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Sammendrag

I denne studien er fokuset rettet mot lerer-elev-relasjoner knyttet til elever som viser
tilknytningsvansker. Med tilknytningsvansker menes her alle former for utrygg tilknytning.
Dette er elever som pa grunn av tidligere relasjonserfaringer med sine omsorgspersoner har
vanskelig for & inngd i1 naere relasjoner med andre. I skolen har omtrent 30 % av alle elevene
en utrygg tilknytning til sine foreldre (Drugli, 2012). Dette betyr at barn i tilknytningsvansker
er noe alle laerere mest sannsynlig vil mete pa. Studier viser at tilknytning pavirker elevers
skolemestring, og at barn som viser utrygg tilknytning star i fare for & utvikle psykiske og
sosiale vansker (Bergin & Bergin, 2009; Broberg, 2006). For elever som har en utrygg
relasjon med sine foreldre, kan en trygg relasjon med en voksen utenfor hjemmet ha positiv
betydning for barnets utvikling (Lynch & Roberts, 1982). Denne voksenpersonen er for
mange elever lereren (Kvello, 2010). Med utgangspunkt i dette har problemstillingen for

studien veert:

Hvilke erfaringer har lcrere med relasjonsarbeid knyttet til elever som viser

tilknytningsvansker i skolen?

For & belyse problemstillingen ble det benyttet en kvalitativ intervjustudie. Tre lerere, som
alle har erfaring med & jobbe med elever som viser tilknytningsvansker, ble intervjuet. Et
relasjonelt perspektiv pd sosiale og emosjonelle vansker og tilknytningsteori utgjer det

teoretiske rammeverket for oppgaven.

Gjennom analyse- og tolkningsarbeid knyttet til empirien ble tre kategorier, som omhandler
lerernes erfaringer med relasjonsarbeid knyttet til elever som viser tilknytningsvansker,
dannet. Den forste kategorien er Trygghet og utrygghet. Denne omhandler lerernes erfaringer
rundt det & skape trygghet ved hjelp av ytre rammer som forutsigbarhet og proaktive strategier
for elever i tilknytningsvansker. Samtidig tar denne kategorien for seg hvordan elevenes
utrygghet knyttet til tidligere relasjonserfaringer og svekket affektiv regulering kan veare en
utfordring for & fremme positive relasjoner. Lererne hadde erfart at elevene trengte trygge
rammer for & fa tillit til voksenpersoner rundt seg. Den neste kategorien, 4 aldri gi opp,
handler om lerernes erfaringer med & bli avvist i mate med elever i tilknytningsvansker, og
deres erfaringer med at barn i tilknytningsvansker bruker lang tid pa a4 knytte seg til nye

voksenpersoner. For & klare & std i en slik situasjon og aldri gi opp understreket larerne
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betydningen av & bry seg om elevene, ha troen pd deres muligheter for utvikling, klare &
nullstille og gi nye muligheter og se framover mot elevens muligheter til & mestre sitt eget liv.
Den siste kategorien handler om Skole-hjem-samarbeid. 1 et relasjonelt perspektiv pa sosiale
og emosjonelle vansker understrekes betydningen av et velfungerende skole-hjem-samarbeid.
I denne kategorien fremmes larernes erfaringer relatert til det & ha et positivt skole-hjem-
samarbeid, og hvordan det kan virke positiv pa larer-elev-relasjoner. Videre handler
kategorien om larernes erfaringer i forhold til at skole og hjem er samkjorte og blir enige om
hvordan de pa en best mulig mate kan legge til rette for & hjelpe eleven. Enighet mellom skole
og hjem synes & vare viktig for elevens opplevelse av trygghet og forutsigbarhet. Larernes
erfaringer viser bade utfordringer og muligheter knyttet til relasjonsarbeid med elever som

viser tilknytningsvansker.
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Kapittel 1

Innledning

1.1 Bakgrunn for studien

Den norske skole bygger pé et prinsipp om en felles obligatorisk skole for alle barn, en sakalt
fellesskole (Utdanningsdirektoratet, 2012). Dette forer til et stort elevmangfold der barn
kommer til skolen med ulike forutsetninger, egenskaper og behov. Noen har skilte foreldre,
noen har flyktet fra krig i et annet land, noen har svekket syn eller horsel, noen har foreldre
som sldr og noen har snille, kjerlige foreldre. Erfaringene barnet har med seg inn i skolen vil
sammen med deres biologiske arv legge grunnlaget for utvikling av barnets sosiale og faglige
kompetanse (Midthassel, Bru, Ertesvdg, & Roland, 2011). For noen barn vil dette fore til
vansker i skolen. Noen barn blir sinte og aggressive, noen mangler tillit til omverden og noen
vil helst vaere usynlige i klasserommet. I Oppleringslova §9a-1 star det at “alle elevar i1
grunnskolar og vidaregdande skolar har rett til eit godt fysisk og psykososialt milje som
fremjar helse, trivsel og lering” (Opplaringslova, 1998). Hvis dette skal vere mulig ma
leererne 1 skolen ha kompetanse ikke bare i fag, men ogsd knyttet til barns psykososiale
utvikling, og hva som kan bidra til at utviklingen blir positiv (Midthassel et al., 2011). For
elever som er stir i risiko for & utvikle vansker, vil det & ha en positiv relasjon til en
voksenperson, som ikke nedvendigvis er foreldrene, vare en viktig beskyttelsesfaktor. Denne
voksenpersonen er ofte lereren (Kvello, 2010). Forskning viser at positive lerer-elev-

relasjoner vil ha stor betydning for bade sosial og faglig utvikling hos elever (Nordahl, 2002).

Positive lerer-elev-relasjoner er viktig for alle barn, men har aller storst betydning for elever
som viser vansker av ulike slag (Burchinal, Peisner-Feinberg, Pianta, & Howes, 2002). I
denne studien vil jeg rette fokus mot elever i sosiale og emosjonelle vansker, nermere
bestemt tilknytningsvansker. Med tilknytningsvansker mener jeg her alle former for utrygg
tilknytning. Det kan vere barn som er blitt utsatt for omsorgssvikt, har foreldre med
rusproblemer, bor i fosterhjem, er adoptert eller av andre arsaker ikke har fitt den omsorgen
de har hatt behov for helt fra fodselen. Elever som har hatt slike forutsetninger vil vaere i
risiko for & utvikle et utrygt tilknytningsmenster, og dette vil ha betydning for elevens evne til
a innga i naere positive relasjoner med andre, bade voksne og barn. Vanskene kan komme til
uttrykk pa ulike mater, i form av uro, aggresjon, tilbaketrekking eller sosiale vansker (Serlie

& Kreyberg, 2013). Drugli (2012) hevder at i alle klasser vil omtrent 30% av elevene ha en



utrygg tilknytning til sine foreldre. Det betyr at tilknytningsvansker er vanlig i norske
klasserom, og at elever i tilknytningsvansker er noe alle laerere mest sannsynlig vil mete. For
elever som er i tilknytningsvansker, vil trygge laerer-elev-relasjoner vare en viktig ressurs og
en beskyttende faktor for elevens utvikling (Bergin & Bergin, 2009; Pianta, 1999; Serlie &
Kreyberg, 2013).

1.2 Problemstilling
Fokuset i studien er & lofte fram laereres erfaringer knyttet til leerer-elev-relasjoner i mote med
elever som viser tilknytningsvansker. Med utgangspunkt i1 dette har jeg wvalgt

problemstillingen:

Hvilke erfaringer har lIcrere med relasjonsarbeid knyttet til elever som viser

tilknytningsvansker i skolen?

For & kunne undersgke problemstillingen i forhold til teori og empiri, har jeg gjennomfert en
kvalitativ intervjustudie. Jeg har intervjuet tre lerere som alle har erfaring med & jobbe med
elever i tilknytningsvansker. Gjennom studien ensker jeg & finne ut hva lererne har erfart at
har betydning i relasjonsarbeid med elever som viser tilknytningsvansker, og hvordan de har

jobbet med tanke pd & fremme positive relasjoner til disse elevene.

