan, Flouri & Brinke, 2002). Det er viktig at leereren fokuserer pa eleven og viser seg
som en tydelig voksen med naturlig autoritet. | falge Ogden (2009) er det store variasjoner i de
ulike skoleklasser nar vi snakker om klasseledelse. Klassene er sammensatt av elever med ulik
sosial bakgrunn, atferd og leeringsforutsetninger. Elevenes atferd pavirkes ogsa av laerere med
varierende ferdigheter i undervisnings- og leeringsledelse. Kompetansen innenfor undervisnings-
og leeringsledelse innebzrer leererens undervisningsferdigheter og evnen til 2 motivere elevene.
Det handler om de praktiske grep som laerere tar for & skape produktiv arbeidsro og tid til
undervisning og laering. En dyktig klasseleder lykkes pa den maten at han/hun pavirker

gruppeprosessene i klassen pa en positiv mate ved & gripe inn i konflikter.

Som nevnt ovenfor finnes det store variasjoner av klasseledelse. Men det er ogséa andre faktorer
som pavirker elev-larer relasjon, sarlig kjennetegn ved eleven. Barn med atferdsvansker er
seerlig utsatt for a utvikle negative relasjoner til sine leerere med et hgyt konfliktniva. Dette vil
igjen gke risikoen for atferdsvanskene (Baker, 2006; Birch & Ladd, 1998; Hamre & Pianta,
2001). Det er ogsa dokumentert at jenter i skolen har en bedre relasjon til sine lerere enn det
gutter har (Pianta, 2001).

Hattie (2009) papeker at leerere bar veere synlige i klasserommet. Han legger vekt pa at gode
leerere ma veere aktive og vise hvem som har kontrollen i klasserommet. Leereren ma vere

engasjert for a skape engasjement.
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Thornberg (2006) gir en forklaring pa hva som er lererens oppgave i skolen ved a trekke frem det
a pavirke, lede, organisere og motivere grupper av elever til a engasjere seg i sitt skolearbeid. Det
handler om veiledning, skape et godt leeringsmiljg, lede aktivitetene i klasserommet og arbeide
for at verdier, normer og reglement formidles og etableres. En slik lererrolle handler om leereren

som autoritet. Thornberg (2006 s.78) definerer begrepet, autoritet pa falgende mate:

”En autoritet kan siges at vere en person, hvis ord og handlinger har indflydelse pa andre
personers forestillinger, holdninger eller adferd, fordi de oplever, at der er grund til at lytte til
denne person og gare, hvad han eller hun siger”.

Marzano (2003) snakker om en selvhevdende klasseleder som viktig. Dette er en kombinasjon
mellom det & veere en dominerende og samarbeidsorientert leerer. Ifalge Ogden (2009) innebeerer
denne form for lederstil at leererne henvender seg direkte og tydelig til den det gjelder ved &
oppna gyekontakt og oppmerksombhet rettet mot eleven. Lereren vil ikke la seg avlede av andre
elever, men velger a lytte til det som blir sagt. Gjennom en slik samtale vil lzreren forsgke &

dempe en eventuelt stresset situasjon for elevene.

| falge Nordahl (2000 i Jahnsen m.fl., 2003) vil en elev som opplever a ha et godt forhold til sin
leerer, ogsa fale god relasjon til sine medelever. De vil fgle trivsel og dette er det starre sjanse for
at de er aktive i timene. Videre sies det at de elevene som viser problematferd pa skolen, synes at

de far lite positiv oppmerksomhet fra leererne og at de opplever lite medvirkning i undervisninga.

Ogden (2009) peker pa ulike rad som hjelper lzrere til 4 etablere kontakt og positive relasjoner til

elevene:
e Bli kjent med elevene
e Laelevene blir kjent med deg
e Ler noe om elevenes interesser og det de er opptatt av
e Viselevene at du bryr deg om dem

Gode relasjoner kan veere med pa a unnga uro og brak i undervisningen. Om eleven faler at
han/hun blir verdsatt av leereren vil det resultere i at eleven lerer bedre. Eleven vil da respektere
og stole pa leereren, som igjen vil fare til starre sjanse for at eleven vil falge med pa det som

skjer. Meehan, Hughes og Cavell (2003) hevder at gode relasjoner mellom larere og elever er
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beskyttende i forhold til de elever som er i risiko for a utvikle atferdsvansker. Elevene oppnar en
bedre selvfalelse ved a fale at leereren ser dem og involverer seg i deres skolehverdag. Det er blitt
forsket pa hvilke strategier som kan hjelpe lzereren til & oppna en god relasjon til sine elever med
atferdsvansker. Meehan m.fl.(2003) understreker videre viktigheten av god forberedelse, a skape
motivasjon i undervisningen og a gi effektiv respons til elevene der akademiske oppgaver kan

fare til atferdsvansker. For & oppna dette vil lzereren veere avhengig av tid.

5.6 Sosial kompetanse

Vi har tidligere tatt for oss hvor viktig det er med en god laerer — elev relasjon, og vil derfor na
fokusere videre pa elevrelasjonene. Sosial kompetanse er i fglge Vedeler (2000) en overordnet
form for kompetanse. Den inneholder bade kognitive, kommunikative, emosjonelle og
sansemotoriske aspekter ved individets utvikling. Ogden (2009) legger vekt pa at kompetansen er
funksjonell nar barna praver a tilpasse seg, og for a pavirke andre for & dekke egne sosiale behov.

Kunnskapslgftet er den nye reformen i grunnskolen og videregaende opplaring. Denne startet i
august 2006 og gjelder fra hgsten 2007 alle elever fra 1. - 10. trinn pa grunnskolen, samt 1. - 2.
trinn ved videregaende opplaring. Reformen tar for seg endringer innenfor skolens innhold,
struktur og organisering. Leaereplanverket for kunnskapslgftet har en generell del som blant annet
tar for seg mal for sosial- og personlig utvikling. Den generelle delen peker pa at skolen ikke bare
skal utvikle elevenes skolefaglige prestasjoner, men ogsa hjelpe elevene til a utvikle seg sosialt
og personlig. | falge Asher og Coie (1990) blir barn som utever en hyperaktiv, forstyrrende eller
aggressiv atferd ofte avvist av jevnaldrende barn. Et grunnleggende problem er at elevene med
atferdsvansker mangler sosiale ferdigheter som igjen skaper problemer i forhold til samarbeid,
selvkontroll og empati for andre. Videre hevder Ogden (2009) at noen av elevene med denne type
vanske kan vare svart kompetente, men bruker sine ferdigheter pa en mate som oppfattes
negativt av andre. | fglge Jahnsen m.fl. (2003) fremstar elevens sosiale arena som sveert viktig nar
han/hun vurderer sin egen skolesituasjon. Vennskap i skolen er en sterk drivkraft for elevene.
Jahnsen m.fl. (2003) hevder videre at leerere ma fokusere pa inkluderende strategier som far
elevene med atferdsvansker til a fale seg velkomne og godt likt pa skolen. Som en forutsetning

for & etablere vennskap kreves sosial kompetanse og denne kompetansen utvikles gjennom
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positivt vennskap. Elevene er avhengig av at leereren viser interesse for deres sosiale liv ved &
veere oppmerksomme pa deres handlinger, utsagn, oppfatninger og vaeremate. Dette er ofte
knyttet til elevens status og posisjon i et vennskapsforhold.
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6.0 Pedagogisk virksomhet

Et godt lzeringsmiljg er avhengig av at undervisningen er tilpasset hver enkelt elev. Elever leerer
pa ulike mater og er derfor avhengige av at laereren benytter ulike arbeidsmater og verktgy. Ved
en god tilpasset undervisning kan motivasjonen hos elevene gke og deres laeringsutbytte blir

starre.

6.1 Tilpasset opplaering

Hvordan undervisningen organiseres har stor betydning for alle elevene i en klasse, enten de har
en vanske eller ikke. Elever har ulike forutsetninger og laerer pa forskjellige mater. Noen laerer
bare ved a lytte, mens andre ma bade hgre og se for a kunne lzre. Enkelte bruker lengre tid enn
andre og er derfor kanskije ikke klar til & skifte tema eller ga videre samtidig som andre elever.
Elever med larings- og undervisningshemmende atferd kan lett miste fokuset eller forstyrrer
andre sa de mister fokuset. Derfor er det viktig at undervisningen er tilrettelagt sa den kan
oppfattes som interessant og givende for alle. Laereren har et stort ansvar for & organisere
undervisningen sin pa en mate som gagner alle elevene i klassen. Tilpasset opplering blir derfor

et sveert sentralt emne i var studie.

| fglge opplaeringsloven (2010) skal oppleringen tilpasses hver enkelt elevs evner og
forutsetninger. Dette inneberer at leerere, og skoler, i ordinar undervisning skal prave a tilpasse
oppleringen til den enkelte elev. Dersom en sakkyndig vurdering ligger til grunn, blir det
utarbeidet en individuell oppleringsplan. Dette innebzrer at eleven har rett til et eget, individuelt
og tilrettelagt undervisningsprogram. Selve begrepet tilpasset opplaering handler derimot mer om
at leerere ma differensiere den pedagogiske virksomheten. Dette betyr at skolen ma gi forskjellig
opplearing til elevene, ut i fra at de har ulike leereforutsetninger (Briseid, 2006). Videre definerer

Briseid begrepet leereforutsetning pa falgende mate:

”Leereforutsetning” er foranderlig, og henspiller pa: a) graden av utvikling et individ har
gjennomgatt pa ulike omrader, b) og som bidrar til hva dette individet har muligheter til & lere
og utvikle seg videre, c) i mgte med sosiale, kulturelle og pedagogiske pavirkninger (2006, s. 37).
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Differensiering av den pedagogiske virksomheten er altsa avgjerende med tanke pa at barn skal
fa et best mulig utgangspunkt til & lzere uavhengig av hvilke forutsetninger de har. Rgrvik (1971,
s. 265) definerer begrepet differensiering i pedagogisk sammenheng pa denne maten:

“Tiltak for & gjare det lettere a drive pedagogisk virksomhet i samsvar med individuelle
leereforutsetninger og oppleeringsmdl .

Bandura (1977) papeker viktigheten av tilpasset oppleering og hevder at en manglende tilpasset
undervisning vil kunne frata de svakeste elevene muligheten til & fale mestring i forhold til faglig
kompetanse. Dette vil igjen kunne ha betydning for grad og varighet av elevens innsats.

Hattie (2002) er ogsa inne pa betydningen av tilpasset opplaering og papeker at det er behov for
mer kvalitet innenfor laererens undervisning, slik at elevene opplever hensiktsmessige

utfordringer.

Dersom man skal ta prinsippet om tilpasset opplearing pa alvor, ma man i fglge Briseid (2006)
sette individet i fokus og det ma ses i relasjon til kompetansekravene. Tanken bak begrepet
tilpasset opplaering er altsa at undervisning skal legges til rette for elevens behov og
forutsetninger. Selve tanken er forholdsvis enkel og grei, videre vil vi se pa hvordan dette kan
gjeres i praksis. Hattie (2002) legger vekt pa at selv om tilpasset opplering er viktig, er skolen

avhengig av dekkende ressurser for & kunne gjennomfare dette.

6.2 Tilpasset opplaring i praksis

| fglge Nordahl m.fl. (2005) kan skolen tilpasse og differensiere opplaeringen innenfor fem
hovedomrader. Disse hovedomradene er innhold/fagstoff, arbeidsmater, materiell, organisering
og tid. Disse fem omradene er ogsa gjensidig avhengige av hverandre. Skaalvik og Skaalvik

(2008, s. 186) hevder at en tilpasset opplering ofte resulterer i ulike former for differensiering.
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Det som kan differensieres i fglge dem er:

Undervisningsmetoder, arbeidsformer, presentasjonsformer og organiseringsformer
Type leerestoff, aktiviteter og oppgaver

Mengde arbeidsoppgaver

Tempol/tid avsatt til arbeidet

Hyppighet av avveksling og hvile

Vurdering

Nar det gjelder innhold/fagstoff legger Carole Ames (1992) vekt pa at leereren ma velge laerestoff
0g oppgaver som gir optimale utfordringer til hver enkelt elev. Dette vil for eksempel si at baker
med ulike nivadelinger vil veere funksjonelle i arbeidet med tilpasset opplaring. Det vil ogsa
vaere hensiktsmessig & dele klassen inn i grupper etter hvilke forutsetninger de har og pa denne
maten arbeide sammen om oppgaver som er tilpasset deres niva. Mengden av arbeidsoppgaver
kan ogsa variere fra gruppe til gruppe, avhengig av hvilket faglig niva elevene i gruppen befinner

seg pa.

6.3 Teoretisk fokus og for lite fysisk aktivitet

| falge Heide (2010) legger kunnskapslaftet serlig vekt pa akademiske ferdigheter som blant
annet styrking av lesing og skriving. Hun ser videre pa lzreres oppgave om a ta vare pa elevens
praktiske ferdigheter som problematisk og hevder at denne er i ferd med & bli borte. Dette kan
veere av betydning for enkelte elever som har starre praktiske ferdigheter enn teoretiske. Skolen
vil pa denne maten kun tilpasses en gruppe elever, noe som vil kunne sla uheldig ut for andre
grupper. Ogsa Overland (2007) er opptatt av at undervisningspraksisen ofte er preget av lite
variasjon, struktur og engasjement, og at dette kan vaere med & bidra til at elever utgver lzrings-

0g undervisningshemmende atferd.

De praktiske tilnaermingene har alltid matte vike for teoretisk kunnskap, verbal kommunikasjon
og kognitive tilneerminger i skolen. Skolen har i falge Jordet (2010) alltid veert dominert av
stillesittende aktiviteter. Han hevder at dette bygger pa en eldre tankegang basert pa at veien til

kunnskap gar igjennom hodet og at kroppen ikke har noen funksjon i leering. Dale (2008) hevder
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at denne typen tankegang er gdeleggende i forhold til & integrere alle elevene i gode
lereprosesser og skape en skole for alle barn. Skolen svikter altsa prinsippet om tilpasset
opplaring. | falge Jordet (2010) er det sannsynlig at denne tenkematen er arsaken til mange av
problemene i skolen, blant annet uro og brak i timene. Han mener at mange elever gar glipp av
gleden ved a mestre, og heller pafares nederlag og falelse av & mislykkes. Han hevder ogsa at 4

av 5 elever i ungdomsskolen etterlyser en mer praktisk tilneerming i undervisningen.

| folge Skaalvik og Skaalvik (2009) er det en sammenheng mellom elevens selvoppfatning og
motivasjon pa den ene siden og elevens atferd pa den andre. Det vil med andre ord si at dersom
en elev laerer mer gjennom en praktisk tilneerming enn en teoretisk og opplever at han/hun ikke
mestrer det som blir gjennomgatt pa tavla vil motivasjonen kunne falle. Dette vil igjen kunne vise
seg gjennom elevens atferd i klasserommet. Ogsa Heide (2010) konkluderer med at dersom de
elevene som har behov for det, ogsa far praktiske utfordringer i skolen ikke bare teoretiske, vil
dette veere sveert gunstig. Hun hevder at mestring av de praktiske ferdighetene vil gi barna
trygghet som igjen farer til noe som bade er viktig for dem selv og for andre. Mestring vil igjen

fare til glede som vil resultere til motivasjon blant elevene.

Videre papeker Skaalvik og Skaalvik (2009) at brak og uro i timene kan komme av at faget eller
aktiviteten i timen har mistet sin verdi. De hevder at nar en elev ikke greier & hevde seg i faget vil
det bli nedprioritert, og eleven vil dermed bruke mer tid pa a brake enn a legge ned en
arbeidsinnsats. Skaalvik og Skaalvik (2009) er ogsa inne pa at eleven vil pragve & endre
situasjonen ved a brake. Da rettes leererens oppmerksomhet mot brakingen og den ugnskede
atferden, og bort i fra elevens svake prestasjoner faglig. De mener at irettesettelsen for darlig
oppfarsel oppfattes mindre truende for eleven, enn nederlagsfalelsen ved svake prestasjoner.

Jordet (2010) foreslar en endring i skolen, blant annet ved a flytte deler av undervisningen
utendgrs. Han papeker at lzererne vil fa et starre repertoar a spille pa oppleringen og at
variasjonen i undervisningen vil bli starre. Han hevder at dette vil bidra til stgrre muligheter for
elevene a lykkes i mgte med skolens oppgaver. Dette forklarer han med at elevene ma forholde
seg til konkrete objekter og fenomener gjennom kropp og sanser, samt gjennom praktiske
aktiviteter. Ommundsen (2000) er opptatt av fysisk aktivitet og mener dette er positivt. Han
hevder at fysisk aktivitet fremmer psykisk helse og gir overskudd. Fysisk aktivitet vil ogsa

fremme barnets selvbilde.
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Ole Fredrik Lillemyr (1999) legger vekt pa at lek kan benyttes som en metode eller arbeidsmate
som inngar i undervisningen. Han hevder ogsa at lzereren kan benytte lek som tilnrmingsmate
for & oppna allsidig leering og et godt grunnlag for utvikling. Selve malet med leken i skolen bar i
falge Lillemyr (1999) vere a legge til rette for varierte former for lek og leering. Leereren kan
ogsa legge til rette for en fri lekesituasjon, der barna har frihet til & bestemme hvordan og hva de
skal leke. P& denne maten kan laereren observere leken og bli kjent med hva elevene er
interesserte i. Leaereren kan ogsa sikre at barn som er i ferd med a falle utenfor, blir hentet inn i

fellesskapet igjen ved hjelp av observasjon.

6.4 Elevens medbestemmelse

Opplearingslovens 1-1 peker pa elevmedvirkning som et formal med oppleringen.

“Elevane og leerlingane skal lzre a tenkje kritisk og handle etisk og miljgbevisst. Dei skal ha
Medansvar og rett til medverknad” (Opplaringsloven, 2010).