Det er flere grunner til at det er viktig a stille dette spersmalet. For det forste finnes det lite
forskning péd relasjonsarbeid relatert til tilknytning i skolesammenheng, til tross for at
forskning viser at bdde trygge lerer-elev-relasjoner og tilknytning har betydning for elevers
skolemestring (Bergin & Bergin, 2009). Videre er det viktig a stille dette spersmélet fordi noe
av den forskning som foreligger viser at kvaliteten pé lerer-elev-relasjonen er darligere for
barn med utrygg tilknytning til sine foreldre (O'Connor & McCartney, 2006). Samtidig viser
forskning at positive lerer-elev-relasjoner har stor betydning for elevers sosiale og faglige
utvikling, og tilknytningsvansker er en risikofaktor knyttet til avvikende utvikling. Derfor blir
det & se pa lereres erfaringer knyttet til relasjonsarbeid med elever som viser
tilknytningsvansker viktig. For det tredje haper jeg at denne studien kan vere nyttig for meg
selv i1 forhold til okt kompetanse i det & fremme positive relasjoner til elever som er i ulike
vansker, og at den kan vare nyttig for andre lerere som kan fi et innblikk i mine
forskningsdeltakeres erfaringer, og kunne benytte dette til a reflektere over og utvikle sin egen

praksis.



1.3 Studiens oppbygning

Studien er delt inn i fem kapitler. I kapittel 2 presenterer jeg studiens teoretiske grunnlag. Jeg
starter med sette tilknytningsvansker inn i en sterre sammenheng, knyttet til sosiale og
emosjonelle vansker, og presenterer ulike perspektiver pa slike vansker. Deretter gjor jeg rede
for grunnleggende tilknytningsteori og beskriver hvordan jeg forstir begrepet
tilknytningsvansker. Videre presenterer jeg teori og forskning knyttet til lerer-elev-relasjoner,
og gjor rede for hvilken betydning nere og trygge larer-elev-relasjoner har for elever i
tilknytningsvansker. 1 kapittel 3 presenteres valg av metodisk tilnerming for studien. Her
presenteres egen forskningsprosess med fokus pa bruk av kvalitativt forskningsintervju. Jeg
forseker i dette kapitlet & synliggjore mine valg og begrunnelser knyttet til temaer som utvalg
av forskningsdeltakere, giennomfoering av intervjuer, tolknings- og analysearbeidet, kvaliteten

pa studien og etiske betraktninger.

I kapittel 4 presenteres de tre kategoriene jeg har kommet fram til gjennom analyse og
tolkning av studiens empiri. Funnene dreftes i forhold til relevant teori. Den forste kategorien
er Trygghet og utrygghet. I denne kategorien droftes forskningsdeltakernes erfaringer knyttet
til det & legge til rette for trygghet for elever i tilknytningsvansker, og hvordan de har erfart at
elevenes utrygghet kan vere en utfordring i arbeidet med a fremme positive lerer-elev-
relasjoner. Den andre kategorien er 4 aldri gi opp. Den handler om forskningsdeltakernes
erfaringer knyttet til det 4 klare & std i den vanskelige situasjonen, tale 4 bli avvist, ha evne til
a nullstille og gi nye muligheter, tilrettelegge og normalisere, og til & vise elevene at de bryr
seg om dem og har troen pa dem uansett hva som skjer. Den siste kategorien er Skole-hjem-
samarbeid, og her legges det vekt pa forskningsdeltakernes erfaringer knyttet til 4 samarbeide
med hjemmet i mote med elever som viser tilknytningsvansker, og hvilken betydning det kan
ha for utviklingen av positive lerer-elev-relasjoner. I kapittel 5 blir sentrale funn fra studien
oppsummert, og jeg presenterer noen tanker om videre forskning relatert til

tilknytningsvansker.






Kapittel 2

Teoretisk grunnlag

I dette kapittelet vil jeg redegjore for teori og forskning relatert til tilknytning,
tilknytningsvansker. Videre vil jeg belyse betydningen av trygg tilknytning i skolen og
presentere teori og forskning om relasjoner mellom lerer og elev. Da tilknytningsvansker gar
innenfor betegnelsen sosiale og emosjonelle vansker, vil jeg innledningsvis kort gjere rede for

begrepet sosiale og emosjonelle vansker, og presentere ulike perspektiver pa slike vansker.

2.1 Sosiale og emosjonelle vansker

I litteraturen benyttes ulike betegnelser pd slike vansker, blant annet atferdsvansker,
problematferd, tilpasningsvasker og psykososiale vansker. Flere av disse begrepene gir i stor
grad assosiasjoner til kun utagerende atferd, mens sosiale og emosjonelle vansker ogsd kan
romme andre utfordringer (Haugen, 2008; Nordahl, Serlie, Manger, & Tveit, 2005). Derfor
benytter jeg i denne oppgaven sosiale og emosjonelle vansker. Synet pd sosiale og
emosjonelle vansker har endret seg mye de siste 200 arene, og inkluderingen av denne
elevgruppen har foregatt gradvis. Fra slutten av 1800-tallet kom det flere lover som skulle
sikre disse barnas rettigheter, men det var forst etter “Grunnskoleloven”, ogsd kalt
“Integreringsloven” 1 1975, at elever som viste sosiale og emosjonelle vansker fikk et
likeverdig oppleringstilbud og ikke lenger matte ga péd egne skoler (Askildt & Johnsen, 2012;
Haugen, 2008).

Det finnes ingen entydig definisjon pa sosiale og emosjonelle vansker (Nordahl et al., 2005),
men Haugen (2008) definerer vanskene slik: ”Sosiale og emosjonelle vansker referer til en
uhensiktsmessig og relativt varig atferdsform som vanskeliggjor laering, trivsel og sosiale
relasjoner. Denne atferdsformen ledsages ofte av avvikende sinnstilstand og/eller
karakteristiske kroppslige reaksjonsformer” (s. 28). I definisjonen viser bruken av begrepet
uhensiktsmessig atferd til at den kan vaere bade innagerende i form av tilbaketrekking, angst,
frykt og isolasjon, og utagerende i form av aggresjon, kraftige regelbrudd eller lignende.
Disse vanskene kan vare av mer eller mindre alvorlig art (Haugen, 2008; Lund, 2004).
Begrepet uhensiktsmessig er ogsa neytralt og ikke moralsk demmende eller sykeliggjorende,

noe som har betydning for hva slags perspektiv man ser vanskene ut fra.



2.1.1 Ulike perspektiver pd sosiale og emosjonelle vansker i skolen

Det finnes mange ulike perspektiver knyttet til sosiale og emosjonelle vansker (se f.eks
Nordahl et al., 2005; Overland, 2007). Hva slags perspektiv som ligger til grunn, vil ha stor
betydning for hvordan lareren tilrettelegger og forholder seg til de vanskene eleven viser. Her
vil jeg for & illustrere forskjellene presentere to ytterpunkter, det individuelle perspektivet og
det relasjonelle perspektivet. Det individuelle perspektivet tar utgangspunkt i at vansken i
skolesammenheng kommer som folge av en mangel, sykdom eller skade hos enkeltindividet.
Ved denne forstaelsesméten setter skolen rammer for hva som er normalt og hva som er
avvikende, og individets manglende tilpasning til skolen har sin &rsak i egenskaper hos
barnet. Hjelp og tiltak som blir satt i gang tar derfor utgangspunkt i at man skal gjere noe med
eller for individet, i et forsek pd & kompensere for mangelen (Berg, 2008; Tangen, 2012).
Dette perspektivet tar fokus vekk fra skolen, leringsmiljo og relasjoner og flytter alt over pa
eleven, og legitimerer pad den maten at elever tas ut av klassen for & fi spesialundervisning

(Sloth, 2012).

I det relasjonelle perspektivet blir det klart at ulike situasjoner krever ulike ferdigheter, og at
en vanske kan gjore seg gjeldende i én situasjon, men ikke i en annen. Vansker mé derfor
vurderes ut fra de normer og krav som er i det miljoet eleven befinner seg (Tangen, 2012). 1
dette perspektivet er det mange faktorer som spiller inn nér det gjelder elevens vansker, og det
finnes dermed ikke noen enkle &rsak-virkning-forklaringer. Nar en benytter dette perspektivet
er det vanlig & si at eleven er i vansker, heller enn at eleven har vansker, og maélet i et
relasjonelt perspektiv er at alle elever skal inkluderes (Sloth, 2012). Videre er det i et
relasjonelt perspektiv nedvendig a forsta vansken som et relasjonelt problem mellom to eller
flere deltakere. Relasjonene mellom individet og de rundt vil spille en stor rolle, og arsaken til
atferden kan befinne seg i de sosiale sammenhengene (Overland, 2007). En mulig
forstaelsesramme for det relasjonelle perspektivet er systemteori (Sloth, 2012). Pianta (1999)
har tatt utgangspunkt i systemteori i sin utviklingsmodell. Den bestar av fire nivéer, der det
ytterste inneholder kultur og milje, slik som nabolaget og skolen. Innenfor dette nivaet er det
et nivdi som omhandler sméd sosiale grupper. Det bestdr av blant annet familien og
klassekammerater. P4 nivaet innenfor befinner dyadiske systemer seg, slik som venne-
relasjoner, relasjonen mellom larer og elev, og foreldre-barn-relasjoner. Helt innerst befinner
barnet selv seg. Pianta (1999) hevder at alle disse nivdene er i kontinuerlig kontakt med
hverandre og pavirker hverandre gjensidig. Det legges vekt pa en helhetlig tanke rundt eleven

der man ser at flere faktorer pavirker barnets utvikling. Relasjonen mellom lerer og elev blir
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dermed viktig for elevens utvikling, men relasjonen kan ikke sees isolert. Den mé sees i
sammenheng med miljemessige faktorer rundt, slik som hjem og jevnaldrende (Nordahl et al.,
2005). Det betyr blant annet at relasjonen mellom larer og elev kan pavirkes av samspillet og
interaksjonen mellom foreldre og lerer. Dermed blir skolens samarbeid med hjemmet viktig i
et relasjonelt perspektiv. Ved et relasjonelt perspektiv er det mer fokus pa a se potensialet hos
barna og utvikle dette, og 1 den sammenheng se péd hvilke risikofaktorer og
beskyttelsesfaktorer som pavirker barnet og hvordan samspillet mellom dem foregér (Nordahl

et al., 2005). Det er det relasjonelle perspektivet som ligger til grunn for denne studien.

2.1.2 Formdlet med skolen

A maote elever i sosiale og emosjonelle vansker med et relasjonelt perspektiv, vil ha betydning
for deres muligheter til & lykkes i skolen. Det & lykkes pa skolen kan ha en avgjerende rolle i
forhold til 4 bli en del at det ordinare samfunnet som voksne (Berg & Collin-Hansen, 2012). I
Oppleringslova §1-1, som er formalsparagrafen for skolen, star det blant annet at: ”Elevane
og lerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for & kunne meistre liva sine og
for & kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet.” (Oppleringslova, 1998) I dette ligger
det at skolens mal ikke bare er dreier seg om faglig kunnskap, men at et av de overordnede
mélene er a legge grunnlaget for at eleven skal kunne mestre sitt eget liv, og bli en ressurs i
samfunnet nar de blir voksne (Berg & Collin-Hansen, 2012; Noddings, 1992). Det betyr at
selv om sosial og personlig utvikling hos elevene ikke kommer fram som egne fag pa
timeplanen, er det viktig at lererne bevisst legger vekt pd dette i det daglige arbeidet
(Nordahl, 2002). Dette vil vaere spesielt viktig for elever i sosiale og emosjonelle vansker, slik
som tilknytningsvansker, da de er i en storre risiko for & ikke mestre de krav samfunnet stiller

til dem som voksne (Platz, 2010).

2.2 Tilknytning og tilknytningsvansker

Det finnes ingen entydig definisjon pa begrepet tilknytningsvansker, og jeg har funnet ulike
forklaringer pd begrepet i ulik litteratur. I denne oppgaven velger jeg & benytte Jacobsen
(2008) sin forstaelse av begrepet. Den inneberer at tilknytningsvansker er alle former for
utrygg tilknytning. Tilknytningsvansker kan komme til uttrykk pa ulike méter. Det er ikke slik
at alle barn som viser utrygg tilknytning til sine nermeste omsorgspersoner utvikler store
vansker. Noen barn kan vise utrygg tilknytning overfor en av foreldrene, men trygg
tilknytning til en annen og dermed klare seg godt. Likevel er en utrygg tilknytning til foreldre
en risikofaktor for & utvikle sosiale og psykiske vansker (Broberg, 2006). Med utgangspunkt i



dette vil jeg i1 det folgende presentere teori som belyser hvordan trygg og utrygg tilknytning

oppstér.

2.2.1 Tilknytning versus tilknytningsatferd

Teorier om tilknytning knyttes forst og fremst til John Bowlby. Han startet pd 1950-tallet
arbeidet med & undersgke hvordan barns tilknytning til en omsorgsperson de forste levearene,
pavirker barnets psykologiske utvikling og evne til & opprette relasjoner med andre senere i
livet (Brandtzaeg, Smith, & Torsteinson, 2011). Bowlby (1969) skiller mellom tilknytning og
tilknytningsatferd. Tilknytning handler om sterke emosjonelle forbindelser mellom personer,
som er uavhengig av avstand og tid (Brandtzeg et al., 2011; Drugli, 2012). Denne
tilknytningen gjor barnet i stand til & opprette nere og trygge folelsesmessige band til
omsorgspersoner. Nar et barn har tilknytning til noen, betyr det at barnet vil seke kontakt med
denne personen dersom han feler seg skremt, trott eller syk (Bowlby, 1969; Hart & Schwartz,
2009). Dette er en egenskap som er medfedt hos alle mennesker fordi det er livsnadvendig for

barnet & knytte seg til sin omsorgsgiver (Killén, 2004).

Tilknytningsatferd derimot handler om den atferden barnet utviser for & skape og opprettholde
den enskede narheten til sine omsorgspersoner. Det er denne atferden som gjer at barnet mest
sannsynlig vil fa hjelp og trest i1 situasjoner som oppleves som truende. Det kan vere
signalatferd som smil eller grat, orienteringsatferd som & n@rme seg omsorgspersonen eller
fysisk kontaktatferd som & klamre seg til omsorgspersonen (Bowlby, 1969; Brandtzeg et al.,
2011; Hart & Schwartz, 2009). Denne atferden reguleres av barnets tilknytningssystem. Nar
barnet er trygt, vil tilknytningssystemet vare slétt av, og barnets tilknytningsatferd vil 1 liten
grad vaere synlig. Det er forst da barnet har overskudd og ro til 4 utforske verden og lere nye
ting. Barnet kan da benytte sin omsorgsperson, som regel mor, som en #rygg base. Det gjor
barnet ved at det gar ut og utforsker, for s & vende tilbake til mor for a sjekke at hun fortsatt
er der, enten hvis mor flytter pa seg eller dersom barnet foler seg truet, trott eller syk. Sa lenge
omsorgspersonen er tilgjengelig og i naerheten, foler barnet seg trygt (Bowlby, 1969; Hart &
Schwartz, 2009). Nar barnet foler seg truet, er utsatt for stress, er trott eller pa en annen méte
har ekstra behov for omsorg, vil barnets tilknytningssystem sld seg pad. Da kommer barnets
tilknytningsatferd best til uttrykk (Killén, 2004; Serlie & Kreyberg, 2013). Barnet vil i slike
situasjoner sgke sin omsorgsperson for stotte og trast, og omsorgspersonen fungerer da som
en trygg base for barnet (Brandtzaeg et al., 2011). Barnets tilknytningsatferd er tydelig hos de
fleste barn fra de er omtrent dtte maneder (Hart & Schwartz, 2009).
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2.2.2 Indre arbeidsmodeller