Formalet med elevmedvirkning er at skolen skal foreberede eleven pa a delta i demokratiske
beslutningsprosesser bade lokalt og nasjonalt. Skolen skal legge opp skolehverdagen pa den
maten at elevene far erfaring med deltakelse og medvirkning bade i det daglige arbeidet og ved
deltakelse i representative organer. Ved elevmedvirkning far elevene veaere med pa a ta
beslutninger som gjelder bade for en selv og for en gruppe. Elevene skal fa delta i planlegging,
gjennomfgring og vurdering av oppleringen. Omfanget av deltakelse vil sees opp mot elevens
alder og utviklingsniva. Elevmedvirkningen vil vaere med pa a gi barnet bedre kjennskap til egne

evner og lettere ta bevisste valg (Utdanningsdirektoratet, 2006).

Ames (1992) peker pa behovet for medbestemmelse i skolen som gir elevene valgmuligheter.
Medbestemmelse og valgmuligheter i et laeringsmiljg vil resultere i bedre motivasjon pa skolen
blant elevene. Ryan, Connel & Deci (1985) hevder at det a gi eleven valgmuligheter i
undervisningen vil styrke deres evne til selv a ta avgjerelser. | denne sammenheng er det viktig at
elevens valg styres av interesse. Dersom eleven baserer sine valg pa "letteste utvei”, frykt for &
feile samt beskyttelse av sin egen selvfglelse vil evnen til & ta egne avgjarelser ngdvendigvis ikke
styrkes. Ames (1992) legger videre vekt pa viktigheten av elevens mulighet til medvirkning nar

det gjelder gjennomfaring av oppgaver, arbeidsmetode samt arbeidstempo. A gi eleven ansvar
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innenfor skoleplanlegging vil kun resultere i en positiv utvikling om eleven opplever stotte fra

leererne (Ryan m.fl., 1985).
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7.0 Metodisk tilngeerming

| dette kapittelet vil vi gjere rede for den metodiske tilnermingen vi har benyttet i var studie.

Videre vil vi presentere var egen forskningsprosess.

7.1 Kvalitativ forskning

Kvalitativ forskning kan brukes for a studere menneskelige prosesser (Postholm, 2010). Den
kvalitative forskningstilnaermingen egner seg godt for a fa frem informanters falelser, erfaringer
og tanker rundt et gitt emne (Dalen, 2004). Det blir derfor naturlig for oss & anvende denne
metoden, siden var problemstilling omhandler hvordan lzrere opplever og erfarer tilrettelegging
for et godt leeringsmilje i klasserommet der de omgas elever med lzrings- og
undervisningshemmende atferd. Hensikten med kvalitativ forskning er blant annet a forsgke a
forsta sosiale fenomener pa bakgrunn av informantenes opplevelser (Thagaard, 2010; Creswell
1998). Fortolkning har derfor betydning i kvalitativ forskning. Det handler om a forsta
informantens opplevelser av et fenomen og videre sette dette i sammenheng med deres sosiale

virkelighet.

| kvalitativ forskning star deltakerens perspektiv i fokus, men ogsa teori pa ulike niva og
forskerens egne opplevelser og erfaringer pavirker forskningsfokuset. Dette bidrar til at forskeren
fanger opp ulike biter som til sammen danner et helhetlig bilde av fenomenet som skal studeres
(Postholm, 2010).

7.2 Fenomenologi

Det finnes mange ulike tilngrminger innenfor kvalitativ metode, for eksempel fenomenologi,
etnografi og kasusstudier. 1 fglge Moustakas (1994) handler fenomenologiske studier om a
beskrive informantens opplevelse og erfaring av et fenomen. Dette stattes av flere blant annet
Van Manen (1997) som beskriver fenomenologiske studier som forskning pa erfarte opplevelser.
Det vil med andre ord si forskning pa noe et menneske selv har opplevd og erfart. Vi valgte
derfor & benytte oss av en fenomenologisk tilnerming. Ved hjelp av en fenomenologisk
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tilnaerming vil vi kunne lgfte frem laererens egne erfaringer, tanker og falelser rundt det valgte

emnet.

Thagaard (2010) legger vekt pa at fenomenologi handler om a forsta fenomenet pa grunnlag av
de ulike erfaringene og perspektivene de ulike deltakerne har. Selve hensikten med
fenomenologisk tilnaerming er a forsgke a finne en dypere forstaelse av verden eller finne en
mening med vare hverdagserfaringer (Van Manen, 1997). Videre ma man prgve a tolke og forsta

fenomenet man undersgker gjennom den meningen menneskene gir dem (Postholm, 2005).

Van Manen (1997) legger vekt pa at fenomenologi er forskning for a finne kjernen. Med andre
ord beskriver han fenomenologi som et systematisk forsgk pa a avdekke og beskrive de indre
betydningsfulle strukturene av erfarte opplevelser. Dalen (2004) papeker at det er viktig a finne
informanter som kan gi mest mulig informasjon i forhold til malet med studien. Dette medfarer at

forskeren ma ha god kunnskap om fenomenet.

7.3 Datainnsamling

| fenomenologiske studier er intervju den mest brukte datainnsamlingsstrategien. Moustakas
(1994) beskriver datainnsamlingsstrategien som at forskeren tar utgangspunkt i et spgrsmal som
gir fokus for studien og som forskeren praver a besvare gjennom & intervjue forskningsdeltakere.
Intervju er i falge Kvale (2006) en utveksling av synspunkter. Postholm (2010) legger vekt pa at
intervjuet er en samtale og at samtalen alltid har veert en vesentlig del av menneskers livsverden.
Selve formalet med intervjuet er & fa omfattende informasjon om hvordan informanten opplever
sin situasjon, og hvilke erfaringer, tanker og synspunkter han/hun har pa det temaet som blir tatt
opp under intervjuet (Thagaard, 2010). P& bakgrunn av dette mener vi at intervju er en
hensiktsmessig datainnsamlingsstrategi i forhold til & undersgke lereres erfaringer og
opplevelser. Nar en bruker intervju som metode, bar man vere apen for hva forskningsdeltakerne
forteller, og videre lgfte deres perspektiv frem. Forskeren ma vere klar over at nye perspektiver

0g uventede temaer kan dukke opp.

Intervju som datainnsamlingsstrategi gir spesielt én fordel. Ved intervju kan man ga i dybden pa

det som informanten forteller og stille oppfelgingsspersmal dersom noe spesielt interessant skulle
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dukke opp underveis. Pa denne maten kan man fange opp viktige data som kanskije ville gatt tapt

dersom man hadde benyttet for eksempel sparreskjema.

Det finnes ulike retninger innen intervju. Disse er strukturert intervju, halvstrukturert intervju og
ustrukturert intervju (Postholm, 2010). | var studie velger vi a benytte et halvstrukturert intervju. |
halvstrukturerte intervju er samtalen fokusert mot et tema som pa forhand er valgt ut. Forskeren
utarbeider en intervjuguide som inneholder tema, og spersmal en gnsker a fa svar pa. Det er
viktig at spgrsmalene er klare og utvetydige samtidig som de gir rom for forskningsdeltakerens
egne oppfatninger (Dalen, 2004).

Slik vi ser det vil fordelen med a velge en halvstrukturert intervjuform veere balansen mellom
strukturen og fleksibiliteten. Strukturen vil veere med pa a gi oss en god oversikt over intervjuet.
Sparsmalene er apne, sa informanten kan fortelle mest mulig fritt. Pa denne maten vil man fa svar
som reflekterer informantens tanker og falelser rundt temaet. Som forskere vil vi ogsa ha
mulighet til 2 komme med oppfalgingsspgrsmal dersom noe spesielt interessant dukke opp

underveis.

7.4 Forskerrollen i kvalitative studier

Nar man skal gjennomfare et intervju, har forskeren ansvar for a finne et sted hvor intervjuet skal
giennomfares. Da er det viktig at intervjuet foregar i en setting der deltakerne er mest mulig
skjermet fra eventuelle forstyrrelser (Postholm, 2010). Settingen intervjuet foregar i kan vare
avgjegrende for hvilke data forskeren far. Dersom forskningsdeltakeren til stadighet blir forstyrret,
kan det vaere vanskelig & konsentrere seg om det han eller hun skal fortelle. Forskeren kan
selvfglgelig finne et egnet sted i samarbeid med forskningsdeltakeren, da det er sannsynlig at

intervjuet kommer til a finne sted pa deltakerens arbeidsplass eller lignende.

Det viktigste under en intervjusituasjon er at forskeren skal vere til stede som et menneske, og pa
denne maten vil intervjuet fortone seg mer som en jevnbyrdig samtale. Forskeren ma veere opptatt

av a forsta forskningsdeltakeren og det han eller hun forteller (Postholm, 2010).

Videre er det viktig at forskeren forholder seg rolig under intervjuet, slik at roen ogsa kan

oppfattes av informanten. Pa denne maten vil det skapes en trygg atmosfeare, som vil vaere av
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betydning med hensyn til de data man far (Postholm, 2010). Det vil derfor vere hensiktsmessig
om forskeren gjennomfarer praveintervju pa forhand, for a fa gvelse i a handtere en

intervjusituasjon.

Intervjueren bar i fglge Kvale (2006) ha kunnskaper om de temaene som tas opp under intervjuet,
samtidig som det er viktig med kunnskap om sosiale relasjoner. Gode relasjoner mellom forsker
og forskningsdeltaker kan ha betydning for den informasjonen forskeren vil fa (Thagaard, 2010).
Det er derfor viktig & etablere et godt samarbeid. | fglge Postholm (2010) er dette samarbeidet
avhengig av at forskeren har gode kommunikasjonsferdigheter bade i forhold til & lytte, og a stille
sparsmal. Intervjusituasjonen krever at forskeren stiller sparsmal som forskningsdeltakeren

opplever som relevante.

7.5 Kvalitet i kvalitativ forskning

Kvaliteten i en kvalitativ studie kan i fglge Thagaard knyttes opp mot troverdighet (2010).
Begrepene reliabilitet og validitet er sentrale i denne sammenhengen. Reliabilitet handler om
palitelighet og kan knyttes til at forskeren gjer rede for hvordan data utvikles. Validitet handler
om gyldigheten av de tolkningene undersgkelsen farer til (Thagaard, 2010 s.190). Nar man skal
sikre kvalitet i kvalitative studier er det av betydning hvordan forskeren gar frem, og studiets
kvalitet blir sett pa som en fglge av evnen forskeren har til & tolke og behandle data. Forskeren
blir derfor sett pa som det viktigste instrumentet for & sikre kvaliteten (Postholm, 2010).

For a sikre kvalitet, troverdighet og overfarbarhet i en studie er det viktig at forskeren beskriver
forskningsprosessen ngyaktig. Det innebzrer at det blir gjort rede for fremgangsmate under
datainnsamling, opplegg for analyse og hvordan resultatene tolkes (Thagaard, 2010). Dette gjor at
man kan se om det finnes en sammenheng mellom beskrivelsene og analysene og tolkningene
som har blitt gjort. Dokumentasjon av prosessen blir ogsa derfor av betydning for a gjere studien
etterpravbar (Postholm, 2010). Var forskningsprosess vil bli beskrevet senere i dette kapittelet.

Videre i kvalitetsarbeidet ma forskeren ogsa prave a veere bevisst sin egen forforstaelse og
subjektivitet i forhold til forskningsfeltet (Dalland, 2007). Postholm (2010) hevder at ved en

synliggjering av forskerens subjektivitet vil leseren fa en mer helhetlig og troverdig forstaelse av
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studien, samt en bedre forstaelse av a se de teoretiske perspektivene opp mot sitt eget stasted.
Egen subjektivitet uttrykkes blant annet ved & presentere vare begrunnelser for valg av tema,
erfaringer, interesser, opplevelser og teoretiske utgangspunkt i forskningsteksten. Moustakas
(1994) legger vekt pa at forskeren ma gjere det kjent hvorfor emnet ble valgt. Videre sikres
kvaliteten gjennom signaler som interesse og respekt, empati, forstaelse og toleranse (Postholm,

2010 ). Forskeren ma ga inn i studien og legge sin egen forforstaelse til side.

Informantene i studien var virket trygge i intervjusituasjonen, og vi fant svarene deres @rlige og
troverdige. Informantene kom fra ulike skoler fra to forskjellige kommuner. Skolene som 1 i
samme kommune, var tilknyttet to ulike bydeler. Dersom leererne hadde kommet fra samme
skole, hadde de mest sannsynlig visst om hverandre. Informasjonen kunne da ha veert pavirket av
kulturen pa denne skolen, eller lzererne kunne ha snakket sammen pa forhand og dermed hatt
samme synspunkter. Vi mener derfor at intervjuene vare er palitelige i forhold til funn som ble

gjort.

| forhold til validitet spiller det en stor rolle om hvordan man utfgrer intervjuet, om man er

selvkritisk og reflekterende, og om intervjustudien faktisk undersgker det den er ment til &

undersgke. Vi mener at validiteten i var studie er ivaretatt, gjennom at vi har forsgkt & veere
selvkritiske hele veien, samtidig som vi mener vi har gjort flere funn som kan knyttet til

problemstillingen var.

I en rolle som forskere vil vi at var studie om elever med leerings- og undervisningshemmende
atferd skal veere til hjelp for blant annet andre laerere som arbeider med samme tema, men
samtidig betrakte funnene som en sannhet som stadig vil vere i endring (Postholm, 2010). Dette
forstas som naturalistisk generalisering. Postholm (2010) hevder at gjennom naturalistisk
generalisering skal leseren ha muligheten til & kjenne igjen sin egen situasjon i beskrivelsen, der
erfaringer og funn gjennom studiet kan veare nyttig for vedkommende. Forskningsteksten

vurderes opp mot andre tekster og dette resulterer i andre mater a se praksisfeltet pa.
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7.6 Etiske vurderinger

Etiske dilemmaer har fatt en sentral plass innenfor kvalitative studier og som forskere er det
viktig a ta stilling til dette gjennom forskningsprosessen. | kvalitative studier opprettes direkte
kontakt mellom forsker og forskningsdeltaker, og forskeren har derfor et ansvar for a overholde
etiske retningslinjer. Den nasjonale forkningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora
har utformet retningslinjer som gjelder for forskere (NESH, 2009). Disse etiske retningslinjene er

de samme for kvalitative prosjekter som for andre prosjekter (Thagaard, 2010).

Et viktig etisk prinsipp i all forskning er i falge Dalen (2004) at all informasjon skal behandles
konfidensielt, om ikke annet er avtalt med informanten. Det er viktig at alt blir behandlet
anonymt, sa ingen kan kjenne igjen eventuelle skoler eller leerere. Det er ogsa viktig at dette blir
tydeliggjort for informantene. | var studie er all informasjon blitt behandlet anonymt.
Informantene mottok ogsa bade skriftlig og muntlig informasjon der det ble tydeliggjort at

informasjon behandles konfidensielt.

Thagaard (2010) legger ogsa vekt pa at prinsippet om at forskeren ma ha deltakerens informerte
samtykke, er utgangspunktet for et hvert forskningsprosjekt. Informert samtykke innebarer at
forskningsdeltakerne vet hva de sier ja til & veere med pa. Det er 0ogsa viktig & presisere overfor
forskningsdeltakerne at de kan trekke seg pa hvilket som helst tidspunkt under hele prosessen.
Far vi startet intervjuene skrev alle informantene under pa samtykkeerklearing. Der fikk de ogsa
skriftlig informasjon om at de som informanter har mulighet til a trekke seg under hele

forskningsprosessen dersom de gnsker dette.

Vi meldte ogsa studien til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste. Alle studier som inneholder

data av privatpersoner skal meldes til NSD (2011).

7.7 Egen forskningsprosess

Her vil vi presentere var egen forskningsprosess. Denne prosessen inneholder arbeidet med a
formulere problemstilling, valg av informanter, datainnsamling og analyse og utvikling av
kategorier. Gjennom dette vil vi vise hvordan vi har skaffet informasjon og data for a kunne finne

svar pa problemstillingen var.

33



7.7.1 Valg av tema og problemstilling

Vi hadde i utgangspunktet tenkt a gjennomfare to ulike studier hver for oss. Begge to var
interesserte i temaet atferdsvansker og fikk derfor tildelt samme veileder. Vi hadde forste
veiledningstime sammen og det viste seg at vi hadde tenkt veldig likt. Vi hadde formulert utkast
til problemstillinger med nesten samme vinkling. Veileder foreslo derfor at vi kunne skrive
sammen. Interessen var 1a rundt temaet atferdsvansker i skolen og vi var nysgjerrige pa hvilke
erfaringer leerere har knyttet til denne problematikken. Problemstillingen vi formulerte ble som

falger:

”Hvordan opplever og erfarer leerere d legge til rette for et godt leeringsmiljo i en klasse for alle
med elever med leerings- og undervisningshemmende atferd?”

7.7.2 Valg av informanter

For a etablere kontakt med aktuelle informanter, sendte vi fgrst ut mail til rektorer ved ulike
skoler der vi spurte etter kvinnelige laerere. Videre spurte vi etter leerere med erfaring med
leerings- og undervisningshemmende atferd pa farste til fjerde trinn. Vi fikk etter hvert svar fra tre
rektorer, der to beklaget at de ikke kunne delta mens den siste sa at de hadde en mulig kvinnelig
leerer som ville stille opp. Videre pravde vi a ringe til de skolene vi ikke fikk svar fra, uten noe
seerlig hell. Vi fikk ofte beskjed om enten & ringe senere, eller at de skulle ringe oss tilbake. Etter
a ha ventet noen uker pa at ulike rektorer skulle ringe oss opp, prgvde vi a ringe andre skoler.
Tilslutt fikk vi tak i fire kvinnelige leerere som sa seg villig til & veere med pa studien.