Barnets tidlige tilknytning er blant annet viktig fordi barnet gjennom samspillserfaringer med
omsorgspersoner i lapet av sine forste levedr, danner indre representasjoner og bilder av
verden. P4 bakgrunn av dette utvikler barnet en forstaelse av seg selv og sin egen verdi, sine
tilknytningspersoner og verden rundt (Bergin & Bergin, 2009). Dette kaller Bowlby (1969)
indre arbeidsmodeller. De indre arbeidsmodellene legger grunnlaget for utviklingen av
barnets personlighet og danner menster for senere samspill med andre. De har ogsa betydning
for hvordan barnet meter nye utfordringer og opplevelser (Hart & Schwartz, 2009). Dersom
barnet foler seg forstatt og elsket, vil det utvikle indre arbeidsmodeller som forteller barnet at
det er verdt 4 elske. Dette vil bidra til at barnet far hoyere selvtillit, blir mer selvstendig og fér
et bedre grunnlag for & danne relasjoner til andre mennesker (Brandtzeg et al., 2011).
Samtidig vil barn med indre arbeidsmodeller som er preget av sensitive omsorgspersoner og
positive samspillserfaringer, i sterre grad ha tillit til personene rundt seg og forsta verden som
et trygt sted & vere. Disse barna vil ha tro pa at omsorgspersonene er der for dem, og vil
komme og hjelpe dem dersom de trenger det (Hart & Schwartz, 2009; Jacobsen, 2008). Barn
som derimot ikke far erfare sensitive voksne som gir positive relasjonserfaringer, kan utvikle
en grunnleggende mistillit til verden og oppleve seg selv som lite verdt. Pa den maten er tillit
til seg selv og tillit til verden sterkt knyttet sammen (Bowlby, 1969). De indre
arbeidsmodellene ligger i den ubevisste hukommelsen som er knyttet til automatiserte
funksjoner. Det vil si at barnet handler, tenker og reagerer ut fra den internaliserte kunnskapen
fra de indre arbeidsmodellene (Hart & Schwartz, 2009). De indre arbeidsmodellene er & anse
som relativt stabile, men de vil kunne endres gjennom hele livet ettersom nye erfaringer
kommer til (Killén, 2004). Det innebarer at gjennom & mete trygge voksenpersoner som er
tilgjengelig for barnet over tid, og som jobber aktivt og systematisk med & motbevise de indre
arbeidsmodellene som barnet har opparbeidet, kan barnet endre sine oppfatninger av hvordan
samspill mellom mennesker foregér (Drugli, 2012). Bergin og Bergin (2009) hevder at det er
enklere 4 endre indre arbeidsmodeller hos sma barn enn hos eldre barn, da de blir mer satt

ettersom barnet blir eldre.

2.2.3 Affektiv regulering

Tilknytning legger ogsa grunnlag for hvordan barn regulerer, kontrollerer og bearbeider sine
folelser i mote med mennesker, situasjoner og opplevelser (Hart & Schwartz, 2009). Nar et
barn blir fodt, er det i liten grad i stand til & regulere sine egne folelser, og det har gjerne

sterke folelsesutrykk for grunnleggende behov som mat og sevn. Den forste tiden trenger det i
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stor grad ytre regulering fra sensitive omsorgspersoner. Det vil si voksne som stetter barnet i
reguleringsprosessen ved & gi barnet tilpasset trast og en folelse av & bli forstatt, nar folelsene
tar overhand. Dersom den tidlige ytre reguleringen er god, vil barnet etter hvert i storre grad
bli i stand til & forstd og regulere sine egne folelser (Hart & Schwartz, 2009). Pa den maten er
det omgivelsene som forst regulerer barnets indre folelsesliv, og gjennom det lerer barnet a
regulere egne folelser og det blir en integrert del av barnet (Spurkeland, 2011). Dersom barnet
ikke fér hjelp av trygge og sensitive omsorgspersoner til & regulere egne folelser, vil de heller
ikke lere & regulere seg selv. Det kan fore til manglende impulskontroll som kan komme til
uttrykk i1 form av uro, tilbaketrekning, aggresjon eller oppmerksomhetsbehov (Hart &
Schwartz, 2009; Serlie & Kreyberg, 2013). Barnets evne til & forstd egne folelser, er
utgangspunktet for at barnet etter hvert kan utvikle evnen til & sette seg inn i og forsta andres
tanker folelser og behov. Det betyr at mangel pa god omsorg vil gi svekket evne til & ta andres
perspektiv. Det & kunne forstd andre og ta deres perspektiv vil bidra til & gjere andres
handlinger og reaksjoner mer forutsigbare for barnet, og har dermed betydning for barnets
evne til 4 utvikle nere relasjoner med andre (Blindheim, 2011; Brandtzeg et al., 2011;

Kennedy & Kennedy, 2004).

Kvaliteten pad omsorg i tidlig alder pavirker hjernens utvikling pd mange omrader. Serlig vil
det pavirke senteret for folelser i hjernen, kalt det limbiske systemet (Spurkeland, 2011). I det
limbiske systemet befinner blant annet amygdala seg. Amygdala fungerer som en
alarmsentral i forhold til informasjon fra omgivelsene som kan innebzare en trussel for barnet
(Blindheim, 2011). Nar barnet opplever trusler, vil amygdala reagere raskere enn fornuften,
og gi beskjeder til kroppen som kjemp, flykt eller std stille. Dermed er det ikke lenger
tankekraft og vilje som styrer handlinger, men folelser (Spurkeland, 2011). I et
overlevelsesperspektiv er dette viktig fordi det vil vere nedvendig & reagere raskt nar farene
truer. For & kunne reagere pé lignende farer i framtiden, husker amygdala godt, og alt som kan
minne om den farlige situasjonen kan oppleves som en trussel. Dersom barnet har opplevd
mange truende situasjoner, forer det til at barnet lettere tolker signaler fra omgivelsene som et
tegn pa fare, selv om de intellektuelt sett vet at det ikke er farlig (Blindheim, 2011; Brandtzaeg
et al., 2011). Nér amygdala reagerer pa trusler, kan det komme til uttrykk som blant annet
aggresjonsutbrudd. Denne formen for aggresjon, som kommer av at personen opplever frykt
eller foler seg truet, kalles reaktiv aggresjon. Fordi reaksjonene ikke rekker innom fornuften

for de kommer ut, kommer de gjerne med en voldsom kraft (Johansen, 2013).
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2.2.4 Tilknytningsmonster

Barn vil, uavhengig av omsorgspersonenes sensitivitet, fi en tilknytning til sine
omsorgspersoner, men kvaliteten pa tilknytningen kan variere (Bergin & Bergin, 2009). Barns
forskjellige mater & vaere tilknyttet pa, omtales som tilknytningsmenstre. Disse menstrene
legger grunnlag for hvordan barnet forholder seg til andre mennesker senere i livet, og tar
utgangspunkt i barnets indre arbeidsmodeller. De ulike tilknytningsmenstrene ble identifisert
av Mary Ainsworth ved bruk av en test kalt Strange Situation Test (SST) eller
fremmedsituasjonen. Testen gikk ut pa at barnet, 12-18 maneder, blir atskilt fra moren, for si
a gjenforenes med henne. Hun undersokte hvordan barn reagerer nar de blir satt i en stresset
situasjon, da dette utleser barnets tilknytningsatferd. Ut fra dette arbeidet fant hun tre ulike
typer tilknytning, utrygg unnvikende tilknytning (A), trygg tilknytning (B) og utrygg
ambivalent tilknytning (C) (Ainsworth, Blehar, Waters, & Wall, 1978; Schibbye, 2009). Disse
tilknytningsmenstrene er alle organisert, noe som betyr at barnet i de fleste tilfeller vil reagere
i trdd med mensteret. Ved senere gjennomgang av materialet til Ainsworth fant Main og
Solomon (1990 i Killén, 2004) et utrygt tilknytningsmenster til, som fikk navnet wutrygg
desorganisert tilknytning (D). Dette tilknytningsmensteret kan ha elementer fra bade trygt,
unnvikende og ambivalent tilknytningsmenster, men det skiller seg fra de andre ved at barn
med dette tilknytningsmensteret ikke ser ut til 4 ha noen fast strategi pa sin tilknytningsatferd
(Brandtzaeg et al., 2011; Kvello, 2010).

Barn med utrygt unnvikende tilknytningsmonster (A) fremstar gjerne som uavhengige av
tilknytningspersonen. De unngér nerhet og seker ikke hjelp eller trast dersom de blir redde
eller utrygge. Dette tilknytningsmensteret oppstar gjerne i familier der barnet har opplevd a
bli avvist og ikke har fitt den tresten og omsorgen det trenger i truende situasjoner (Drugli,
2012; Hart & Schwartz, 2009). Nar disse barna blir eldre, fremstar de gjerne som selvstendige
og de forseker & skjule sine folelser (Killén, 2004; Kvello, 2010). Trygt tilknytningsmonster
(B) er kjennetegnet av at barnet kan benytte omsorgspersonen som en trygg base. Barnets
samspill med moren er harmonisk og barnet er mer samarbeidsvillig enn i de andre
menstrene. Barnet er fleksibelt, leker selvstendig, handterer stress og tap pa en rasjonell méte
og lar seg lett roe ned dersom det blir skremt eller slér seg (Ainsworth et al., 1978; Hart &
Schwartz, 2009). Dette tilknytningsmensteret finner man i familier der foreldrene har vaert
emosjonelt stottende, sensitive, stabile og tilgjengelige nar barnet har hatt behov for omsorg
og trost. Disse foreldrene tar ikke bare hensyn til barnets fysiske behov, men ogsa de psykiske

behovene (Brandtzaeg et al., 2011; Hart & Schwartz, 2009).
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Barn med utrygt ambivalent tilknytningsmonster (C) kjennetegnes av at de lett blir overveldet
av egne folelser og viser mye sinne. De sgker narhet til omsorgspersonen, samtidig som de
ikke ser ut til 4 f& den enskede roen og tryggheten av den grunn (Hart & Schwartz, 2009). Et
slikt tilknytningsmenster oppstir gjerne i familier der barnet har opplevd foreldrenes
tilgjengelighet og omsorg som uforutsigbar og ustabil, og der medrene er ikke sensitive for
barnets folelser og behov (Ainsworth et al., 1978; Killén, 2004). Eldre barn med dette

tilknytningsmensteret har gjerne en uforutsigbar og varierende atferd (Killén, 2004).

Barn med utrygt desorganisert tilknytningsmonster (D) kan ha uforstéelige og motstridende
reaksjoner. De virker forvirrede og mangler dpenbare hensikter. Slik utrygg tilknytning
oppstédr gjerne i familier der barnet har blitt utsatt for fysisk eller seksuell mishandling, eller
der foreldrene selv har psykiske problemer (Hart & Schwartz, 2009; Killén, 2004).
Omsorgspersonens atferd har gjerne vert uforutsigbar og skremmende for barnet. Barnet blir
satt 1 et vanskelig dilemma da den personen som skal ta vare pa dem og treste dem nar noe
blir vanskelig, er den som barnet kanskje frykter aller mest (Drugli, 2012). Det desorganiserte
tilknytningsmensteret er en risikofaktor for a utvikle psykiske lidelser (Broberg, 2006). Nar
barnet blir eldre er atferden gjerne preget av impulsivitet og hyperaktivitet, destruktivitet og
selvdestruktivitet. De er 1 liten grad i stand til & regulere sine folelser, og de blir
mistenksomme og ser fiendtlighet selv nar den ikke er der. Relasjoner til andre preges av
manglende tillit og kontrollerende oppfersel uten evne til innlevelse (Killén, 2004). Dette
tilknytningsmensteret har mange symptomer som ligner pA ADHD-symptomer og det
forveksles ofte med ADHD. Mange barn som har desorganisert tilknytning blir diagnostisert
med ADHD, og dette er en utfordring fordi man da ikke far tatt tak i1 &rsaken til problemene
(Bergin & Bergin, 2009; Geddes, 2006).

Fremstillingen av de ulike tilknytningsmenstrene er et forenklet bilde av virkeligheten, og de
ulike stilene vil ga over i hverandre (Kvello, 2010). Det viktigste i skolesammenheng er ikke
a kunne skille mellom de ulike tilknytningsmenstrene, men & kjenne litt til hva slags atferd
som kan komme til uttrykk hos barn som har en utrygg tilknytning, for & kunne forsta elevene

bedre (Jacobsen, 2008).

2.3 Tilknytning i et skoleperspektiv
At et barn har det bra pa det sosio-emosjonelle planet er avgjerende for at det skal lykkes pa

skolen. Trygg tilknytning ligger til grunn for at barn skal ha det bra pd det sosio-emosjonelle
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planet. Forskning viser at trygg tilknytning kan forutsi elevers skoleprestasjoner. Trygge barn
leser bedre, klarer 4 konsentrere seg i lengre perioder av gangen, gjor det bedre 1 matematikk,
fdr bedre karakterer og er mer nysgjerrige enn utrygt tilknyttede barn (Bergin & Bergin,
2009). Barn med en trygg tilknytning til sine omsorgspersoner fungerer ogsd bedre sosialt og
har lettere for 4 ga inn i relasjoner med bade medelever og lerere (Drugli, 2012). O'Connor
og McCartney (2006) fant i sin studie at kvaliteten pa leerere-elev-relasjonen var darligere for
barn som viste utrygg tilknytning, enn for barn som viste trygg tilknytning. Dette kan komme
av elevens tidligere relasjonserfaringer, men kvaliteten pa relasjonene mellom larer og elev
vil ogséd vere avhengige av larerens sensitivitet og evne til & opprette relasjoner med barnet

(Sabol & Pianta, 2012).

2.3.1 Leerer-elev-relasjoner

Teorier om lerer-elev-relasjoner og betydningen av disse, er sterkt pavirket av
tilknytningsteori (Sabol & Pianta, 2012). Da tilknytning handler om dype folelsesmessig og
varige band som knytter personer sammen uavhengig av tid og avstand, vil ikke alle positive
relasjoner vaere tilknytning. Learer-elev-relasjoner kan likevel ha elementer av tilknytning i

seg 1 storre eller mindre grad (Bergin & Bergin, 2009).

En relasjon er en forbindelse som to eller flere mennesker inngér i, der de pavirker hverandre
gjensidig, betrakter hverandre som selvstendige individer og tar del i en felles virkelighet
(Moen, 2011; Rekenes & Hanssen, 2012). I dette ligger det at relasjoner dreier seg om hva
slags oppfatning man har av andre mennesker, og hva andre mennesker betyr for deg, og
samtidig hvordan andre oppfatter og forholder seg til deg (Nordahl, 2002). Positive relasjoner
er kjennetegnet av stor grad av narhet, dpenhet, omsorg, stotte og respekt mellom de
involverte, og positive relasjoner mellom barn og voksne er avgjerende for a4 fremme god
utvikling hos barn (Drugli & Nordahl, 2013). For barn som ikke har en trygg tilknytning til
voksne hjemme, vil det & ha en trygg relasjon til minst én omsorgsfull voksen vere av stor
betydning for barnets utvikling. For mange barn er denne omsorgspersonen lereren (Kvello,

2010; Lynch & Roberts, 1982; Pianta, 1999).