Leererne som ville delta var alle kvinner og hadde erfaring fra farste til fjerde trinn. Informantene
var ved ulik alder samt ulik arbeidserfaring. Dette ser vi pa som positivt da de kunne bidra med

ulike erfaring og kompetanse.

Da tiden kom for & sette i gang a intervjue, var det én av informantene som trakk seg grunnet
sykdom. Vi endte derfor til slutt opp med tre informanter til studien var. Vi mener dette er et
tilstrekkelig antall, da problemstillingen var omfatter a finne lzereres erfaringer og opplevelser,
som gjer at vi ikke er avhengig av et spesifikt antall informanter for a fa gode funn.
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7.7.3 Datainnsamling

| forkant av intervjuene gjennomfarte vi preveintervjuer for a trene pa intervjusituasjonen. Vi
intervjuet hverandre og samboerne vare. For at vi kunne begynne med datainnsamlingen matte vi
fa godkjenning av NSD (se vedlegg 5). Intervjuene ble derfor gjennomfaert i lgpet av de farste

ukene pa mars.

Vi gjennomfarte intervjuene pa de ulike skolene lererne jobbet ved og det var laererne som valgte
rom vi skulle vaere pa. Alle rommene var skjermet fra omgivelsene, og intervjuene ble ikke
pavirket av stay av noe slag. Intervjuene varte fra 40 minutter til en time og ti minutter. Vi hadde

pa forhand gitt beskjed om at intervjuene ville vare ca. en time.

Far vi startet pa intervjuene delte vi ut informasjonsskriv og samtykkeerklaring (se vedlegg 2 og
3) til informantene. Vi la vekt pa & forklare at vi har taushetsplikt og at all informasjon vil bli
behandlet konfidensielt, og at det ikke ville bli brukt navn pa verken larer eller skole i studien.
Videre fortalte vi litt om oss selv og hvilken bakgrunn vi har. Vi fortalte ogsa litt om hvorfor vi
hadde valgt akkurat dette temaet. Far vi begynte med selve intervjuet syntes vi ogsa det var
hensiktsmessig a forklare selve begrepet leerings- og undervisningshemmende atferd. Dette satt
alle informantene pris pa, pa grunn av at de fglte seg tryggere pa at de forstod hva vi var ute etter.
Tidligere nevnte vi at en av forskerens roller under intervjusituasjonen er & skape gode relasjoner
og et godt samarbeid. Gjennom a veere tydelig pa informantens rettigheter, samt a fortelle om oss
selv og vare interesser i forhold til temaet atferdsvansker, mener vi at hele intervjusituasjonen ble
litt ufarliggjort. Vi la ogsa vekt pa at intervjuet skulle vaere en samtale, der vi ville leere om

informantenes erfaringer. Dette mener vi bidro til & skape et godt samarbeid med informantene.

Vi hadde en halvstrukturert intervjuguide som fungerte godt. Intervjuene ble gjennomfart som en
samtale der informanten fikk fortelle mye fritt. Det dukket ogsa opp en del spgrsmal underveis i
intervjuene som vi ikke hadde tatt med i intervjuguiden. Vi ser derfor at det var en fordel for oss

a ha en halvstrukturert intervjuguide.
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7.7.4 Transkribering og utvikling av kategorier

| fglge Dalland (2007, s. 122) er

“Analyse et granskningsarbeid der utfordringen ligger i d finne ut hva materialet har a fortelle”.

Arbeidet med analysen er derfor knyttet til informasjonen man har samlet inn. Etter at alle
intervjuene var gjennomfagrt transkriberte vi intervjuene, for & bli godt kjent med materialet. |
falge Dalen (2004) handler transkripsjon om a gjgre muntlig tale om til skriftlig tekst. Postholm
(2005) legger vekt pa fordelen ved a gjennomfare transkriberingen selv og ikke sette den bort til
andre. Gjennom 4 transkribere intervjuene selv gis det muligheter til a reflektere og analysere
data underveis. Dersom man velger & sette bort denne jobben til andre far man ikke denne
muligheten til & kode og kategorisere underveis i transkriberingen. Vi valgte derfor a
gjennomfare transkriberingen selv, men siden vi er to sammen pa studien, delte vi opp slik at den

ene fikk det lengste intervjuet og den andre fikk resten.

Etter transkriberingen satte vi 0ss ned sammen og leste gjennom intervjuene. Vi merket
informasjon som informantene la vekt pa og som dermed fremstod som sentralt (se vedlegg 4).
Ut i fra dette utarbeidet vi fire hovedkategorier. Disse kategoriene dannet grunnlaget for videre
dregfting og analyse. Kategoriene vi utarbeidet er: kjennetegn pa lerings- og
undervisningshemmende atferd, fysisk miljg, sosialt miljg og pedagogisk virksomhet. Vi valgte a
presentere funn og resultater i en egen del og analysen i en annen. Grunnen til at vi valgte denne

fremstillingen er at vi synes dette ble mest oversiktelig.
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8.0 Rapport fra intervjuene

| dette kapittelet vil vi presentere de dataene vi skaffet oss gjennom intervjuene. Innledningsvis

vil vi gi en liten beskrivelse av informantene. Deretter tar vi for oss kategoriene som nevnt over.

8.1 Presentasjon av informantene

Vi har intervjuet tre informanter til studien var. Alle informantene er kvinner som arbeider pa

smatrinnet ved forskjellige skoler.

e Informant 1 er 33 ar. Hun har bachelor i historie, med grunnfag i tysk, litt nordisk og
PPU. Etter hun ble ferdig med utdannelsen har hun jobbet bade pa ungdomstrinnet og
smatrinnet, men har hatt hovedvekten pa smatrinnet.

e Informant 2 er 39 ar. Hun har gatt laererskolen, samt et ar med fransk og et halvt ar med
matematikk. Hun har jobbet pa ulike klassetrinn og jobber na pa 3.trinn.

e Informant 3 er 56 ar. Hun er utdannet farskolelarer. Videre har hun psykologi grunnfag,
et ar spesialpedagogikk, 6-10 ars pedagogikk og noen vekttall pa lese- og skrivevansker.
Hun har ogsa litt kursing innenfor tegnsprak Hun har mange ars arbeiderfaring innenfor

forskjellig omrader, men jobber na i skolen. Hun har jobbet i skolen til sammen 15 ar.

8.2 Kjennetegn pa leerings- og undervisningshemmende atferd

For & sikre at resultatene fra intervjuene skulle passe med var problemstilling, var det viktig a
definere begrepet leerings- og undervisningshemmende atferd. Vi spurte derfor informantene om

hva de opplever kjennetegner elever med leerings- og undervisningshemmende atferd.

Informant 1 legger vekt pa at hun opplever at elever med lzerings og undervisningshemmende
atferd ofte er gutter. Hun beskriver denne typen atferd som at dette er elever som har vansker
med a ta beskjeder, som mumler og smaprater hele tiden. Videre forteller hun at det ogsa kan
veere elever som kommenterer pa laereren og svarer spydig pa det som blir sagt i timen. Hun

forteller:
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“Smdprater og ikke nodvendigvis hoyt hele tiden, det kan ogsad veere de som sitter og mumler
gjennom en hel mattetime uten & ha fatt med seg noen ting. Vi har ogsa de som kommenterer
konstant pa det du sier, og som det blir veldig vanskelig & gi positiv oppmerksomhet til, fordi du
er der hele tiden nar de sier noe. Dette er en kjempeutfordring.”

Informant 2 beskriver elever med leerings og undervisningshemmende atferd som de elevene som
snakker nar det ikke er deres tur, de som reiser seg opp og gar, de som takler overganger darlig
og drar ut disse overgangssituasjonene. Hun forteller ogsa at det er mange som ikke gjar det de
skal, men at de ikke ngdvendigvis forstyrrer.

Informant 3 papeker at leerings- og undervisningshemmende atferd kan vaere mye forskjellig. Hun
forklarer at det kan veere blant annet kroppslig uro, impulsivitet og elever som distraheres lett:

“Det er jo veldig mye forskjellig da. Det kan veere konsentrasjonsvansker, det kan veere
oppmerksomhetsvansker, motivasjon, dem distraheres lett, impulsivitet, kroppslig uro, noen kan
vare passive, innesluttet, dette er ogsa hemmende, men det trenger ikke & vere det, noen ma fa
lov til & veere det. Det kan vere elever som sitter og prater til andre, urolige inni seg, henger seg
opp i for eksempel et viskelcer som ligger pa gulvet.”

Hun forteller videre:

"Hvis du er veldig ukonsentrert, urolig sd fir du ikke med deg det som skjer. Men det gar enda
det er sa lavt et trinn fordi undervisningen gar i en spiral der man kommer tilbake til det samme.
Men etter hvert blir det vanskeligere og nar kravene blir stgrre. Det kan jo og skape uro for de
andre nar lereren ma komme bort & ta seg av denne eleven. Da merker man godt om man er to
eller tre i klassen, der det er noen som kan falge opp denne eleven ekstra. Elevene avbryter for
leerer, de avbryter en tankegang, ved at de for eksempel lgper.

Informant 1 legger vekt pa at disse elevene ikke ngdvendigvis behaver a vaere faglig svake, eller
ha sosiale vansker i forhold til andre barn. Likevel opplever hun at disse elevene ofte har litt

andre vennskapsforhold, da ofte feerre venner. Hun beskriver:

”Noen av dem som har ferre venner. Dersom man skal sammenligne med en faglig sterk elev, s&
vil jeg si at de kanskje kan ha feerre venner. Litt mer konfliktfylte vennskap. Uroen i timene betyr
ikke at de er faglig svake, men kanskje under middel. Da mangler de kanskje litt sosiale koder. Sa
det er andre vennskap og kanskje litt svakere vennskap enn de faglig sterke elevene .

Informant 3 nevner ogsa at elevene ikke ngdvendigvis behaver a vere faglig eller sosialt svake.

Hun er derimot opptatt av at det gjelder flere gutter enn jenter. Hun forklarer:

"Nei, de trenger ikke d veere svakere. Men flere gutter enn jenter. Og det er det pa veldig mange
problem, men ikke sa stor forskjell pa lese- og skrivevansker og ikke matematikkvansker. Men
mer pa det som gar pa ADHD, slik jeg ser det. Sa hvordan det er i klassen kan avhenge av
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fordelingen pa antall gutter og jenter. Jentene har sine problemer ogsa, men pa en annen mate.
Ofte konflikter seg imellom, de prater mye mer.”

Hun sier ogsa:
”Sa en ser det at mange har evner, men som ikke bruker dem.”

| fglge informantene ser vi at elever med laerings- og undervisningshemmende atferd kan
beskrives som urolige elever som smaprater i timen, er impulsive, har kroppslig uro,
konsentrasjonsvansker og oppmerksomhetsvansker. Informantene legger ogsa vekt pa at elever
med leerings- og undervisningshemmende atferd ikke ngdvendigvis behaver a vaere faglig eller
sosialt svake. Informant 3 la vekt pa at mange har evner, men at de ikke benytter seg av dem. |

falge informantene er det ogsa flere guter enn jenter som har denne typen atferd.

8.3 Fysisk miljg
8.3.1 Mgblering og plassering i klasserommet

Det kan vare interessant a se pa hva som kan veere arsaker til leerings og
undervisningshemmende atferd i klasserommet. Informant 1 peker pa at det kan veere flere ting
som pavirker i klasserommet og snakker om mgblering som et godt hjelpemiddel for a skape et
godt leringsmilja for elevene med laerings- og undervisningshemmende atferd. Blant annet

nevner hun stoler med hjul og ser pa konsekvensene av dette. Hun sier:

”N& har vi jo fatt stoler med hjul som snurrer rundt og eleven er borti og forstyrrer sidemannen”.

Informant 1 legger til:

”Noen kan ikke plasseres bakerst i klasserommet, mens noen kan ha godt av 4 sitte bakerst der de
ikke kan snu seg til noen andre. Kanskje sa nare at man kan na dem fysisk, sa du kan na armen
deres sa vidt, dersom du onsker oppmerksomheten”.

Videre papeker informant 1 viktigheten av at man som laerer fokuserer pa hvor elevene sitter og
hvem de sitter sammen med. Hun sier ogsa at plasseringen handler om a fordele byrden pa dem
de sitter sammen med. Det er noen elever som er mer belastende & sitte sammen med. Hun gir oss
et eksempel pa hvor avgjerende plassering i klasserommet kan vaere for en elev med leerings- og

undervisningshemmende atferd:
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”En elev med den typen atferd som vi snakket om na, ble ofte flyttet fra plassen sin og litt unna de
andre. En dag tenkte jeg at jeg skulle prgve noe litt annet, sa jeg ba han flytte stolen sin helt
fram, rett foran meg. Ogsa fikk han en puff for & ha beina pa, ogsa fikk han ha boka i fanget. Han
var hundre prosent pa nett gjennom hele gjennomgangen. Han var interessert og viste kunnskap.
Dette er ganske sjelden. Ingen av de andre barna reagerte heller pa at han satt der han satt. Da
synes jeg egentlig at jeg fikk til dette bra. Med ryggen til resten, og nert leerer tror jeg var viktig
for han”.

Informant 3 hevder ogsa at plassering i klasserommet er viktig for a skape et godt og trygt
leeringsmiljg:
”Man ma vare bevisst pa hvem du plasserer sammen. Kanskje viktig at denne eleven er i

narheten av deg. | lyttekroken har du ofte denne eleven ved siden av deg. Lett a ta pa han/hun, se
pd eleven og fange oppmerksomheten lett”.

Ogsa informant 1 nevner viktigheten med a kunne mgblere ulikt og til & ha lyttekrok.

Ut ifra informantenes opplevelser og erfaringer ser vi at mgblering og plassering i klasserommet
kan veere av stor betydning for & tilrettelegge for et godt leeringsmilje for elever med denne type
atferd. Informant 1 nevner stoler med hjul som fort kan veere forstyrrende for elevene som fra for
av har konsentrasjonsvansker. Informantene legger vekt pa at det er viktig a plassere den enkelte
elev i klasserommet ut ifra hva som passer dem best. De peker pa at én spesiell plassering ikke
ngdvendigvis trenger & vere god for alle elevene. For noen elever vil det vere av betydning &
sitte langt bak i klasserommet, mens andre trenger a sitte i naerheten av laereren. Informantene
nevner her lyttekroken som en mulighet for forandring ved mgblering og plassering. Informant 1
hevder videre at noen elever er mer belastende a sitte sammen med, slik at man innimellom ma

veksle pa en slik posisjon.

8.3.2 Visualisering

Visualisering er et undervisningsverktay som laererne kan benytte seg av under undervisning for a
fange oppmerksomheten til flere av elevene. Informantene ser pa viktigheten av a gjennomga
undervisningen ved hjelp av ulike fremgangsmater. Informant 1 snakker om hvor viktig det er
med ulike arbeidsmater slik at man dekker alle elevenes behov. Alle elevene larer pa ulike mater.

Hun sier:
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”Pa denne skolen er vi jo sa heldige at vi har disse smartboardene i alle rom. | forhold til &
visualisere. Far de se noen ting samtidig som man forteller om det, er dette veldig gunstig. Det er
mye mer fengende. Barna laerer jo ogsa pa forskjellige mater. Hvis man er flink til & visualisere
sa mister du jo ikke de sterke pa det. Man har jo egentlig bare a vinne”.

Informant 2 sier ogsa at hun blant annet bruker konkretisering og visualisering som

hjelpemiddler gjennom undervisningen:
“Jeg er mest matteleerer og bruker det mye”.

Visualisering er et viktig hjelpemiddel for lzererne i deres undervisingsopplegg til elevene med
leerings- og undervisningshemmende atferd. | fglge informant 1 laerer barna pa ulike mater. Hun
hevder videre at arbeidsmatene er avgjgrende for elevene med denne type atferd, og vil ogsa

fenge de andre elevene. Pa denne maten vil leereren kun vinne pa a undervise med ulike metoder.

8.3.3 Organisering og struktur:

For & skape et godt leeringsmiljg for elevene med laerings- og undervisningshemmende atferd vil
forutsigbarhet, oversikt og struktur veere viktige elementer. Informantene ser pa forskijellen
mellom sma og store leringsmiljg i forhold til mulighetene for & skape forutsigbarhet, oversikt og
struktur hos elevene. Informant 1 velger a tro at store skoler kan vere et problem for elevene med
atferdsvansker, selv om hun ikke har erfaring med mindre skoler. Pa store skoler er det starre
klasser og dermed lettere for elevene a miste oversikt og kontroll. Hun sier:

”Dette er en stor skole og overgangssituasjoner er en utfordring. Det kan vere alt fra at de ikke
har fatt med seg beskjeden til at de dytter noen andre i garderoben. Det er for store grupper her,
til at de greier & orientere seg. Jeg tror det ville vart en fordel for disse ungene med mindre
forhold”.

Informant 2 velger a tro at totalen for elever med lerings- og undervisningshemmende atferd blir
bedre med starre forhold der det er flere elever i samme klasse. Dette begrunner informanten med
at elevene i en starre klasse vil lettere finne gode venner. Hun sier videre at starrelsen ikke har
innvirkning pa elevenes atferd, men mener det er klasselederen som er avgjgrende for om

forholdene er trygge for elevene:

”Hvis du jobber bra som klasseleder sa tror jeg at det er mer positivt & ga i en stor klasse
fremfor en liten klasse”.
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Hun forteller ogsa:
“Men en ting er at jeg ikke klarer d folge opp alle sammen like godt”.
Videre forklarer hun:

Vi har mye felles undervisning, vi har lite av at vi deler dem opp i sma grupper. Forskning viser
at det beste er a ha alle elevene samlet, og lgfte dem sammen. S& ma man videre heller sette inn
smdting der man ser det glipper.”