Relasjoner mellom larer og elev er i sin grunnstruktur asymmetrisk (Berg, 2008). Det
innebarer at lereren, i kraft av sin yrkesrolle, alltid har ansvaret for & etablere og opprettholde
relasjonen (Moen, 2011; Nordahl, 2002). Hattie (2009) har gjennom metaanalyser av rundt

50.000 studier sett pa hva som har effekt pa lering, og kommet fram til at det som har aller
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storst betydning for elevenes laringsutbytte i skolen er forhold knyttet til leereren, blant annet
en positiv og stettende relasjon mellom lerer og elev. Dette bekreftes ogsa 1 en
sammenfatning av dansk og annen internasjonal forskning som peker pa at
relasjonskompetanse og ledelseskomptanse er de to viktigste kompetansene knyttet til hva
som skaper den gode laerer (Nordenbo, Larsen, Tiftikci, Eline Wendt, & Ostergaard, 2008).
Forskning viser at elever som har en god relasjon til leereren har et mer positivt syn pa skolen,
og opplever undervisningen som mer variert, engasjerende og strukturert. De viser ogsa noe
bedre sosial kompetanse (Nordahl, 2002). Videre kan positive relasjoner mellom lerer og elev
bidra til at andelen utagerende atferd hos elevene avtar (Drugli & Nordahl, 2013). A ha en
relasjon til barnet fremheves som avgjerende for & kunne arbeide faglig med barnet, fordi
dette har betydning for elevenes motivasjon og egeninnsats i leringsprosessen (Nordenbo et
al., 2008). Kvaliteten pa lerer-elev-relasjoner har betydning for trivsel og fungering pa skolen
for alle elever. Likevel viser studier at en god relasjon mellom lerer og elever har storst

betydning for elever som er i risiko for & utvikle vansker (Burchinal et al., 2002).

2.3.2 Hvordan fremme positive relasjoner til elever som viser utrygg tilknytning?

A fremme positive relasjoner til elever krever aktiv innsats og en positiv holdning fra lererens
side (Lund, 2004). Det tar tid for alle elever, men for elever som har utrygg tilknytning til sine
foreldre vil det ta ekstra lang tid (Bergin & Bergin, 2009). I dette arbeidet trenger laerere
relasjonskompetanse. Relasjonskompetanse er holdninger, evner og ferdigheter som bidrar til
a etablere, utvikle og reparere relasjoner mellom mennesker (Spurkeland, 2011). Ifelge
Mpller (2008) handler relasjonskompetanse om den profesjonelles evne til at anerkende og
synliggjere det andet menneskes initiativer pd den andres betingelser, at avstemme sin egen
reaktion herefter, bevare sig selv og give passende udtryk for sig selv” (s.56). Dette innebarer
at leereren er sensitiv overfor elevens signaler og atferd. A veare sensitiv vil si at lereren
forseker 4 sette seg inn i elevens situasjon, ta elevens perspektiv og legge til side sine egne
oppfatninger (Drugli & Nordahl, 2013). Lareren mé se den enkelte elev og verdsette barnet
for den det er. Det & se barnet innebarer ifelge Juul og Jensen (2004) & kunne se barnet bak
atferden, ikke for 4 finne forklaringer pa atferden, men for & forstd hvordan barnet egentlig
har det og hva som ligger til grunn for vanskene eleven viser. Ved & samle slik informasjon
kan lereren fa et mer nyansert bilde av eleven. Overland (2007) hevder i tillegg at gode
relasjoner er preget av tillit. Tillit handler om tiltro til et annen menneskes pélitelighet (Drugli
& Nordahl, 2013). Ifelge Spurkeland (2011) er det selve kjernen i relasjoner mellom

mennesker. Tillit er ikke noe man kan kreve, men er noe man mé gjere seg fortjent til. [ mete
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med elever som viser tilknytningsvansker, vil dette kreve en ekstra innsats. Med utgangspunkt
1 elevenes indre arbeidsmodeller, har de gjerne en mistillit til andre. Det a fa tillit fra elevene
vil derfor i stor grad handle om & motbevise disse indre arbeidsmodellene (Bergin & Bergin,
2009). For & gjere seg fortjent til elevenes tillit ma en larer vare forutsigbar, troverdig, holde
avtaler, vere rettferdig, imetekomme elevenes behov og vare positivt innstilt til eleven
(Nordahl, 2002). Videre ma lereren ha kontroll pa egne folelser og reaksjoner i mate med
elevene. Det gjelder bade verbale og non-verbale uttrykk. Elevene oppdager fort om lereren

ikke mener det han sier, og det vil svekke elevens tillit til leereren (Drugli & Nordahl, 2013).

Dersom lareren mé korrigere mye med tanke pa atferd, noe som vil vare aktuelt i mote med
elever som viser tilknytningsvansker da de gjerne har svak affektiv regulering, mé lereren
samtidig vise mye varme og omsorg (Fuglestad, Fandrem, Loge, Roland, & Westergérd,
2013). Dette er kjernen i en autoritativ leererstil, som fremmer at lereren ma finne en god
balanse mellom varme og kontroll (Nordahl, 2002). Lareren kan anerkjenne eleven som
person, men likevel ta avstand fra atferd eleven viser (Overland, 2007). Videre er lererens
evne til & gi eleven stotte ved behov viktig for & fremme en positiv relasjon. Det innebarer at
lereren kjenner elevens interesser og forutsetninger godt, og kan se nar eleven vil klare seg pa
egenhand og nar den trenger hjelp (Drugli & Nordahl, 2013). For noen elever vil det & utvikle

positive relasjoner dreie seg om at leereren viser at han ikke gir opp (Nordahl, 2002).

2.3.3 Betydningen av en trygg tilknytning til lcereren

Barn 1 tilknytningsvansker som far en trygg relasjon til leereren sin har et bedre utgangspunkt
for sosial, faglig og emosjonell mestring (O’Connor & McCartney, 2007). Normalt vil det
vaere en sterk sammenheng mellom det & ha en utrygg tilknytning til sine foreldre og en
utrygg relasjon til lereren. Dette forer til at barn i tilknytningsvansker er i ekstra stor risiko
for & fa en negativ utvikling. Det skal mye til fra lererens side for a bryte dette meonsteret.
Samtidig blir det & opprette gode og trygge relasjoner ekstra viktig for disse elevene for at de
skal f& oppleve positive samspillserfaringer som kan bidra til en positiv utvikling, og dermed
f4 endret noen av sine indre arbeidsmodeller (Drugli, 2012). Laereren ma jobbe aktivt og
bevisst for & motbevise at lereren er fiendtlig, avvisende og ikke responderer pa elevens
tilnerminger, slik som elever i tilknytningsvansker gjerne forventer, ut fra sine indre

arbeidsmodeller (O’Connor & McCartney, 2007).
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Nér en positiv lerer-elev-relasjon er pa plass, kan lereren fungere som en signifikant andre
for eleven. Det vil si en som eleven har en stabil og ner relasjon til, og som er spesielt viktig
for elevens lering, utvikling og positive vekst. Det er en som eleven ser opp til og bruker som
rollemodell nér det gjelder atferd, holdninger og verdier. Elever som har en trygg relasjon til
leereren vil stole pa laereren, hore etter pd det laereren sier og ta det laereren sier pa alvor. Nér
en trygg relasjon er pa plass har laereren mulighet til & stille krav og ha forventninger til
eleven som eleven mest sannsynlig vil enske & innfri (Bergin & Bergin, 2009; Drugli, 2012;

Nordahl, 2002).

I skolen vil en trygg tilknytning mellom laerer og elev bidra til at elevene foler seg trygge
(Bergin & Bergin, 2009). A fole seg trygg er et grunnleggende behov hos alle mennesker.
Ifolge Maslows behovshierarki kan behovene mennesker har deles inn i mangelbehov og
vekstbehov. Mangelbehov er de livsneadvendige behovene som ligger til grunn for livet, mens
vekstbehov er behov som ikke er nedvendig for overlevelse, men som handler om utforskning
og innsikt i verden rundt oss (Imsen, 2005). Behovet for trygghet gar under mangelbehovene
og det befinner seg pa nivd nummer to i behovshierarkiet. Trygghetsbehovet inneberer
faktorer slik som sikkerhet, stabilitet, forutsigbarhet, fraver av frykt, struktur, orden og
beskyttelse. Dersom dette behovet ikke er tilfredsstilt synes alt annet & vere ubetydelig
(Maslow, 1970). Nar elevene er trygge og har en trygg tilknytning til laereren, kan de bruke
lereren som en trygg base som kan bidra til at de far overskudd og vilje til & utforske og lere
(Kennedy & Kennedy, 2004). P4 den maten blir det tydelig at gode og trygge relasjoner

mellom lerer og elev mé ligge til grunn for at leering skal kunne skje (Noddings, 1992).