Informant 3 jobber mye med sma grupper og gir uttrykk for at hun lettere klarer a fokusere pa det

hun skal gjere nar det er feerre elever til stede:

”Det har noe med maten jeg jobber pa, det jeg er vant med. Sa jeg foler jeg har gode
leeringsmiljg i ei lita gruppe. Elevene kan veere mer urolige i store grupper, og viser seg a veere
mer rolige i de sma gruppene. Det er mindre d forholde seg til og mindre forstyrrelser”.

Videre sier informant 3:

Vi er sma grupper og det kan veere vanskelig & da finne noen man trives med. Men mange har

’

for eksempel venner gjennom fotball pd fritiden”.

Informant 3 kommer videre inn pa forutsigbarhet som viktig for at eleven skal oppleve laringen

Som noe positivt:

”Det ma skapes forventninger. Klare leringsmal: hva skal vi lzere denne timen? Oppsummering
til slutt: hva har vi gjort i dag? Vi lager plan som henges opp pa veggen med bilder av hva som
skjer de ulike dagene til ulike tider. Det gir dem oversikt”.

Nar vi ser pa hvordan elevene med lerings- og undervisningshemmende atferd skal oppleve
forutsigbarhet, oversikt og struktur, er informantenes opplevelser og erfaringer forskjellige. De
ser ulikt pa viktigheten av sma og store laeringsmiljg for elevene med denne type atferd.
Informant 1 og 3 ser pa store forhold som utfordrende for elevene pa grunn av at de lettere mister
oversikten over skolehverdagen. | sma forhold vil det i falge informant 3 vaere mindre & forholde
seg til og det oppstar mindre forstyrrelser. Informant 2 velger a se annerledes pa hvordan man
skaper forutsigbarhet, struktur og oversikt. Hun velger a se pa at totalen blir bedre med starre
skolemiljg der hun trekker frem muligheten for og lettere oppna vennskap ved et stgrre antall
medelever. Videre ser hun pa klasselederen som avgjgrende for om en stor klasse er positivt eller

ikke for elevene med denne type atferd, men legger likevel til at ved en stor klasse vil hun ikke pa
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samme mate klare & fglge opp alle elevene like godt. Informant 3 nevner videre at forutsigbarhet
kan skapes gjennom klare leeringsmal. Dette praktiserer hun ved a synliggjgre plan pa veggen

over hva som skal hende de neste dagene.

8.4 Sosialt miljg

8.4.1 Elev-leerer relasjon

For & skape et godt leeringsmiljg er det viktig at lzereren har en god relasjon til eleven. Informant
1 sier at det er viktig som voksen & veere positiv og prave a lgfte elevene pa det en kan. Hun

forklarer:

Det er viktig at leereren er flink til & se alt og leere seg & ha overblikket. Det er kjempeviktig & se
eleven. P& denne maten ma man ga litt i seg selv ogsa. Vere reflektert over sin egen praksis.
Kanskje ma man prgve noe nytt”.

Informant 2 er ogsa opptatt av betydningen av gode relasjoner til elevene. Hun hevder at laring
og relasjoner henger sammen. Gode relasjoner kan altsa bidra til a forebygge laerings- og
undervisningshemmende atferd:

”Barn som har en god relasjon til leereren sin, lzerer ogsa mer. Det viser forskning. De gnsker &

gjere mer nar de har en god relasjon. Dem ma ha troen pa seg selv og at de selv tror at de er
flinke og far det til. Med dette vil de far til mer”.

Informant 2 snakker ogsd om at en god relasjon til eleven, er et viktig punkt for & unnga at
ugnskede situasjoner skal oppsta. En god relasjon til eleven vil veere med pa & unnga faglelsen om
at en situasjon blir problematisk. Hun sier:

”Hvis jeg har en relasjon til barna der de vet hvem jeg er, og jeg har klart & bygge meg opp et
forhold til dem, sa opplever jeg det ikke som ubehagelig i det hele tatt”.

Videre forklarer hun hvordan hun skaper en god relasjon til eleven ved a veere en tydelig voksen.

Hun sier:

Jeg ma veere en tydelig leder for at de skal stole pa meg. Rettferdig, ha humor og prave a finne
den ene tingen til hver og en av dem. Komme inn pd dem”.

Informant 2 nevner videre ulike metoder hun kan benytte seg av for & vise sin naturlige autoritet
0g tydelighet:
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”Jeg kan heve stemmen, jeg kan stille meg mer midt i rommet og gjare meg selv mer synlig slik at
dem forstar at det na er jeg som snakker. Eller s kan jeg gjere dempende ting som at jeg gar
bort til en elev og tar han pa skuldra. Pa denne maten vet han at han skal veere stille. Eller jeg
kan for eksempel ta en elev pa skuldra og fare han tilbake til plassen sin. Eller jeg kan bruke
navnet pa eleven og be han om a sette seg eller gi beskjed om at det ikke er hans tur til & snakke.
Jeg kan ogsa veere litt sintere i stemmen og si at: det har seg sann at det na ikke er du som
snakker, og nar du snakker nd sd horer jeg ikke hva den andre eleven sier”.

Informant 3 har ogsa erfaringer som tilsier at det er viktig & ha gode relasjoner til elevene og a
kjenne dem godt. Hun sier at du ma kjenne eleven for blant annet a vite hvordan du som lerer

skal opptre i en ugnsket situasjon med en elev med lerings- og undervisningshemmende atferd:

“Er det noe vits i a snakke til han? Noen nytter det ikke & snakke til. Man ma se det i forhold til
slike ting. Kanskje man skal overse det. Det er avhengig av eleven og bakgrunnen og hvorfor han
gjer det. Det er fryktelig vanskelig & si hva man skal gjare fordi det ikke er én mate a lgse det

pa’.

Hun legger ogsa til:

”Noen larere har naturlig autoritet, noen ma jobbe seg opp. En fersk leerer takler det annerledes
enn en leerer med mye erfaring”.

Informant 1 forklarer at det ofte oppstar problemer ndr man er vikar i en klasse en ikke kjenner sa
godt. Hun sier at elever ofte kan lage problemer for leereren og dermed ogsa for undervisningen.

Hun forteller:

“Men det finnes jo ogsa faglig sterke elever som kan vere en kjempeutfordring i undervisning
ogsa. Dette forekommer yppigst nar vi har vikar. Det er flere av de sterke elevene som taler
darlig & fa vikar, og gjer timene skikkelig pyton. Dette er litt spesielt nar det forekommer pa
tredjetrinn. Dette forventer man kanskje mer pa ungdomstrinnet. Men vi har ogsa disse elevene
pd barnetrinnet. Disse kan gjore livet litt surt” for de voksne. Disse svarer litt frekt. De faglig
sterke og sosialt sterke elevene er kanskje litt mer utspekulert i forhold til uroen. De sterke
elevene skjuler denne typen atferd bedre nar det er leerere de kjenner godt, derfor kommer den
tydeligere fram nar vi har vikarer.”

Ogsa informant 2 legger stor vekt pa problemene ved a veere vikar. Hun forteller at hun ikke

takler sa godt a ga inn som vikar i en klasse hun ikke kjenner fra fgr. Hun beskriver det slik:

”Det er et at de trinnene her som er veldig urolig, og hvis jeg skulle gatt inn som vikar for en
time til dem — det hadde jeg ikke likt. Da vet jeg at jeg ikke har fatt gjort jobben min. Fordi du far
ikke til dette hvis du ikke har en relasjon til dem. Du kan ikke veere streng far du har oppnadd noe
positivt. Elevene ma ogsa kjenne meg. ”
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Informant 3 hevder ogsa at det er en utfordring & ha en klasse i noen fa timer i uka pa et fag. Hun

hevder at man ikke far like god kontakt med elevene nar man bare har dem fa timer i uka:

”En kontaktlaerer jobber seg opp over lang tid og bygger seg opp en autoritet egentlig. Det er sa
viktig a lese og se eleven der man vet hvor han/hun er i dag. Og det tar tid”.

Alle informantene har erfaringer som tilsier at det er viktig & ha gode relasjoner til elevene for og
kunne skape et godt miljg i klassen. De legger vekt pa at darlige relasjoner kan fare til uro og
lerings- og undervisningshemmende atferd hos noen elever. Gjennom a kjenne elevene godt
forklarer informantene at det er enklere & handtere en problematisk situasjon om den oppstar, det
er ogsa enklere & unnga disse situasjonene nar man kjenner elevene, blant annet ved a veere i
forkant av hendelsene. Informantene problematiserer ogsa det & veere vikar i en klasse man ikke
kjenner. Noen elever prgver ut grenser og gjer undervisningen vanskelig. Det blir ogsa nevnt at
det & veere en tydelig voksen, noen kaller det ogsa naturlig autoritet, er viktig. Det hevdes at noen
har denne autoriteten, mens andre ma opparbeide den. Informantene legger vekt pa at man ma

bygge relasjoner og at dette tar tid.

8.4.2 Grensesetting

Informantene har ovenfor forklart betydningen av & ha en god relasjon til elevene, for & kunne
skape et godt leeringsmiljg i klasserommet. Videre forteller de om grensesetting. Informant 3

forteller at nettopp dette kan vaere utfordrende for mange leerere. Hun forklarer:

”Dagens samfunn gir barna mer tilgang til data, tv-spill — her skjer det ofte raske skifter. Det er
utfordrende for en leerer & fange den samme interessen i klasserommet som mange barn er vant
med fra fritiden. Du skal konkurrere litt mot dette. Barna skal ha noe 4 si, de skal vaere med a ta
avgjerelser, vanskelig da a forholde seg til et vedtak som er tatt. Noen elever er vant til & prove
seg hjemme og far viljen sin. Det kan vere en utfordring & si at snn gjgr vi det er pa skolen. Det
handler om grensesetting”.

Informant 1 er ogsa opptatt av a sette grenser for elevene. Dette er spesielt viktig for elever med
leerings- og undervisningshemmende atferd. Nar det oppstar ugnskede situasjoner i
undervisningen gnsker hun a ha muligheten til & ta med seg eleven ut pa gangen for a prate en til
en. Hun legger vekt pa at det er viktig a vise de andre elevene at hun er tydelig og at hun ikke
overser uroen som kan oppsta i timen. Selv om hun gnsker a ta med eleven ut, er dette vanskelig

pa grunn av ressursmangler:
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”Jeg synes det er ugreit ndr jeg ikke har anledning til d ta de ut. For jeg liker ikke a gi sann
“offentlig avstraffelse” pd en mdte. Men av og til s MA du. Det ideelle er jo d kunne ta dem til
side pa en mdte, men det er nesten hdplost. Av og til synes jeg det er greit a.. ja.. kall det @ ”
henge dem ut” da, i mangel pa noe bedre. Det er aldri greit & henge ut, jeg haper dere misforstar
meg riktig, men av og til ma det gjares. Men jeg synes ikke det er ideelt hele tiden. Men ofte er du
alene som leerer og det er vanskelig a ta det slik som du gnsker. Pluss at jeg synes jo det er
“brannslukking” og da. Og bare ta noe der og da mens alle horer pd, pd en mdte”.

Informant 2 er ogsa opptatt av a sette grenser for elevene, men har et litt annet syn pa a handtere
en ugnsket situasjon i timen enn informant 1. Informant 2 hevder at hun sjelden tar med elevene

ut av klasserommet, dersom en ugnsket situasjon oppstar:

"Det vil ikke lonne seg for nar man da kommer tilbake til klasserommet vil det veere brak blant
de andre. Man md takle situasjonen i rommet”.

Informant 3 er ogsa skeptisk til & ta med eleven fra klasserommet. Hun legger vekt pa at dette er
vanskelig, med hensyn til resten av klassen Dersom man er den eneste lareren i klasserommet
kan hun ikke ga fra resten av klassen. Hun er ogsa opptatt av at man egentlig ikke skal sette

elever pa gangen:

“Hva gjor du med resten da? Men det gdr jo an d ta det opp med eleven etterpd. Man mad prate
med den det gjelder, og sparre om hva som ikke fungerer. Det har faktisk hendt at jeg har satt
elever pa gangen for & fa dem til a tenke over situasjonen inne i klasserommet, og etterpa spgrre
om han/hun har tenkt seg om. Men dette er spesielt, det er ikke mye av det, for man skal egentlig
ikke gjore det. Om en elev er utagerende kan man jo ikke sende han/hun alene pa gangen”.

Informantene er opptatte av at elevene har behov for at leereren setter grenser. Dette gjelder
kanskje spesielt elever med larings- og undervisningshemmende atferd. Informant 1 mener at det
er viktig a vise de andre elevene at de ikke godtar uro og brak i timene. Informantene er litt
uenige om hvordan man skal sette grenser nar en ugnsket situasjon oppstar. En informant gnsker
& ha muligheten til & ta med seg eleven ut pa gangen der og da, mens en informant mener at man
bar ta situasjonen i klasserommet. Den tredje informanten er ogsa inne pa a ta med eleven ut pa
gangen, men mener at dette er noe man bgr gjgre etter timen, for a fa en god prat med eleven om

hva som er galt.
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8.4.3 Synliggjering av elevens gode egenskaper

| felge informantene kan selvbildet hos elever med leerings og undervisningshemmende atferd
veere darlig. Dersom elevene ikke opplever mestringsfalelse, kan uroen i klasserommet veere et
tegn pa at eleven praver a fa oppmerksomheten over pa noe annet enn det han/hun ikke forstar.
Eleven gir seg selv en annen rolle i klassen, som for eksempel klovnerollen. Informant 1 mener at
lereren kan veaere med pa a gi eleven et bedre selvbilde. Hun legger vekt pa at leereren ma vise

interesse for det eleven holder pa med bade pa skolen og pa fritiden. Hun sier:

Det handler om & prave & veere litt oppmerksom pé hva de er gode til. A spille litt pa deres
sterke sider. Dette trenger ikke & vaere noe i skolesammenheng, men hva de gjer pa fritiden.
Kanskije er en veldig flink til & ga pa skeyter. Det er jo ikke alle disse som forteller noe om det
heller. Da blir det vanskelig & plukke fram noen ting. Da kan det vare gunstig med et godt
foreldresamarbeid for a finne ut av barnas sterke sider. Man ma lgfte dem fram pa det man kan”.

Hun legger til:
»Viktig med masse ros selvfglgelig. Pas pa med ros i de anledningene du har”.

Ogsa informant 2 nevner at elever med lzrings- og undervisningshemmende atferd kan ta en
slags ’klovnerolle” i klassen. Hun tror at elever med denne typen atferd kan skape uro for &
dekke over at de har faglige problemer i en eller annen form. Dette kan for eksempel veere

problemer med for eksempel & lese.

Informant 3 snakker ogsd om hvor viktig det er & trekke fram det positive hos eleven. Dersom
leereren alltid gir en elev negativ oppmerksomhet, vil denne eleven kunne fa de andre elevene
imot seg:

Det gjelder & passe seg for dette sa ikke elevene faler de blir en hakkekylling og far skylda for
alt. Fokuser pa det positive. Men det kan vaere vanskelig og alltid fokusere pa denne maten. De
sier det at for hver gang du kommer med noe negativt sa ma du komme med ti ganger sa mye

positivt for a veie opp. Du ma lare a se eleven. Ta han/hun pa alvor og ha god kontakt med
eleven. Vis elevens sterke sider. Eleven vil fd en god rolle ovenfor de andre”.

Informant 3 gir oss et eksempel pa hvor lett det kan veere a gjgre elevene interesserte pa skolen

om man som laerer fanger opp barnas interesser og det de er flinke til:

”Man ser at de guttene som interesserer seg veldig for fotball blir lettere med i klasserommet om
dem for eksempel finner ei bok om fotball. Du md finne det som passer dem.”
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Til slutt sier hun:
“Finn det positive, alle har noe”.

Informant 2 har selv opplevd hvor viktig det er a vise elevene at man ser deres gode egenskaper
og gi dem ros for disse. Hun gir oss et eksempel pa en situasjon der hun roste en elev, der hun

tydelig sa hvor glad eleven ble:

"I dag snakket jeg med en elev siste timen far jeg gikk ut av klasserommet, der jeg satte meg ved
siden av henne og sa at jeg synes det var sa fint at hun var en del av klassen fordi jeg la merke til
at hun var ivrig denne timen og at det var helt tydelig at denne eleven visste mye om emnet. Dette
var en liten ting som tok ti sekunder som gjorde at hun stralte nar hun gikk ut. Man ma vare
vaken og se hvem som trenger hva og hva en kan gjere. Man ma vere til stede ”.

Informant 1 hvor viktig det er a ta tak i elevenes gode stunder og spille pa dette. Ofte er det
lettere & se negative hendelser og glemme de fine stundene. Hun er opptatt av a gripe muligheten
til & rose elevene hver gang hun opplever noe positivt og ser en elev som gjer noe bra. Det

trenger ikke a veere en stor sak, men det er viktig a ta tak i uansett. Hun forteller:

”Dersom jeg har vart vikar, og jeg synes noen har veert spesielt flinke, sa sier jeg at jeg skal ta
med boka de har jobbet med 4 si at jeg skal vise det til hovedlareren deres, siden han eller hun
har vert sa flink. Kanskije sier hovedlareren det videre til foreldrene og sa videre. Praver a gjare
litt sann "big deal” ut av det, at dette kommer videre ut i verden. Praver virkelig & legge inn en
innsats dersom der er noe bra som har skjedd”.

Hun husker ogsa en spesiell episode der hun fikk se betydningen av a gi elever ros:

"Jeg hadde en episode pd vitenskapsmuseet en dag her. Da var det to av de faglig og sosialt
sterke som var sa flinke. Alt var pa plass. Og disse kan fort prave seg litt nar det er fremmede
voksne. Det gikk i hvert fall veldig fint. Jeg stoppet dem etterpa, og i det jeg ropte pa dem s jeg
at de stivnet fullstendig. Jeg fikk nesten litt vondt med det samme og tenkte at na tror de at de har
gjort noe galt ™.

Informant 1 er ogsa opptatt av a gi ros i form av belgnning. Nar det gjelder elever med laerings og
undervisningshemmende atferd mener hun det er spesielt effektivt med umiddelbar belgnning i
timen. Hun forklarer dette med:

“Dette er ofte mer effektivt enn d sette opp belonningssystem. Dette har mye med at de ikke far

den oppfalgingen der og da som de trenger, pluss at det er vanskelig a falge opp, dersom lzereren
plutselig er syk sa rakner det, og da er du pd null igjen”.
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Informant 2 velger ogsa a nevne belgnning som et trinn i stigen nar det gjelder a skape et godt
leeringsmiljg. Hun forteller om et belgnningssystem som hun kaller avtaksstyring. Da kan eleven
velge selv hvilken belgnning han/hun vil ha. Eleven kan velge en belgnning bare for seg selv,

eller for flere. Hun forteller om en situasjon der en elev skulle velge belgnning:

“Eleven valgte a gjore noe for alle. Han valgte a bake noe til hele klassen. Han kunne ogsd ha
valgt noe kun til seg selv, men velger dette i stedet. Det gjelder & bruke dette for hva det er verdt.
At han setter pris pa dem, og vil gjgre dette. Det snakket vi mye om, og koste oss med muffins
under siste time. Det ble god stemning og denne eleven ble loftet”.

Informant 3 forteller ogsa hun benytter seg av belgnningssystem i ulik grad. Hun papeker at
belgnningssystemer kan brukes bade i hele klassen og for enkelte elever. Hun legger vekt pa at
dersom man benytter belgnningssystemer i hele klasser eller grupper er det viktig a fglge opp,
slik at ingen blir hengende etter og aldri klarer & oppna belgnning. Det ma veere regler for

belgnningssystemet som alle kan na.

Informantene forteller hvor viktig det er & se eleven og dens gode egenskaper, samt a synliggjare
disse for andre. Mange elever med larings- og undervisningshemmende atferd kan ofte ha faglige
problemer og prever & dekke over disse ved & innta en slags “klovnerolle” i klassen. Denne rollen
kan bli vanskelig & komme seg ut av, szrlig hvis laerere kun gir eleven negativ oppmerksomhet
og skaper en “hakkekylling”. Informantene hevder at gjennom a rose elevene med laerings- 0g
undervisningshemmende atferd, vil en kunne synliggjare elevens gode egenskaper og interesser
for andre elever og dermed gi dem en god rolle i klassen. Informantene legger ogsa vekt pa at det
er viktig & gripe alle muligheter til & gi elevene ros. Informant 3 sa blant annet at for hver gang

man kommer med en negativ ting, bar man pgse pa med minst 10 positive for a veie opp.

Informantene er ogsa opptatte av belgnningssystemer som en form for ros. 1 fglge informant 1
bar belgnningen komme fortlgpende hos elever med leerings og undervisningshemmende atferd.
Belgnningssystemer finnes i ulike former og man kan benytte det bade i en hel klasse eller en

gruppe, eller hos enkelt elever.
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8.4.4 Trygghet

Informantene nevner trygghet som en viktig brikke for a skape et godt leeringsmiljg i klassen.
Informant 2 forteller at det er en viktig faktor bade for eleven med leerings- og

undervisningshemmende atferd, og for resten av klassen:

”Det ma vaere trygt. De ma vaere trygge pa meg som leder og grensesetter. De ma veere trygg pa
hverandre for & terre a si ting og vite hvem de er.

Informant 1 snakker om plassering, godt sosialt samveer og forutsigbarhet som viktige elementer

for trygge elever:

“Det er viktig at barna kjenner hverandre godt. Man ma ha bli- kjent-leker, hemmelig venn og
sa videre. Dette er avgjgrende for a skape trygghet for hver og en. Videre er forutsigbarhet viktig
i forhold til trygghet. Dette er viktigere jo lavere pa klassetrinnene du kommer. Visuell dagsplan
gir trygghet til veldig mange. Man mad gjore det sd forutsigbart som mulig”.

Informant 3 snakker videre om at det er viktig med gode rutiner for & skape trygghet. Videre
nevner hun at man som laerer ma ha tenkt igjennom mater a takle situasjonen pa, dersom noe
skjeerer seg underveis. Informant 3 nevner ogsa klasseregler i denne sammenhengen. Hun hevder
at klasseregler er med pa a skape struktur og forutsigbarhet i skolehverdagen for elevene, noe
som igjen er med pa a skape trygghet. Hun legger til at det ikke vil vaere bra med for mange

regler, men ser heller viktigheten av fa og tydelige.

Informantene legger vekt pa at elevene skal fgle seg trygge i klassen og de skal fale seg trygge pa
leereren. Dette er avgjerende faktorer for a skape et godt leeringsmiljg i klassen. Informantene
nevner mgblering og plassering i forhold til at elevene skal fole seg trygge. Videre ser de
betydningen av a ha bli-kjent-leker for at elevene skal fale seg trygge pa hverandre. Informant 3

legger vekt pa at rutiner, forutsigbarhet og klasseregler bidrar til & skape trygghet blant elevene
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8.5 Pedagogisk virksomhet

8.5.1 Tilpasset oppleering

Tilpasset opplering er et viktig element for & skape et godt leeringsmilja i skolen for hver enkelt
elev. Alle elevene har ulike behov og trenger tilrettelegging av undervisning til deres eget niva.
Informantene hevder at skolen ikke passer for alle barn. Informant 1 legger vekt pa at skolen har
for lite ressurser til & klare & tilpasse opplaringen for alle elevene. Hun mener at manglende
tilpasset oppleering i klasserommet kan veere en stor arsak til leerings- og

undervisningshemmende atferd. Hun sier blant annet:

Det er alt for mye teori. Jeg holder pa & kveles! Jeg ser det godt nar vi har lererstudenter her
for eksempel. Da kan det veere fire stykker som planlegger et opplegg i matematikk for eksempel,
der de benytter masse konkretisering. Dette er fantastisk! Samtidig er det jo flere som kan ga
rundt & hjelpe. Jeg synes ogsa at vi i Norge kanskije er for opptatte av & komme oss igjennom
arsplanen. Vi er for darlige til & stoppe opp for a fa med oss de som eventuelt har falt av lasset.
Dersom ikke elevene nar malene tidlig pa starten, vil det bli umulig for dem & leere noe som
bygger pa dette senere. Mye av grunnlaget forsvinner”.

Hun konkluderer:
“Men jeg tror nok at en grunn til mye uro kan veere for mye teori, rett og slett”.

Informant 1 hevder videre at gjennomfgring av tilpasset opplaring i noen tilfeller kan veere
vanskelig pa grunn av lite ressurser. Hun forteller at med lite ressurser blir det vanskeligere a

veere forberedt og planlegge slik at undervisningen er tilpasset hver enkelt elev:

»Jo, det lgnner seg alltid & veere litt i forkant. Vi har lurt en del pa om uroen skylles at vi leerere
tilpasser for darlig. At vi kommer inn i timen med en del for vanskelig stoff, og dette handler en
del om ressurser. Vi har alt for lite ressurser. Vi har stort sett en hel klasse pa 25 stk alene. Sa
dette & planlegge timene er det generelt lite tid til.

Informant 3 er ogsa inne pa mye av det samme. Hun legger stor vekt pa betydningen av tilpasset
oppleaering. Hun mener at tilpasset opplaering vil fange flere elever. Derfor vil manglende tilpasset
oppleering veere en arsak til laerings og undervisningshemmende atferd i klasserommet. Hun er
derfor opptatt av a finne elevenes sterke sider og interesser for a kunne legge til rette pa en best

mulig mate i klasserommet. Om dette sier hun blant annet:

"Det er kanskje for lange okter, det er for mye stillesitting, lite praktisk tilneerming. Det er
kanskje mer tilpasset jenter enn gutter? Jentene liker mer & sitte og pusle med ting og gutter mer
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fysiske. Man ser at de guttene som interesserer seg veldig for fotball, blir lettere med i
klasserommet om dem for eksempel finner ei bok om fotball. Du ma finne det som passer dem ”.

Informant 3 er ogsa opptatt av at skolesystemet slik det er i dag ikke ngdvendigvis passer for alle

elevene. Hun mener at det er for lite fysisk aktivitet og lek i undervisningen. Hun forteller:

”For noen trenger ikke skolesystemet a passe. Det treffer ikke eleven. En gutt kom til meg en dag
og sa han ikke var noen skolegutt. Han sa han ikke var noen leksegutt, men en lekegutt. Da
gjelder det at vi finner mater der vi kan plassere leken inn i undervisningen. De har én utedag i
uka. Det er for eksempel mye matematikk man kan gjore ute”.

Hun forteller videre:

”Det som er viktig da er at en for eksempel jobber med matematikk pa ulike mater. Ulike
tilnermingsmater. Man ma variere undervisningen veldig. Noen trenger a visualisere det, noen
ma ha det gjennom grene, noen ma jobbe praktisk — jobbe med kroppen.”

Ogsa informant 2 legger vekt pa at enkelte har starre behov for bevegelse enn andre og peker pa
at dette kan veere en arsak til leerings- og undervisningshemmende atferd. Hun legger ogsa til at

dette behovet farst og fremst gjelder gutter:
”Guttene trenger mer bevegelse enn hva jentene gjar.
Informant 1 trekker frem tilpasset opplaering som viktig for elevenes motivasjon. Hun forteller:

”’Motivasjonen tror jeg spiller en rolle, helt klart. Jeg er ikke sikker pa om de skjgnner hvorfor de
ma gjare ting. De skjgnner ikke vitsen med skolen. De synes det er gerrkjedelig. De er nok
umotivert. Dette henger kanskje sammen med at det er sa mye teori”.

Informant 2 ser ogsa motivasjon som en utfordring for elevene med denne typen vansker. Hun
sier at mye av undervisningen ikke passer til hver enkelt og at elevene ikke forstar poenget med a

leere det de skal laere:
"Det d klare d fi dem til & se at de er her for & lzere og at det angar deres liv. Selv om de bare er

8-9 ar er det viktig det de holder pa med i dag ogsa. Det tror jeg kanskije er den stgrste
utfordringen. De forstar ikke hvorfor de md lcere “dette”.

Vi hgrer med informant 3 om det er mulig & gjennomfare undervisningen slik at tilpasset
oppleering alltid er til stedet for alle. Hun trekker frem ulik nivadeling i undervisningen som en

del av tilpasset opplering:
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”Nar man varierer undervisningen sa kan man treffe flere elever. Noen har ikke sa mange
oppgaver som skal gjgres som andre har, det er ulike leselekser. Pa tredje trinn har vi nivadelt
leselekse der nesten ikke har samme leksen. Vi har bgker som tar for seg 11 forskjellige niva. For
noen innenfor matematikken har vi en time ekstra far de andre starter. Noen har denne timen
klokka atte pa morgenen. Dette kan hjelpe dem til & forstd mer av undervisningen som skjer i de
felles timene. Tilpasset oppleering varierer veldig og kan veere vanskelig”.

Informant 2 nevner ogsa nivadeling i bekene nar hun snakker om tilpasset opplering:

" Jeg nivddeler pd den mdten at dem som er mest flinke far de vanskeligste oppgavene. Alle gjar
det samme, men noen gjor mer”.

Ogsa informant 1 er opptatt av prinsippet tilpasset opplaering. Hun legger vekt pa at ressurser er
avgjegrende for & kunne legge til rette pa en god mate for hver enkelt elev. Hun forteller:

Vi planlegger liksom et tema, et innhold. Sdann som i dag skulle vi ha brok. Og det er jo ikke alle
som er klare for & starte med noe nytt og da mister jeg allerede et par stk men jeg star det og er
klar til & starte. Dette gjelder jo de elevene som er faglig svake. De sterke har du jo med, de er pa
nett. Sa med dem er det uproblematisk sann sett”.

Videre sier hun:

“Nar vi kommer til d jobbe i boka etter hvert sa burde man kanskje ha tre forskjellige baker. Det
ideelle hadde kanskje vaert det. Hatt noe enklere, eller eventuelt noe helt annet ogsa til enkelte av
dem, et helt annet tema. Kanskje de har nok med a prave a laere seg pluss og minus. Sa dette er
en ting jeg i hvert fall etterstreber, jeg kan ikke si at jeg gjer det hele tiden, men 4 tilpasse
opplaringa er viktig. Dersom jeg har tid til dette er det gnskelig a ga inn og til rette legge for den
enkelte”.

Informant 1 og 3 er opptatt av tilpasset opplearing og at skolesystemet i dagens samfunn ikke
passer for hver enkelt elev. Dette begrunner de med at skolen inneholder for mye teoretisk
gjennomgang og for lite fysisk aktivitet for de unge elevene pa smaskoletrinnene. Informant 1
velger a tro at uroen i klasserommet blant annet kommer av at det er for mye teori for enkelte
elever. Flere av informantene velger & se pa sammenhengen mellom for mye teori og for lite
motivasjon hos elevene. Larerne opplever og erfarer vansker med a motivere elevene i
undervisningen og fa elevene til a forsta at leeringen er for deres eget beste. Informantene papeker
nivadeling i elevenes arbeidsbgker som en del av tilpasset opplaring. Pa denne maten kan man
lettere gi elevene det de trenger av bade mestringsoppgaver og utfordringer. Informantene ser pa
tilpasset opplaering som viktig for & minske elevenes risiko for a utvikle leerings- og
undervisningshemmende atferd. Informant 3 sier det er viktig a fange elevenes oppmerksomhet i

undervisningen ved a ta tak i deres interesser. Det er ifglge informantene viktig med tilpasset
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undervisning, men de ser pa ressursmangel som et sentralt problem for gjennomfaring av dette.
Ressursmangel resulterer i vanskeligheter for god forberedelse og planlegging, som igjen vil fgre
til vanskeligheter med tilpasset opplering.

8.5.2 Elevmedvirkning

Elevmedvirkning omhandler elevenes mulighet til & vaere med a pavirke sin egen skolehverdag.
Informant 1 sier at det kan veere vanskelig at elevene skal vaere med & bestemme over sin egen

skolehverdag, men sier at dette er noe som skal gjennomfares. Hun hevder at:

”Skolehverdagen kan jo fales mer meningsfylt ogsa hvis de far veere med a ha innvirkning pa
den. Bare la dem fa vaere med & bestemme oppvarming i gymmen for eksempel. I ulike grad, etter
alder og fag”.

Informant 1 papeker viktigheten av elevmedvirkning gjennom elevenes skolehverdag. Hun

hevder at elevmedvirkning kan resultere i en mer meningsfull skolehverdag for elevene.
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9.0 Analyse av funn

| denne delen tar vi for oss funn fra intervjuene og drefter dette opp mot problemstillingen:

“Hvordan opplever og erfarer leerere a legge til rette for et godt leeringsmiljo for alle i en klasse
med elever med leerings- og undervisningshemmende atferd?”.

Vi har valgt & dele analysedelen under fire ulike temaer: hva kjennetegner eleven med leerings- og

undervisningshemmende atferd, fysisk miljg, sosialt miljg og pedagogisk virksomhet.

9.1 Kjennetegn pa leerings- og undervisningshemmende atferd

Nordahl m.fl. (2009) deler begrepet, problematferd, inn i fire hovedgrupper: Sosial isolasjon,
utagerende atferd, alvorlige atferdsproblemer og leerings- og undervisningshemmende atferd. Vi
har i var studie valgt & legge fokuset pa den sistnevnte form for atferdsproblemer. Lerings- og
undervisningshemmende atferd beskrives som den vanligste formen for problematferd i skolen.
Informant 1 beskriver laerings- og undervisningshemmende atferd som elever som har vansker
med a ta beskjeder, som ofte mumler og smaprater. Kommentarer og forstyrrelser til leererens
undervisningsopplegg er ogsa ifglge informant 1 et kjennetegn pa denne type atferd blant elever
pa smatrinnet. Informant 2 har samme oppfatning av kjennetegn der hun sier at elevene med
denne type atferd snakker mye utenom at det er deres tur. Hun legger til at overgangssituasjoner
for disse elevene er vanskelig. Informant 3 hevder at leerings- og undervisningshemmende atferd
kan knyttes opp mot konsentrasjons- og oppmerksomhetsvansker, kroppslig uro og impulsivitet.
Ved a se pa informantenes oppfatning av leerings- og undervisningshemmende atferd ser vi at
dette samsvarer med definisjonen av Sgrlie (2000) og Ogden (2009) der de legger vekt pa
kjennetegn som uro, brak og avbrytelser. Nordahl m.fl. (2005, 2009) bekrefter ogsa vare
innsamlede data fra informantene nar elevene beskrives som lett distrahert og forstyrrende

ovenfor andre i klasserommet.

Informant 1 legger videre vekt pa at hun opplever at elever med lzrings- og
undervisningshemmende atferd ofte dreier seg om gutter. Informant 3 er ogsa opptatt av at denne

type atferd gjelder mer gutter. Hun sier:
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”Hvordan det er i klassen kan avhenge av fordelingen pa antall gutter og jenter. Jentene har sine
problemer ogsd, men pd en annen mate. Ofte konflikter seg imellom, de prater mye mer”.

Slik vi ser det kan vi trekke paralleller mellom teori og funn. Ogden (2009) legger vekt pa at
atferdsproblemer i starre grad gjelder gutter enn jenter, men snakker her mer om aggressiv og
utagerende atferd enn introvert atferd. Utagerende atferd kan sees i sammenheng med
informantenes erfaringer om uro, brak og forstyrrelser blant elevene i klasserommet. Pianta
(2001) viser til god dokumentasjon pa at jenter har bedre relasjoner til sine lzerere enn det gutter

har. Kan vi se dette i sammenheng med problematferd i skolen?