2.3.4 Leerer-elev-relasjoner og skole-hjem-samarbeid

I et relasjonelt perspektiv knyttet til elevers sosiale og emosjonelle vansker i skolen, vil det
vare nedvendig & ta hensyn til samarbeidet mellom skole og hjem. Pianta (1999) beskriver i
sin utviklingsmodell hvordan relasjoner mellom ulike miljeer rundt eleven pavirker
hverandre. Dermed blir skole-hjem-samarbeid aktuelt i arbeidet med & fremme positive
relasjoner mellom larere og elever som viser tilknytningsvansker. Barns utvikling pavirkes av

samarbeidet mellom de personer som er rundt barnet (Glavin & Erdal, 2000).

I den generelle delen av lereplanen for Kunnskapsleftet understrekes det at foreldre har det
overordnede oppdrageransvaret overfor sine barn, og at skolen skal samarbeide med

foreldrene om dette (Utdanningsdirektoratet, 2011a). Det er skolen som har ansvaret for a ta
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initiativ og legge til rette for et godt samarbeid med foreldrene (Nordahl, 2007). I samarbeidet
mellom skole og hjem vil foreldrene og lererne ha ulike roller i kraft av at lareren er en
fagperson som representerer det offentlige (Dalen & Tangen, 2012). Samarbeid skal likevel
baseres pa likeverd og gjensidighet (Nordahl, 2007). Det vil vare en fordel om akterene i
samarbeidet pa forhand snakker om forventninger, hva hver enkelt kan bidra med og sammen
lager en malsetting for samarbeidet (Glavin & Erdal, 2000). Nér lerere og foreldre star
sammen, vil de ha bedre forutsetninger for a lykkes med oppdrageransvaret (Nordahl, 2007).
Nordahl (2007) beskriver hvordan en god relasjon mellom skole og hjem kan vere med & oke
foreldrenes interesse og engasjement for skolen, og at dette kan bidra til at elevene far bedre
relasjoner til laereren, til medelever og at de trives bedre pd skolen. Forskning viser videre at
elevenes skolefaglige prestasjoner og sosiale utvikling blir bedre ved et nart skole-hjem-
samarbeid. Nér kontakten mellom foreldrene og lereren er positiv vil det bidra til & skape
trygghet for eleven, og eleven vil i sterre grad oppleve verden som stabil og forutsigbar (Bg,

2011).

Hva slags holdning laerere har til foreldrene og foreldresamarbeid, vil ha konsekvenser for
utfallet av foreldresamarbeidet (Nordahl, 2007). Dalen og Tangen (2012) skiller mellom to
ulike forstaelsesmater nar det kommer til samarbeid mellom skole og hjem. Ved den ene
forstaelsesmdten er lererne ekspertene og foreldrene er lererens forlengede arm som skal
gjiennomfore de oppgavene skolen palegger dem. Dette er en form for umyndiggjering som
ikke legger til rette for en effektivt samarbeid. I den andre enden av skalaen finner vi en
ressursorientert oppfatning av foreldresamarbeid, der foreldrene sees pd som en ressurs som
har stor betydning for sitt eget barns utvikling. Ved denne oppfatningen myndiggjeres
foreldrene ved at det er de som har den primere akterrollen i samarbeidet. Det handler om at
leereren mé anerkjenne foreldrene som likeverdige samarbeidspartnere og forseke & sette seg
inn 1 og forsta foreldrenes situasjon (Dalen & Tangen, 2012). Det krever at lereren tar seg tid
til & lytte til foreldrenes historie. Foreldrene er en viktig kilde til & fa opplysninger om eleven,
da det er foreldrene som best kjenner sitt eget barn. De kan gi kunnskap og informasjon om
barnet, slik som elevens sterke sider og interesser (Platz, 2010). Dette kan hjelpe lereren til &
f4 adgang til eleven i skolen, og dermed vare nyttig i arbeidet med & fremme positive larer-
elev-relasjoner. Foreldrene ber bringes pa banen og fi delta i dreftinger nar det gjelder

relasjonskvalitet mellom lerer og elev (Drugli & Nordahl, 2013).
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Kapittel 3
Metode

I folgende kapittel vil jeg ta for meg studiens metodiske tilnerming. Jeg vil presentere og
begrunne de valg jeg har tatt knyttet til metode, utvalg av forskningsdeltakere,
datainnsamlingsstrategi og bearbeiding av data. I dette kapittelet vil jeg ogsé gjere rede for
hvordan jeg har jobbet for 4 styrke kvaliteten i studien og hvordan jeg har forholdt meg til de
etiske retningslinjene knyttet til forskning.

3.1 Kvalitativ forskningsmetode

Med utgangspunkt i min problemstilling: “"Hvilke erfaringer har lcerere med relasjonsarbeid
knyttet til elever som viser tilknytningsvansker i skolen?”, er det naturlig a velge en kvalitativ
tilnerming til denne studien. Gjennom studien ensker jeg 4 fa fram larernes tanker,
opplevelser, folelser og erfaringer knyttet til dette, og derfor har jeg valgt & gjennomfere en
kvalitativ intervjustudie. A forske kvalitativt innebarer ifolge Postholm (2010) & utforske
menneskelige prosesser i en naturlig situasjon. I kvalitativ forskning forseker forskeren &
forstd, beskrive og til en viss grad ogsd forklare sosiale fenomener ut fra
forskningsdeltakerens' perspektiv (Gudmundsottir, 2011; Nilssen, 2012). Det & fremme
forskningsdeltakerens perspektiv er et viktig kjennetegn ved all kvalitativ forskning. Dette
kalles det emiske perspektivet (Postholm, 2010). I denne studien er forskningsdeltakernes
perspektiv fremmet gjennom valg av kategorier og ved at jeg har benyttet meg av direkte
sitater 1 analyse- og dreftingsdelen av oppgaven. Likevel er det jeg som forsker, som til slutt
skriver ned og presenterer deltakerens perspektiv slik som jeg har forstatt det. Dette
forskerperspektivet kalles det etiske perspektiv (Postholm, 2010). Mine tolkninger er gjort pa
bakgrunn av mine referanserammer og livserfaringer. P4 den méten vil kvalitativ forskning

alltid veere subjektiv og verdiladet (Postholm, 2010).

Selv. om kvalitativ forskning er subjektiv, spiller teori en avgjerende rolle i denne
tilnermingen. Ved 4 benytte teori pa en systematisk mate gjennom hele forskningsprosessen,

er teorien med pad & gi mening og skape forstaelse knyttet til de dataene som blir samlet inn

1 [ kvalitativ forskning benyttes begrepene respondent, informant og forskningsdeltaker om hverandre. Postholm
(2010) hevdet at forskningsdeltaker er det mest dekkende begrepet i kvalitativ forskning, da dette begrepet
tydeligere enn de andre peker pa at de skal foregé et samarbeid mellom forsker og den som blir intervjuet. Derfor
har jeg valgt & benytte begrepet forskningsdeltaker i denne studien.
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(Nilssen, 2012). Det har jeg forsgkt a gjore ved & benytte teori jeg kjente fra for i forbindelse
med valg av tema og problemstilling, og senere lest meg opp pd mer teori i forbindelse med
utarbeiding av intervjuguiden og i analyse- og tolkningsprosessene. Samtidig forsekte jeg & gd
inn 1 datamaterialet med et dpent sinn og provde & finne teori som passet til det
forskningsdeltakerne fremmet. 1 kvalitativ metode benyttes pd den maten en interaksjon

mellom induktiv og deduktiv tilneerming (Postholm, 2010).