Ogden (2009) sier at alle lzrere vil mgte vanskelige situasjoner med elever der de blir stilt
ovenfor utfordrende atferd. Som nevnt tidligere beskrives leerings- og undervisningshemmende
atferd som den vanligste formen for problematferd i skolen (Ogden, 1998; Sgrli, 2000). Dette kan
tyde pa at denne type atferd er sentral nar vi snakker om at problematferd kan resulterer i
darligere laerer — elev relasjoner. Slik vi ser det kan definisjonen til denne type atferd som blant
annet inneholder uro, brak og konsentrasjonsvansker, vare en medvirkende faktor til at gutter
ofte har darligere relasjoner til sine leerere enn det jenter har. Kjennetegnene for denne type atferd
kan skape vanskeligheter for noen lzrere til & danne gode relasjoner til noen av sine elever, pa
grunn av at atferden pavirker grunnlaget til & skape positiv kontakt med eleven. Det kan vere
behov for ekstra innsats og arbeidsmater for at lzereren skal oppna en god relasjon til sin elev med
leerings- og undervisningshemmende atferd. Vi kan ogsa snu pa situasjonen og se at darlige
relasjoner kan fare til lerings- og undervisningshemmende atferd. Dersom en elev ikke

respekterer eller fgler seg trygg pa leereren, kan dette fare til uro og forstyrrelser.

2 av 3 informanter legger vekt pa at elevene med laerings- og undervisningshemmende atferd ikke
ngdvendigvis behgver a veere faglig- og sosialt svake i skolen. Informant 1 legger til at hun
opplever at elevene med denne type atferd likevel kan ha feerre og noe mer konfliktfylte vennskap

med medelever. Informant 3 avslutter samtaletemaet ved & fortelle:
“En ser at mange har evner, men som ikke bruker dem”.

Dette stemmer overens med Ogden (2009). Han hevder at elevene ikke trenger a veere sosialt
svake, men at de lettere bruker sine sosiale ferdigheter pa en mate som oppfattes negativt av
andre. Hvordan skal vi tolke dette? Hvorfor benytter ikke elevene seg av sine sosiale og gode
ferdigheter sammen med de jevnaldrende i klassen? Vi velger a knytte elevenes faglig og sosiale
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evner opp mot deres selvfalelse. Carl Rogers (1969) papeker at den enkeltes atferd kan
gjenspeiles i hvilken oppfatning den enkelte har av seg selv. Lav selvoppfatning kan vare et
resultat av store forskjeller mellom det eleven opplever & vere og det eleven burde vere. Elevene
med leerings- og undervisningshemmende atferd vil ha et ekstra behov for styrking av selvbilde.
Dette kan veere en forklaring pa informantenes erfaring med at elevene har mange gode evner
som sjeldent ikke kommer til syne. Elevene med denne type atferd har mindre tro pa seg selv som
videre pavirker deres faglig- og sosiale mestring.

9.2 Fysisk miljg
9.2.1 Mgblering og plassering i klasserommet

Nar man skal se pa hva som kan fremme et godt leeringsmiljg i klasserommet, er det fysiske
miljget ogsa av avgjerende betydning. Informantene pekte pa mgblering og plassering av elevene
i klasserommet som en viktig faktor i forhold til a skape et godt leeringsmiljg. De legger vekt pa
at plassering av elever med lezerings- og undervisningshemmende atferd er avgjgrende for om de
er urolige, eller om de klarer & konsentrere seg a falge med pa undervisningen. Informantene
mener derfor at elevene ma plasseres ut i fra det som passer dem best, og at det som passer bra
for en elev ikke ngdvendigvis passer like godt for en annen. Dette samsvarer med det Damsgaard
(2003) sier om plassering i klasserommet. Ogsa hun er opptatt av at elevene forstyrres av ulike
ting og derfor bar plasseres slik at hver enkelt far best mulig arbeidsro. Informant 1 forklarer at
noen elever ikke bgr plasseres bakerst i klasserommet, mens noen faktisk kan ha godt av 4 sitte
bakerst, der de ikke har mulighet til & snu seg til andre. Slik vi ser det er det altsa viktig a preve
seg litt fram og se hvem som far utbytte av 4 sitte pa de forskjellige plassene. Kanskje er det ogsa
motiverende a fa mulighet til & bytte plass etter hvert. Det er ogsa viktig & huske at elever med
leerings- og undervisningshemmende atferd ofte har behov for struktur og rammer og man derfor
tar hensyn til dette. Da ma man kanskje prgve a finne den plassen eleven best klarer & konsentrere

seg pa og la eleven fa sitte der.

Det finnes selvfalgelig ulike mater & plassere elevene i klasserommet pa. | falge informant 1
handler det om & tarre & prave noe nytt, dersom du ser at plasseringen av noen elever ikke

fungerer. Slik vi ser det, kan kanskje akkurat dette vaere en utfordring for noen lerere. Leereren
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kan ha en formening om at eleven som braker og lager uro i timen har behov for a sitte helt for
seg selv foran i rommet. Selv om dette ikke ser ut til & ha noen betydelig effekt pa eleven og
uroen fortsetter, kan det veare vanskelig for leereren a innse at det nettopp er plasseringen som er

problemet.

Informant 1 legger ogsa til at hun synes det er viktig at man har muligheten til & mgblere ulikt og
ha muligheten til & ha for eksempel lyttekrok. Dette nevner ogsa Damsgaard (2003), der hun
papeker at gjennom a avgrense ulike omrader til forskjellige aktiviteter, vil man kunne fa
differensiering bade i arbeidsform og innhold. Dette er noe som er sveert gunstig i forhold til

elevenes ulike forutsetninger og evner.

Videre papeker alle informantene at det ogsa er viktig a tenke gjennom hvem man plasserer
sammen i klasserommet. Ogsa Damsgaard (2003) papeker viktigheten av nettopp dette. Det er
viktig & tenke gjennom hvilke elever som kan sitte sammen uten a skape uro og hvem som kan
arbeide godt sammen. Informant 1 er ogsa inne pa at man ma bytte pa hvem som sitter sammen.
Av og til kan det oppleves som en byrde, dersom man sitter sammen med en elev som braker og

forstyrrer. Hun mener derfor det handler om & fordele byrden.

Informant 1 er inne pa mgblement og nevner at enkelte typer mgbler kan skape problemer. Hun
forteller at klassen hennes har fatt stoler med hjul og at dette er et veldig forstyrrende element for
minst en av elevene hennes som har leerings- og undervisningshemmende atferd. Mgblering er i
fglge Damsgaard (2003) avhengig av at man tenker nytt og at man investerer i fleksibelt
mgblement. Man kan vel si at stoler med hjul er fleksible, i den forstand at man lett kan flytte den
rundt i klasserommet og ut og inn av rommet. Dette kan veere en fordel i noen situasjoner og vil
gjere forflytting av stoler lettere. Men pa den andre siden kan disse stolene, som informant 1
nevner, ogsa virke forstyrrende. Da spesielt med tanke pa elever som i utgangspunktet har

vanskelig for a konsentrere seg.

9.2.2 Visualisering

Visualisering og bruk av konkreter i undervisningen er hjelpemidler som kan veere

hensiktsmessige for enkelte elever. Informantene papeker at denne typen hjelpemidler er gunstige
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i arbeidet med elever med larings- og undervisningshemmende atferd. De hevder blant annet at
bruk av konkreter er mer fengende og at leerere bare har a vinne pa a bruke visuelle hjelpemidler.
Her kan vi trekke paralleller til Damsgaard (2003), som hevder at det koster leereren sveert lite &
benytte seg av for eksempel bilder i undervisningen. Informant 2 er matteleaerer og forklarer at
hun ofte benytter konkreter i undervisningen. Elevene kan benytte konkreter til ulike oppgaver
som for eksempel telling, brek og maling (Damsgaard, 2003; Jordet, 2010). Det finnes samsvar
mellom det som informantene og teorien papeker. Alle parter hevder at bruk av konkreter i
undervisningen vil veere positivt og at alle elevene tjener pa dette. Det er derfor interessant a
reflektere over hvorfor ikke visualisering og bruk av konkreter blir brukt i alle
undervisningssituasjoner og i alle fag. Slik vi ser det er denne typen hjelpemidler oftere brukt i
matematikk, enn i for eksempel norsk. Mange elever kunne ogsa hatt stort utbytte av denne typen
tilnsermingsmate i forhold til for eksempel innlaering av ordklasser. Dersom laereren hadde
plassert elevene rundt i rommet kunne det ha vert enklere for eleven a fa en oppfatning av hva
for eksempel preposisjoner er. Da kunne elevene blitt plassert under bordet, bak stolen og sa
videre. Vi tenker at det kun er fantasien som setter en stopper for bruken av visuelle hjelpemidler.
En kan heller ikke alltid skylde pa ressursmangler. Jordet (2010) legger vekt pa at elevene kan
lage sine egne konkreter som kan benyttes i undervisningen. Han papeker som nevnt at elementer
fra naturen kan brukes til 4 arbeide med tall. Dersom man tar dette videre kan elevene ogsa lage
egne konkreter som en del av en formingsaktivitet. Det finnes ingen grenser for hva man kan lage

og bruke i undervisningen, dersom man er interessert i a tenke nytt.

9.2.3 Fysisk struktur og oversikt

Nar man skal skape et godt leeringsmilja i en klasse, vil struktur, oversikt og forutsigbarhet spille
en viktig rolle. Det er spesielt viktig for elever med leerings- og undervisningshemmende atferd at
disse elementene er pa plass. Informantene har ulike opplevelser og erfaringer nar det gjelder
store og sma leeringsmiljg i forhold til & skape forutsigbarhet, oversikt og struktur. Informant 1
hevder at store skoler pavirker elever med atferdsvansker i negativ retning. Hun ser problemer i
forhold til overgangssituasjoner som dermed kan fare til at elevene ikke far med seg beskjeder.

Videre legger hun vekt pa at ved for store grupper vil elevene ha problemer med a orientere seg.
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Informant 2 er av en litt annen oppfatning og velger & vinkle problematikken litt annerledes. Hun
erfarer at det totale bildet for eleven med laerings- og undervisningshemmende atferd blir bedre
med starre forhold. Hun begrunner dette med at man i en starre klasse har flere a spille pa og det
vil bli enklere a finne noen man kommer overens med. Hun hevder ogsa at forskning viser at det
lgnner seg a ha hele klassen samlet og lgfte dem sammen, fremfor a dele opp i mindre grupper.
Hun legger ogsa til at hun ikke tror selve starrelsen pa klassen er av betydning for elevers atferd,
men at det er klasselederen som er avgjerende for om forholdene er trygge for eleven. Det eneste
problemet hun ser knyttet til en stor klasse, er at klasselederen ikke klarer a falge opp alle like
godt. Informant 3 er enig i det som informant 2 sier om at det er vanskeligere a finne noen man
trives sammen med i en liten gruppe, men hun tror likevel mindre klasser eller grupper er gunstig
for & skape et godt leeringsmiljg. Hun hevder det blir mindre forstyrrelser i en liten gruppe enn i

en stor gruppe.

Informantene har ulikt syn pa hvorvidt klassestgrrelse har betydning for leeringsmilje og
leeringsutbytte. | falge studien til Blatchford m.fl. (2007) er sma klasser mest gunstig i forhold til
a skape gode lzrer-elev relasjoner. Gode relasjoner mellom lereren og eleven er utelukkende
positivt og kan fare til at elevene trives, elevene er mer aktive i undervisningen og det blir mindre
uro og stgy (Meehan m.fl., 2003; Nordahl, 2000). Et annet punkt som kommer frem i studien til
Blatchford m.fl. (2007) er at det er vanskeligere & tilpasse undervisningen i store klasser, mye pa
grunn av at det er vanskeligere a se hver elevs utfordringer og problemer. Erfaringene til
informant 1 og 3 star i trad med undersgkelsen Blatchford m.fl (2007) har gjennomfart. Selv om
erfaringene til informant 2 ikke er helt de samme som de ovenfor, kan vi likevel ikke konkludere
med at det ene er mer rett enn det andre i forhold til problemstillingen var. Vi er ute etter leereres

opplevelser og erfaringer og er derfor apne for at ulike temaer kan oppleves ulikt.

Informant 3 er ogsa opptatt av forutsigbarhet og nevner at det handler om & skape forventninger.
Hun papeker at det er viktig a gi oversikt gjennom a synliggjere hva som skal forega de neste
dagene. Hun nevner blant annet plan med bilder som skal henges opp pa veggen. Dette kan sees i
sammenheng med visualisering. Det er ikke bare ngdvendig i selve undervisningen, men ogsa for

a skape trygge rammer der elvene har oversikt over hva som kommer til a skje.
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9.3 Sosialt miljg

9.3.1 Synliggjering av elevens positive egenskaper

Slik vi ser det vil det & se og synliggjere elevenes positive sider henge sammen med det
sosialkonstruksjonistiske perspektivet. Det handler om lzrerens tro pa om det er muligheter for &
snu elevens situasjon over til noe positivt (Overland, 2007). Om larerne opplever og erfarer at
det & rose elevene skaper et godt laeringsmiljg, viser de at de ser mulighetene i stedet for
begrensningene. Dette samsvarer med det kritikerne av individperspektivet legger vekt pa. De vil
ha fokus pa elevens ressurser og muligheter i stedet for elevens svakheter og problemer (Nordahl
m.fl., 2005; Overland, 2007). Hvis larerne viser at de ikke har for hgye forventninger til elevene
vil dette vaere med pa & minske forekomsten av atferdsproblematikken (Nordahl m.fl., 2005).
Informant 1 legger vekt pa viktigheten av ros i arbeidet med elever med leerings- og
undervisningshemmende atferd. Ros er ifglge informanten et viktig hjelpemiddel til & skape et
godt leeringsmilje for elevene. Dette kan sees i sammenheng med Nordahl m.fl. (2009) som
hevder at ros og oppmuntring er en faktor som bidrar til & skape et godt leeringsmiljg for elevene.
Informant 1 forteller at det gjelder & legge inn mye ros dersom en god situasjon oppstar og lafte
elevene pa denne maten. Dette kan vi knytte opp mot det Webster — Stratton (2007) sier om at
rosen gir barna god selvtillit og videre mot til & mestre nye ferdigheter i hverdagen. Hun hevder
at rosen gir barna motivasjon til & veere tdlmodig overfor utfordringer og gir videre stor
innvirkning pa barnas atferd. Slattay (2002) papeker mye av det samme som Webster — Stratton
(2007) ved a se pa konsekvensene av negativ oppmerksomhet og tilbakemeldinger fra leerere.
Hun hevder at elevene kan miste motivasjonen ved mye negativ oppmerksomhet og bli lettere
irritert eller vil stille seg likegyldig til hendelsen pa grunn av vanen. Rosen vil vere et viktig
hjelpemiddel til & fremme positiv atferd pa grunn av at god tro pa seg selv resulterer i a se lysere
pa hverdagen.

Informantene papeker viktigheten av a trekke frem det positive hos eleven og vise elevens sterke
sider, samt & synliggjare de sterke sidene for resten av klassen. Pa denne maten kan man unnga at
elevene med leerings- og undervisningshemmende atferd inntar en ’klovnerolle” i klassen. I folge
informantene kan negative tilbakemeldinger fare til at eleven opplever & vare klassens

“hakkekylling”. Informant 3 forteller:
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”De sier at det for hver gang du kommer med noe negativt sa ma du komme med ti ganger sa mye
positivt for d veie opp”.

Dette kan sees i sammenheng med det Slattgy (2002) forteller om at lerere erfarer at fordelingen
mellom positive og negative bemerkninger bar omtrentlig veere 4:1 for at begge former for
tilbakemeldinger skal veere til nytte overfor eleven. Hun hevder videre at mange positive
tilbakemeldinger fra leerere ma finne sted for at kritikken mot eleven med atferdsvansker ikke

skal forverre elevens situasjon.

Informantenes synspunkter kan knyttes opp mot mestringsperspektivet. Dersom elevene opplever
mestring vil dette kunne bidra til a forebygge laerings- og undervisningshemmende atferd. Slik vi
ser det er det ner sammenheng mellom synliggjeringen av elevens positive egenskaper og deres
mestringsfalelse. Nar lereren trekker frem elevens sterke sider i klasserommet, vil dette resultere
I at eleven fgler mestring. Dette kan knyttes opp mot Lazarus og Folkmans (1984) definisjon av
mestring. Rosen fra leereren vil fare til at eleven faler at de kan handtere vanskelige situasjoner
som oppstar. Det er viktig for leereren at rosen og fokuset pa elevens sterke sider kommer til gode
ved a fokusere pa den proksimale utviklingssone. Vygotsky (1974) definerer denne sonen som et
ledd mellom det aktuelle utviklingsniva og den proksimale sone. Den proksimale sone er neste
steg i utvikling og kan naes gjennom god statte av laerer. Larerens oppgave blir ifalge Bruner a
bygge bro mellom det kjente og det ukjente (Wood, Bruner og Ross, 1976 i Tetzchner, 2005).
Slik vi ser det vil ros og mestringsfalelse vare stattende overfor eleven og gi han/hun mulighet til
a oppna ny kunnskap (Vygotsky, 1974). Lerings- og undervisningshemmende atferd kan sees i
sammenheng med at eleven ikke fgler at de mestrer de utfordringene de mgter gjennom skolens
leeringsmiljg (Overland, 2007). Det & se og synliggjere elevens sterke og positive sider kan
knyttes opp mot ressursmodellen som i falge Bg (2000, i Nordahl 2005) handler om a ta for seg

hva eleven kan og videreutvikle dette.

Belgnning er ifglge informantene ogsa en viktig form for a rose til elevene med laerings- og
undervisningshemmende atferd. Informant 1 hevder at umiddelbar belgnning er effektivt for
elevene med denne type atferdsvanske. Hun forklarer dette med at et belgnningssystem vil veere
vanskeligere a falge opp i en skolehverdag der det ofte kan veere noen andre enn kontaktlaereren
som underviser i timene. Hun sier videre at eleven vil ha et behov for at belgnningssystemet

opprettholdes, slik at ikke den ugnskede atferden gjenopptas. Informant 2 nevner ogsa belgnning
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som et viktig hjelpemiddel for & skape et godt lzeringsmiljg. Dette stattes ogsa av Damsgaard
(2003), som hevder at man vil gke sannsynligheten for positiv endring ved a gi eleven goder, som
er et resultat av gnsket atferd. Hun papeker at belgnning vil vare av stor betydning for elever

med problematferd.

9.3.2 Elev-leerer relasjon

Ut ifra studiens funn ser vi at informantene opplever og erfarer viktigheten av a ha en god
relasjon til elevene. Larerne hevder at dette er et godt hjelpemiddel til et godt leeringsmilje for
elevene. | fglge Baker (2006), Birch & Ladd (1998) og Hamre & Pianta (2001) er barn med
atferdsvansker serlig utsatt for a utvikle negative relasjoner og et hgyt konfliktniva til sine
leerere. De sier videre at dette vil resultere i at atferdsvanskene vil opprettholdes eller gkes. En
tydelig voksen og en naturlig autoritet i klasserommet er viktig for alle elevene i skolen, men er
ekstra viktig for de elevene som av ulike arsaker er utsatt for risiko for skjevutvikling. En positiv
og stabil relasjon mellom elev og leerer kan utgjere en meget viktig beskyttelsesfaktor som kan
veere med pa a redusere risikoen for en negativ utvikling hos eleven (Baker, 2006; Buchanan,
Flouri & Brinke, 2002). Dette stgttes ogsa av Meehan m.fl. (2003) som hevder at gode relasjoner

er beskyttende for eleven.

Informantene en enige omkring dette temaet og papeker at gode relasjoner til elevene er med pa a
fremme et godt leeringsmiljg i klasserommet. De forteller videre at en darlig elev-lzrer relasjon
kan veere med pa a skape uro og fare til leerings- og undervisningshemmende atferd. God
kjennskap til eleven vil i falge leererne veere et godt hjelpemiddel til handtering av ugnskede
situasjoner. Nar lzreren kjenner godt til sine elever vil det veere lettere & vere i forkant av
hendelsene og avverge problematiske situasjoner. Kan vi trekke en parallell mellom dette og
grensesetting? Patterson og Forgatch (2000) hevder at bruken av grensesetting i form av a gi
konsekvenser vil resultere i noe positivt over tid. De papeker at konsekvensene ikke vil virke den
farste gangen de blir brukt, og sier at det er starre sjanse for at den ugnskede situasjonen forverrer
seg de farste gangene. Grunnen til dette er at barna vil teste om du som voksen kommer til &
falge opp de reglene og kravene du setter for dem. Slik vi ser det kan dette veere én av grunnene

til at en god elev-lzrer relasjon kan avverge problematiske situasjoner. En laerer som ikke
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opplever a ha en god relasjon eller kjennskap til den enkelte elev kan oppleve utrygge elever. Da
kan ugnskede situasjoner lettere oppsta og det vil veere et behov for grensesetting. Vi kan med
andre ord si at det kan vare vanskeligere & samarbeide med eleven om det ikke er en god elev —
leerer relasjon til stede. Vi vil komme mer inn pa grensesetting i neste underkapittel. Vi synes det
er viktig & ga mer i dybden pa dette temaet pa grunn av at informantene vektlegger grensesetting

og hvordan dette kan praktiseres.

Videre problematiserer informantene det a veere vikar i en klasse som man ikke kjenner fra far.
Informant 3 legger vekt pa at en fersk larer takler situasjonene i klasserommet annerledes enn en
leerer med mye erfaring. Informantene forteller at man som laerer trenger tid for & bygge opp en
god relasjon til elevene. Dette ser vi i sammenheng med Meehan m.fl. (2003) som understreker
viktigheten av god forberedelse, det & skape god motivasjon hos elevene og a gi effektiv respons.
Meehan m.fl. (2003) hevder at dette avhenger av larerens tid. Gjennom var egen praksis og
erfaring med barn kan vi 0gsa si oss enige med informantene om at man som voksen er avhengig
av tid med barna for & oppna en god relasjon til dem. Slik vi ser det er det viktig & kjenne barnet
og vite hvordan man skal forholde seg til barnet for at han/hun skal oppleve et godt leeringsmiljg.
Hva mestrer barnet? Hvilke aktiviteter vil veere en utfordring? Barn er forskjellige og trenger ulik
kontakt og statte i ulike hverdagssituasjoner. Ved a vaere vikar i en undervisningstime far man
ikke denne muligheten til & bli kjent med hver enkelt elev og deres sterke og svake sider. Dette
ser vi i sammenheng med Ogden (2009). Han peker pa ulike rad som kan hjelpe lerere til &
etablere kontakt og positive relasjoner til eleven. Han snakker om at det gjelder a bli kjent med
elevene, a la elevene bli kjent med deg, at du som voksen skal bli kjent med elevenes interesser
og til slutt vise elevene at du bryr deg om dem. Kan vi i forhold til bade studiens teori og funn
samt var egen erfaring konkludere med at lzerings- og undervisningshemmende atferd kan
avverges blant annet med stabile og erfarne leerere? Det er vanskelig & konkludere, men vi ser at
stabile og erfarne leerere kan veere med pa a forebygge larings- og undervisningshemmende
atferd.
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9.3.3 Grensesetting

| fglge informantene har elevene med leerings- og undervisningshemmende atferd et behov for
grensesetting i klasserommet. Informantene nevner muligheten for a ta med eleven ut pa gangen
nar en ugnsket situasjon oppstar, men de har ulike meninger pa om dette er en god mate a lgse det
pa. En av informantene snakker ogsa om at hun ikke liker & gi den enkelte eleven “offentlig
avstraffelse” og ser derfor mer positivt pa a kunne ta med seg eleven til side. En annen informant
bekrefter dette ved a peke pa at man kan ta med eleven til side etter undervisning for a skape en
god samtale om hva som gikk galt. Dette kan sees i sammenheng med grensesetting i form av a gi
konsekvenser til elevene. Bade Patterson og Forgatch (2000) og Webster - Stratton (2007)
snakker om bruk av konsekvenser i en ugnsket situasjon. Patterson og Forgatch (2000) papeker at
konsekvensene ikke skal veare for langvarige for eleven, pa grunn av at umiddelbare
konsekvenser kan veere like effektive. De sier videre at man som lerer skal veere forsiktig med
bruk av kjeft og argumentasjon som konsekvens for problematferd. Slik vi ser det er der av
betydning & se an bade situasjon og elev far man velger a ta med seg eleven pa gangen i en
undervisningssituasjon. Dette begrunner vi med at denne type grensesetting ikke skal resultere i
at eleven far mindre tro pa seg selv og opplever falelsen av utrygghet.

9.3.4 Trygghet

Nar man som lerer skal legge til rette for et godt leeringsmilje vil trygghet vere en avgjerende
faktor. Informantene legger stor vekt pa viktigheten av at deres elever skal fale seg trygge i
klasserommet for a fa utbytte av undervisningen. Informantene nevner at trygghet skapes
gjennom forutsigbarhet som gode rutiner og klasseregler. Larerne nevner ogsa at elevenes
forhold og relasjoner til de andre elevene er viktig for at de skal fele seg trygge i sitt

leeringsmiljg.

Informantenes erfaringer og opplevelser om at gode rutiner og klasseregler er viktig for a skape
trygghet, kan sees i sammenheng med Skaalvik og Skaalvik (2009). De hevder at struktur og
klare rammer er med pa a skape trygghet for eleven i hverdagen. Om elevene er kjent med hvilke
regler som gjelder og hvor grensene gar, vil hverdagen bli mer oversiktlig og kjent for eleven

med leerings- og undervisningshemmende atferd.
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Informantene snakker om at gode vennskap med medelever er en viktig faktor for at eleven skal
fale seg trygg i sitt leeringsmiljg. Dette ser vi i sammenheng med det Asher og Coie (1990) sier
om sosial kompetanse. De hevder at elever med forstyrrende og utagerende atferd lettere kan ha
vanskeligheter med a skape gode vennskapsforhold til sine medelever. Slik vi ser det, snakker
informantene om et sentralt tema i forhold til arbeidet med elever med laerings- og
undervisningshemmende atferd. Det vil veere ekstra viktig for elevene med denne type atferd &
oppna gode vennskap pa skolen for a fale trygghet i sitt leeringsmilja.

9.4 Pedagogisk virksomhet

9.4.1 Tilpasset oppleering

Informantene var opptatte av at dagens skolesystem ikke passer for hver enkelt elev og at dette
kunne veere en arsak til leerings- og undervisningshemmende atferd. Her viser informantene et
sosialgkologisk perspektiv pa atferdsproblematikk. Dette perspektivet ser pA sammenhengen
mellom mennesket og miljget. | dette tilfellet handler det om at elevene har ulike
lereforutsetninger (Briseid, 2006) og derfor trenger ulik tid pa & lzere de samme tingene, samtidig
som alle elever lerer pa forskjellige mater. Det er derfor avgjerende at leereren differensierer
pedagogikken i forhold til de forutsetningene elevene har, for at elevene skal fa et best mulig
utgangspunkt (Rarvik, 1971). Skolemiljget, som blant annet inneholder lerere og pedagogisk

tilnzerming, har i falge det sosialgkologiske perspektivet pavirkning pa barnets videre utvikling.

Informant 1 legger vekt pa at det er for mye teori i skolehverdagen, mens informant 3 papeker at
det er for mye stillesitting gjennom en dag og for lite fysisk og praktisk aktivitet. Dette finner vi
ogsa statte for hos Jordet (2010), som hevder at skolen alltid har hatt for mye fokus pa teoretiske
tilneerminger og stillesittende aktiviteter. Informantene hevder at manglende tilpasset opplaring
bidrar til & fremme uro, og laerings- og undervisningshemmende atferd. Dette begrunner de med
at tilpasset opplaering fanger flere elever og at elever som ikke drar nytte av et teoretisk
perspektiv, vil miste motivasjonen nar de ikke opplever mestring i forhold til det faglige som
foregar i timen. Dette samsvarer med det Skaalvik og Skaalvik (2009) papeker i forhold til
elevens selvoppfatning og motivasjon pa den ene siden og elevens atferd pa den andre. Ogsa

Bandura (1977) og Hattie (2002) papeker viktigheten av tilpasset opplaring og legger vekt pa at
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hvordan undervisningen er lagt opp vil kunne fa betydning for elevenes mestring og senere

innsats.

Vi tror det er viktig a huske at tilpasset opplaring ikke handler om at den teoretiske tilnaermingen
ber vike for den praktiske, men a finne den tilnermingen som passer til hver enkelt elev. Av og
til er man ogsa avhengig av en teoretisk tilnarming. Dersom en elev for eksempel skal lere a
lese, ma eleven etter hvert gve ved a lese en tekst. Utfordringen her blir for eksempel a tilpasse
tekster til elevens leseniva og kanskje ogsa tilpasse teksten til elevens interesser, for & motivere

eleven pa best mulig mate.

| dagens samfunn er man generelt opptatt av at skolen skal romme alle barn, uavhengig av deres
forutsetninger og behov. Informantene opplever at de ikke far gjennomfaert tilpasset oppleering i
den grad de @nsker, selv om dette er forankret i oppleaeringsloven (2010). Videre krever denne
loven at lzerere skal gi elevene ulik opplering ut fra hvilke leereforutsetninger de har. En ren
teoretisk tilnaerming vil dermed veere ugunstig for elever som er mer praktisk anlagt. Informant 3
papekte at undervisningen ogsa bgr kunne forega utendgrs. Hun la vekt pa at det for eksempel
finnes mye matematikk som kan gjgres ute. Noen elever lzrer ved a sitte og hgre pa lereren,
mens noen laerer gjennom & bruke kroppen og sansene. Noen har bare et behov for a fa bruke
kroppen og rere pa seg. Informant 3 sine tanker stattes i stor grad av blant annet Jordet (2010).
Han foreslar en endring i skolen, der han papeker at deler av undervisningen bar flyttes utendars.
Informant 2 er ogsa inne pa betydningen av fysisk aktivitet og peker pa at enkelte har mer behov
for dette en andre. Hun legger til at hun erfarer at dette behovet ofte gjelder gutter. Videre hevder
hun at behovet enkelte elever har for bevegelse, kan vere en arsak til at det oppstar leerings- og
undervisningshemmende atferd i klasserommet, der de ma sitte stille store deler av dagen.
Ommundsen (2000) bekrefter det informantene er inne pa, da han hevder at fysisk aktivitet er
positivt og gir overskudd, samt fremmer et positivt selvbilde. Tidligere har vi veert inne pa at
darlig selvbilde kan veere en arsak til lzerings- og undervisningshemmende atferd. Det kan altsa se
ut som at mer fysisk aktivitet i undervisningen kan bidra til & fremme elevens selvbilde, samt &
forebygge laerings- og undervisningshemmende atferd som oppstar pa grunn av at eleven har

behov for bevegelse.
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Informant 3 var ogsa inne pa at hun synes det er for lite lek i undervisningen og siterer en gutt:
“Jeg er ingen lekse gutt, jeg er en lekegutt”.

Ut ifra dette sitatet kan det se ut som at dette er en gutt som kunne laert mye gjennom lek og
fysisk aktivitet. Informant 3 mener at det handler om & finne mater der en kan plassere leken inn i
undervisningen. Dette stgttes ogsa av Lillemyr (2009) som hevder at lek kan og bgr benyttes som

en arbeidsmate som inngar i undervisningen.

Videre nevner informantene nivadeling av fagstoff som et viktig verktay i forhold til tilpasset
opplaring. Informantene har ulike forslag pa hvordan man kan nivadele og informant 3 trekker
blant annet fram at noen bgker har slike nivadelinger. Informant 2 forklarer at hun gir de flinkeste
elevene flere oppgaver enn de svakeste. Her kan vi trekke paralleller fra det som informantene
forteller, til det Carole Ames (1992) sier om tilrettelegging av fagstoff. Informant 3 legger vekt
pa a forklare at man fort kan miste noen elever i begynnelsen av undervisningen, dersom man gar
for fort fram. Hun er ogsa litt selvkritisk og innremmer at hun ikke alltid greier 4 tilpasse
opplaringa til alle elevene, men at det er noe hun etterstreber. Hun nevner ogsa opp til flere
ganger at ressursmangler gjar arbeidet med tilpasset oppleering vanskelig. Dette stattes ogsa av de
to andre informantene. Vi ser ogsa at arbeidet med tilpasset opplaering ma veere vanskelig.
Dersom man har en klasse med 20-25 elever vil det veere vanskelig & kunne legge til rette for at
alle skal fa leere pa den maten de laerer best, samtidig som nivaet pa det faglige stoffet som
gjennomgas skal tilpasset hver enkelt elevs faglige forutsetninger til enhver tid. Vi finner statte
for dette hos Hattie (2002) som legger vekt pa at tilpasset opplaring er viktig, men at skolen er

avhengig av dekkende ressurser for & kunne gjennomfare dette.

9.4.2 Elevens medbestemmelse

Informantene er opptatte av at manglende motivasjon er en arsak til leerings- og
undervisningshemmende atferd. Bade informant 1 og 2 forteller at det er en utfordring a fa
elevene til & forsta hvorfor de ma gjare en innsats pa skolen og hvorfor de ma leere det de skal

leere. Informantene tror mange elever synes undervisningen er kjedelig. Selv om de mener at
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tilpasset opplaering er avgjerende for elevenes motivasjon, er de ogsa inne pa elevens rett til

medbestemmelse.

Informant 1 tror at dersom eleven selv far veere med a ha innvirkning pa sin egen skoledag, vil
dette kunne bidra til at skolehverdagen fales mer meningsfylt. Dette kan sees i sammenheng med
aktgrperspektivet. Gjennom aktgrperspektivet blir eleven sett pa som en aktiv deltaker, som
bidrar til & utforme sin egen hverdag (Nordahl m.fl., 2005; Overland, 2007). Vi tror at dersom
eleven opplever skolehverdagen som meningsfylt, vil eleven ogsa bli mer motivert, og dermed
legge ned en hardere arbeidsinnsats. Ames (1992) ser ogsa pa elevmedvirkning som en positiv
faktor med tanke pa elevenes motivasjon. Slik vi ser det vil ogsa elevens pavirkning pa
undervisningen vare meningsfull pa den maten at det styrker elevens selvfalelse og falelsen av a

veere en del av et starre fellesskap.

Elevens medbestemmelse er ogsa forankret i opplaringsloven (2010) og malet med
elevmedvirkning er at skolen skal forberede elevene pa a delta i beslutningsprosesser. Ames
(1992) peker pa elevmedvirkning og ser viktigheten av elevenes mulighet til & innvirke pa blant
annet arbeidsmetoder, arbeidstempo og gjennomfgring av oppgaver. Her ser vi at en kan trekke
paralleller fra prinsippet om tilpasset opplering til elevmedvirkning. Dersom elevene kan vere
med pa & pavirke hvilke arbeidsmetoder de selv skal benytte, vil dette fgre til at undervisningen
0g oppgavelasningen er mer tilpasset hver enkelt elev, avhengig av hvilke metoder de laerer mest

av.
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10.0 Avsluttende oppsummering

| denne studien har vi hatt fokus pa leereres opplevelser og erfaringer. Vi var interessert i hvordan
de tilrettelegger for et godt leeringsmiljg i en klasse med elever med lerings- og

undervisningshemmende atferd. Problemstillingen for var studie var:

”Hvordan opplever og erfarer lerere a legge til rette for et godt leeringsmiljg i en klasse med
elever med leerings- og undervisningshemmende atferd? .

Vi valgte a ha fokus pa lererperspektivet der laerernes erfaringer er sentrale for var studie. Pa
grunn av at situasjoner oppleves ulikt, er vi ikke ute etter noe fasitsvar pa hvordan man skal legge
til rette for et godt leeringsmiljg. Informantene hadde stort sett like erfaringer med
tilretteleggingen, men hadde ogsa noen ulike synspunkter. Bade lerernes like og ulike

synspunkter er med pa a gjere studiens funn er interessante.

Informantene opplever og erfarer elever med lerings- og undervisningshemmende atferd som
elever som har vansker med & ta beskjeder, smaprater, har kroppslig uro, konsentrasjonsvansker
og er impulsive. De opplever ogsa at dette farst og fremst gjelder gutter. Det er viktig a huske at
dersom det skal karakteriseres som laerings- og undervisningshemmende atferd, skal det veere
atferd som gjentas over tid. Selv om dette i hovedsak gjelder gutter, vil vi legge til at dette ogsa

forekommer hos jenter.

Informantene trekker frem ulike sider ved det fysiske og sosiale miljget, samt pedagogisk
virksomhet i forhold til & skape et godt leeringsmiljg. | forhold til det fysiske miljget nevner de
blant annet plassering i klasserommet, visualisering og fysisk struktur. Informantene hadde ulike
synspunkter nar det gjelder betydningen av klassestarrelser og leeringsmiljg. To av informantene
erfarte at sma grupper var mest gunstig i forhold til & skape et godt og trygt leeringsmiljg. Den
tredje informanten hevdet at forskning viser at det mest fordelaktige er & ha elevene i klassen
samlet og lgfte dem sammen. Videre papekte hun at klassestarrelsen ikke er av betydning i
forhold til elevens atferd, men fokuserer pa at klasselederens rolle er avgjerende i denne
sammenhengen. Nar det gjelder det sosiale miljget har lzererne like erfaringer pa hva som skaper
et godt leeringsmiljg. De nevner: grensesetting, trygghet, gode relasjoner, mestring og ros. Til sist

trekker de fram elevmedvirkning og tilpasset opplaring som viktige deler av den pedagogiske
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virksomheten. Informantene nevner at tilpasset opplaring kan veare vanskelig & gjennomfare pa

grunn av ressursmangel.

| denne studien valgte vi a bruke 3 informanter. Vi gnsket a bruke intervju som datainnsamlings
strategi. | ettertid ser vi at vi godt kunne hatt en informant til for a fa et bredere perspektiv. Vi ser
ogsa at vi kunne ha blitt enda bedre kjent med teorien i forkant av intervjuene. Da ville det blitt
lettere & komme med oppfalgingsspersmal, dersom informanten hadde lite a fortelle. Videre ser
vi 0gsa at vi med fordel kunne ha gjennomfart observasjoner i klasserommet samt elevsamtaler.
Dette ville gitt oss et bredere perspektiv og bedre forstaelse av hvordan man som leerer kan legge
til rette for et godt laeringsmiljg. Dersom vi skulle ha videreutviklet var studie ville dette veert
sentrale fokusomrader. Vi ville ha intervjuet elever bade med og uten larings- og
undervisningshemmende atferd for & fa deres oppfatning av hva som ber vere til stede i et godt

leeringsmiljg.

Denne studien har hjulpet oss til a fa sterre innblikk i hvordan man kan legge til rette for et godt
leeringsmiljg i klasserommet. Vi har ogsa fatt bredere kunnskap om hvordan man som pedagog
kan mgte elever med larings- og undervisningshemmende atferd. | arbeidslivet vil vi komme til &

mgte lignende utfordringer og ved hjelp av denne studien faler vi oss bedre rustet til dette.
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Vedlegg 1

INTERVJUGUIDE

Introduksjon

e Hvem er vi og hva er hensikten med studiet.

e Vi deler ut samtykkeerklearing og informasjon om konfidensialitet.

Personopplysninger

o Alder
e Utdanning

e Arbeidserfaring

Leaerings- og undervisningshemmende atferd

e Hovilke erfaringer har du med elever med leerings- og undervisningshemmende atferd?

e Hvordan vil du beskrive elever med lzerings- og undervisningshemmende atferd og deres

utfordringer i klasserommet?
e Hva gjer du nar en ugnsket situasjon oppstar?
e Hvordan opplever du a vaere i en problematisk situasjon med eleven i klasserommet?
e Hvordan opplever du hverdagen i klasserommet?
e Hva tror du kan vaere arsaken til laerings- og undervisningshemmende atferd?

e Hovilke utfordringer opplever du at elevene har i forhold til faglig mestring? (Motivasjon,

leerevansker, konsentrasjon).
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Leeringsmilje

Leerer

Hva mener du ber veere til stede i et godt leeringsmiljg for elever med leeringshemmende

atferd, og resten av klassen?

Hvordan legger du til rette for dette i klasserommet? (trygghet, oversikt, deltakelse,

mestring)(plassering i klasserom, en til en osv)

Husker du en spesiell episode der du faler du klarte & skape et godt leeringsmiljg? Hva

skjedde?

Hva mener du er viktigst i arbeidet for & skape et godt leeringsmiljg?

Hva gjer du for & skape en god relasjon til eleven?

Hvilke personlige egenskaper mener du en larer bgr ha i relasjon med elever med denne

typen problematferd?

Har du noe mer a tilfgye?
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Vedlegg 2

Informasjonsskriv

Hilde Kruksve og
Birgitte Fiskvik Trondheim 01.03.2011

Til informant vedrgrende masteroppgave med tema atferdsvansker i barneskolen:

Vi er to kvinnelige masterstudenter ved NTNU. Vi er utdannet farskolelerere ved Dronning
Mauds Minne Hayskole i Trondheim, og gar na pa masterstudiet i spesialpedagogikk. Vi har
valgt a skrive felles masteroppgave. Tidligere har vi begge jobbet i barnehager der vi har erfart at
atferdsproblematikk er et aktuelt tema i arbeid sammen med barn. | forbindelse med
masteroppgaven ville vi flytte fokuset over pa skoleperspektivet, noe som for oss er nytt og
interessant. Derfor gar vart fokus i masteroppgaven ut pa laereres perspektiv og erfaring i
tilretteleggingen av skolehverdagen for elever med laerings- og undervisningshemmende atferd.

Vi vil her konkretisere dette til tilrettelegging innenfor klasserommet.

Metode og tidsbruk

Pa grunnlag av dette haper vi at fire leerere kan bidra til a stille opp som informanter til vart
studie. Informantene bar ha erfaring med studiens tematikk og helst veere en s& homogen gruppe
som mulig (her tenker vi pa samme kjgnn, klassetrinn og lignende). Men i utgangspunktet gnsker
vi frivillig deltakelse og regner med at det kan vere noe vanskelig & oppna alle disse kravene om
en homogen gruppe av informanter. VI har valgt intervju som datainnsamlingsmetode og regner

med a bruke ca. en time til intervju og samtale med hver informant.

Lydopptaker

Gjennom intervjuene vil det veere ngdvendig for oss a bruke lydopptaker. Grunnen til dette er for
a sikre at vi far med oss de rette opplysningene fra leererne og at prosjektet blir gjennomfart pa
oppriktig vis. Den felles essensen ved de fire ulike samtalene vil bli hovedfokuset i oppgaven.
Lydopptakene vil bli oppbevart pa et sikkert sted. Bade opptak og transkripsjonene vil bli slettet
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etter masterprosjektets slutt.

Anonymitet og konfidensialitet

Vi behandler all informasjon til prosjektet ved etiske betingelser. Som forskere er vi underlagt
taushetsplikt. All innhentet data vil behandles konfidensielt, samt kun veere tilgjengelig for
undertegnede og eventuelt veileder ved behov. Som informant til var masteroppgave er deltakelse
frivillig, og du har rett til & trekke deg fra prosessen dersom du gnsker dette. Prosjektet er ogsa

meldt inn til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

Oppgaveprosessen avsluttes senest innen juni 2011.

Vi haper dere synes studien virker interessant og gnsker a delta.

Med vennlig hilsen
Hilde Kruksve og Birgitte Fiskvik

Jeg (leerer) samtykker i & delta i denne studien.

Kontaktinformasjon:
Hilde Kruksve Mail: hilde kruksve@hotmail.com
Mob: 93 85 29 81

Birgitte Fiskvik Mail: birgittefiskvik@hotmail.com
Mob: 41 93 31 04
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Vedlegg 3

Samtykkeerklearing

Jeg har mottatt bade informasjon om masterprosjektet bade muntlig og skriftlig og er villig til &
delta som informant i undersgkelsen. Jeg er klar over at informasjon jeg gir under intervjuet vil
bli behandlet konfidensielt og anonymisert. Jeg har blitt informert om at jeg kan trekke meg fra
prosjektet nar som helst i prosessen.
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Vedlegg 4

Utdrag fra kategorisering

S: Er dere opptatte av ros i hverdagen?

I: Ja, jeg ma svare for meg selv da, men ja jeg er opptatt av det. Dersom jeg har veert vikar, og jeg
synes noen har vart spesielt flinke, sa sier jeg at jeg skal ta med boka de har jobbet med a si at
jeg skal vise det til hovedlareren deres, siden han eller hun har veert sa flink. Kanskje sier
hovedlereren det videre til foreldrene dine osv. Prever a gjore litt sinn ”’big deal” ut av det, at
dette kommer videre ut i verden. Prgver & legge inn en innsats dersom det er noe bra som har
skjedd. (Her viser informanten at hun er opptatt av ros). Men nar dere spgr hvordan jeg opplever
skolehverdagen, sa ma jeg jo si at det er utpreget positivt da! Jeg synes det. Vi har hert at det er
en del vikarer som har sagt at vi har et litt vanskelig trinn, og at de har gruet seg litt. Men jeg har
fulgt dem sa lenge at jeg blir litt sann, det er jo ungene mine! Men til tross for dette, sa har vi jo
mange av akkurat de dere sper etter na. Det er et veldig aktuelt tema! Akkurat det dere spgr om er
veldig typisk for skolehverdagen min na!(Informanten papeker at elever med lzerings- og

undervisningshemmende atferd er et aktuelt tema i skolen.)

S: Det er litt derfor vi er sa nysgjerrige pa akkurat dette ogsa, fordi vi fglte at dette var et veldig
aktuelt tema. Vi har jo lest en del om det ogsa, og det er jo fort at skolen blir eneste hjelp for

disse barna.

I: Ja, det foles litt trist og ikke alltid kunne na dem pga ressursmangler da! (Ressurser). Men det
som er fint nar dere er inne pa at skolen er eneste hjelp, er jo at det finnes jo mange muligheter

som foreldrene kanskje ikke vet om.

S: Men har du noen formening om at kanskje noen unger ikke passer inn i skolen som system slik

den er i dag?

I: Svaret er ja! Fordi det er alt for mye teori. Jeg holder pa a kveles! (Informanten legger vekt pa
at en undervisningssituasjon ikke bgr inneholde kun en teoretisk tilneerming). Jeg ser det godt nar
vi har leererstudenter her for eksempel. Da kan det veere fire stykker som planlegger et opplegg i
matematikk for eksempel, der de benytter masse konkretisering. Dette er fantastisk!

(Visualisering og konkretisering som undervisningsverktay). Samtidig er det jo flere som kan ga
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rundt a hjelpe.(Ressurser) Jeg synes 0gsa at vi i Norge kanskje er for opptatte av 8 komme oss
igjennom arsplanen. Vi er for darlige til & stoppe opp for a fa med oss de som eventuelt har falt av
lasset. Dersom ikke elevene nar malene tidlig pa starten, vil det bli umulig for dem a lare noe
som bygger pa dette senere. Mye av grunnlaget forsvinner.(Det informanten nevner her handler

om tilpasset opplering)

S: Vi er litt opptatte av hvordan du klarer a skape et godt leeringsmiljg i klasserommet, for alle
sammen, nar det finnes elever med denne typen atferd. Sa vi lurer litt pa hva du synes bar veere til
stede i et godt leeringsmilja?

I: Jeg kan starte med mgblering da! Muligheten for a mablere ulikt, muligheten til a ha lyttekrok
kanskije helst i et annet rom. Mgblering og plassering er altsa viktig. (Informanten legger vekt pa
mgblering og plassering i klasserommet og at dette er viktig for a skape et godt leeringsmiljg).
Alle slags hjelpemidler er ogsa viktige, sann som disse smartboardene jeg nevnte, eller fargekritt
osv. det er ogsa utrolig viktig at jeg som larer har tilgang pa konkreter som hjelpemidler.
(Visualisering og bruk av konkreter som verktgy) Hvor elevene sitter, og hvem de sitter sammen
med er viktig. Man ma kanskje bytte i lgpet av aret ogsa. Det med plassering handler ogsa litt om
a fordele byrden pa dem de sitter sammen med. Det er noen som er belastende & sitte sammen

med. (Elevenes plassering)

S: Vi tenker ogsa kanskije at trygghet spiller en viktig rolle i forhold til et godt l&eringsmijg.
Hvordan skaper man trygghet?

O: Da kommer jeg inn pa plassering igjen, jeg nevner det til det kjedsommelige, men det er
utrolig viktig.Det er lurt & ha dem der man ser dem godt. Noen kan ikke plasseres bakerst i
klasserommet, mens noen kan ha godt av a sitte bakerst der de ikke kan snu seg til noen andre.
Kanskje sa nare at man kan na dem fysisk, sa du kan na armen deres sa vidt dersom du gnsker
oppmerksomheten.(Plassering er viktig i forhold til & skape trygghet) Det er viktig at barna
kjenner hverandre godt. Man ma ha bli kjent leker, hemmelig venn osv. dette er avgjerende for a
skape trygghet for hver og en. (gode relasjoner og sosialt miljg). Videre er forutsigbarhet viktig i
forhold til trygghet. Dette er viktigere jo lavere pa klassetrinnene du kommer. Visuell dagsplan
gir trygghet til veldig mange. Man ma gjere det sa forutsigbart som mulig. (struktur, oversikt og

forutsigbarhet skaper trygghet).
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Vedlegg 5

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

. Harald Harfagres gate 29
Per Egil Mjaavatn N-5007 Bergen
. . - Norway

Pedagogisk institutt Tel: +47-55 58 21 17

NTNU Fax: +47-55 58 96 50
nsd@nsd.uib.no

D. Tagy oll waww.nsd.uib.no

7491 TRONDHEIM Org.nr. 985 321 884

Var dato: 07.03.2011 Var ref: 26210/ 3/ MSS Deres dato: Deres ref:

KVITTERING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Viviser til melding om behandling av personopplysninget, mottatt 31.01.2011, All nodvendig
informasjon om prosjektet forela i sin helhet 01.03.2011. Meldingen gjeldet prosjektet:

26210 Elever med aiferdsvansker i barneskoben, Hyordan tilrettelegge for sosial mestring?
Bebandlingsansvarli NTNU, ved institusjonens overste leder

Duglig ansvarlip Per Egil Mjaavatn

Student Birgitte Fiskvik

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er meldepliktig i
henhold til petsonopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdeting forutsetter at prosjektet gjennomfares i trid med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentarer samt personopplysningsloven/-
helseregisterloven med forskeifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjeres oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysmnger som ligger til grunn for personvemombudets vurdering. Endnngsmeldmger gis via et eget skjema,

www.nsd.uih.no/personvern/forsk stud/skiemahtml. Det skal opsa gis melding etter tre & detsom
pros) jektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig tif ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
hp:/ /wrww.nsduib.no/personvern/prosjektoversiktjsp.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 30.06.2011, rette en henvendelse angiende
status for behandlingen av personopplysninger.

éﬁh - y / ; of (Wit

jern Henrichsen Strand Schildmann

Kontaktperson: Matie Strand Schildmann tIf: 55 58 31 52
Vedlegg: Prosjektvurdeting
Kopi: Birgitte Fiskvik, Setby, 2510 TYLLDALEN

Avdelingskontorer / District Offices:
OSLO: NSD. Universitetet { Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre svarva@svt.ntnu.no
TROMS@: NSD. HSL, Universitetet | Tromse, 9037 Tromse. Tel: +47-77 64 43 36. martin-ame andersen@uit.no
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Vedlegg 6

Personvernombudet for forskning

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 26210

Formalet med prosjektet er 4 underseke hvordan lerere i barneskolen erfarer og opplever at de
tilrettelegger undervisningen med tanke pé at barn med atferdsvansker skal mestre den sosiale

skoledagen. Undersekelsen gjennomfores av mastergradsstudentene Hilde Kruksve og Birgitte
Fiskvik. ’

Utvalget bestér av fire leerere fra ulike barneskoler som har erfaring med clever med atferdsvansker
- utagerende atferd. Studentene har opprettet kontakt med og innhentet samtykke til deltakelse.
Foresparsel om deltakelse ble formidlet av rektor ved de respektive skolene.

Personvernombudet finner informasjonsskriv tilfredsstillende.

Datamaterialet skal innhentes gjennom personlig intervju. Intervjuet registreres elektronisk i form
av lydopptak.

Det vil innhentes opplysninger om alder, utdanning og arbeidserfaring. Videre innhentes
opplysninger om den enkeltes erfaringer knyttet til leerings- og undervisningshemmende atferd,
samt laringsmilje:

Ombudet forutsetter at det ikke innhentes opplysninger om 3. person (elever) og at taushetsplikten
ikke er til hinder for den behandlingen som finner sted. Ombudet anbefaler at forsker gjer
informanten tydelig oppmerksom pa dette i forkant av intervju.

Prosjekislutt er 30.06.2011. Datamaterialet anonymiseres ved at kydfiler slettes, og ved at indirekte
personidentifiserende opplysninger som f.eks. navn p skole fjernes eller omskrives.
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