I kvalitativ forskning blir virkelighet, kunnskap og forstéelse til i motet mellom forsker og
forskningsdeltaker, og kvalitativ forskning pd praksis befinner seg innenfor et
konstruktivistisk paradigme. Kvalitativ forskning er derfor avhengig av sosial interaksjon, og
ifolge Guba og Lincoln (1988, i Postholm, 2010) skal det i kvalitativ forskning pa praksis
vare et tett samarbeid mellom forsker og forskningsdeltaker. I denne studien har samarbeidet
tatt utgangspunkt i et intervju med hver av deltakerne, og member checking knyttet til

analysearbeidet.

3.2 Det kvalitative forskningsintervjuet

I denne studien har jeg benyttet intervju som eneste datainnsamlingsmetode og hver deltaker
ble intervjuet én gang. Ifelge Kvale og Brinkmann (2009) er intervju egentlig en utveksling
av synspunkter mellom to personer som har en samtale om et tema som begge er opptatt av.
Malet med a benytte intervju er a f4 grundig informasjon om hvordan mennesker opplever sin
egen livssituasjon, og det er en god mate 4 fa et innblikk i menneskers egne tanker, folelser,
opplevelser og erfaringer (Dalen, 2011). I en intervjustudie vil den kunnskapen som kommer
fram, vare basert pd bdde forskerens referanserammer og forskningsdeltakerens erfaringer.
Selv om kunnskapen oppstar i metet mellom forsker og forskningsdeltaker hevder Postholm
(2010) at det finnes en felles substans, en kjerne eller et fenomen som det er mulig a fa tak pa
og beskrive. Det er denne kjernen jeg har forsekt & komme fram til gjennom & intervjue tre

leerere, analysere og tolke deres uttalelser opp mot eksisterende teori og forskning.

3.2.1 Forskerrollen i kvalitative intervjustudier

Postholm (2010) understreker at 1 kvalitativ forskning er forskeren det viktigste
forskningsinstrumentet. Min evne til & stille gode spersmal, oppfelgingsspersmal, analysere
og tolke vil vaere grunnlaget som studien bygger pa. Derfor er det viktig at jeg som forsker er
bevisst pa min egen subjektivitet, og reflekterer over min rolle og forforstaelse. Forskerens

forforstielse pavirker alle deler av den kvalitative forskningsprosessen, alt fra valg av tema og
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problemstilling, valg av forskningsdeltakere, analyser, tolkninger, koder og kategorier.
Forskeren kan ikke legge vekk hele forforstielsen, men dersom forskeren er bevisst pa den,
og gjor rede for den, vil det kunne hindre at den pévirker studien i altfor stor grad (Nilssen,
2012; Postholm, 2010). Jeg vil derfor i dette kapittelet forseke & gjore det tydelig hvordan jeg
har pévirket studien, og hvordan studien har blitt gjennomfort slik at leseren selv kan gjore
seg opp en mening i forhold til troverdigheten pa studien. Interessen for temaet “lerer-elev-
relasjoner - med fokus pd elever med tilknytningsvansker” har utviklet seg i lepet av
studietiden. Gjennom praksis pd lererstudiet har jeg sett hvordan lerere meter elever som
viser sosiale og emosjonelle vansker av ulik art og grad. Jeg har blitt interessert i hvordan de
har opplevd bade utfordringer og muligheter knyttet til & fremme positive relasjoner med
disse elevene, og hvordan relasjoner pavirker lererens muligheter til 4 vere en stotte for
elevens faglige og sosiale utvikling. Jeg er opptatt av at man skal legge til grunn et relasjonelt
perspektiv i mete med elever som viser vansker i skolen, slik at man ser helheten rundt

eleven, og at vanskene kan ligge i de sosiale prosessene og ikke bare hos eleven.

3.2.2 Utvalg

Det er ulike meninger om hvor mange deltakere som ber vaere med i et denne typen
forskningsarbeid. Duke (1984, i Postholm, 2010) foreslar tre til ti deltakere ut fra omfang og
tidsbegrensninger pé studien. Postholm (2010) hevder at tre deltakere er nok til & finne en
felles essens gjennom & benytte intervju. P& grunn av studiens omfang og tidsbegrensning har
jeg derfor valgt & ikke ha mer enn tre forskningsdeltakere. I en kvalitativ forskningsstudie
finnes det en rekke ulike mater & velge ut forskningsdeltakere. Jeg har i denne studien valgt a
benytte meg av hensiktsmessig utvalg. Det vil si at man velger forskningsdeltakere ut fra noen
kriterier som man har satt opp pd forhind, slik at de passer med hensikten med studien
(Postholm, 2010). Ved & sette opp slike kriterier, vil det vare enklere a4 fa en sd ensartet
gruppe som mulig, noe som legger til rette for & finne en felles kjerne eller essens. I denne
studien var hensikten 4 fa tak i leereres erfaringer og opplevelser nér det gjaldt & fremme
positive relasjoner til elever i tilknytningsvansker, og derfor var det viktig at de larerne jeg
skulle intervjue hadde erfaring med denne tematikken. Videre hadde jeg et kriterium som gikk
pa at lererne skulle vere erfarne, og at de skulle jobbe pa barneskolen. Med erfaren mener jeg

1 denne sammenhengen at lererne skulle ha jobbet mer enn fem &r i skolen.

Nér man skal fa tilgang til forskning i skolesammenheng kan rektorer fungere som

“portvakter” (Dalen, 2011). Det innebarer at de sitter med kontroll pd hvem og hvilke studier
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som fér tilgang pa deres skoler. P4 bakgrunn av dette startet jeg med & kontakte rektorer da
jeg skulle finne forskningsdeltakere. Jeg tok forst kontakt med rektorer ved tre skoler
gjennom e-post og telefon, men dette forte ikke fram. Deretter tok jeg direkte kontakt med
rektorer pa to skoler som jeg har hatt praksis pd og jobbet som vikar ved i lepet av
studietiden. Begge rektorene var positive og tok kontakt med laerere som passet de kriteriene
jeg hadde satt opp. Leererne var villige til 4 delta og jeg fikk da kontaktinformasjonen deres.
Den siste deltakeren fikk jeg kontakt med gjennom en studievenninne som hadde jobbet pa en
skole der hun visste om en lerer som hadde jobbet med en elev i tilknytningsvansker.
Leaereren var villig til & delta i studien og jeg fikk da kontaktopplysningene hennes. Alle de tre
leererne som hadde sagt ja til & delta fikk tilsendt en e-post med informasjon om studien (se
vedlegg 1), og vi ble sammen enige om tidspunkt og sted for gjennomfering av intervjuet. Jeg
har gitt alle leererne fiktive navn slik at det ikke skal vaere mulig & gjenkjenne noen av dem 1

den ferdige studien.

Caroline er 46 &r og jobber pd en barneskole med i overkant av 400 elever. Hun er utdannet
allmennlarer og har jobbet som larer i 8 ér, alle arene ved den samme barneskolen. I dag er
Caroline kontaktlerer i en 6.klasse som hun har fulgt siden de gikk i 2 klasse. Trinnet er delt i
tre grupper og Caroline er kontaktlerer for en gruppe péd 22 elever. Caroline har pa ndvarende
tidspunkt en elev i klassen som viser tilknytningsvansker, og denne eleven har hun fulgt siden
hun overtok gruppen da de gikk i 2.klasse. Dette er forste gang hun jobber med en elev som
viser tilknytningsvansker, men hun synes det har vart interessant & folge denne eleven og

opplever det som meningsfylt & se eleven oppleve mestring.

Nina er 46 &r gammel og har jobbet som allmennlarer i 20 &r, litt pd forstetrinn og litt pa
ungdomsskolen, men aller mest fra 3-7.trinn. Hun jobber pa en liten barne- og ungdomsskole
med i1 overkant av 100 elever fra 1-10.klasse, og har jobbet der de fem siste drene. Na er hun
kontaktlerer pd 6.trinn. Tidligere har hun jobbet ved en barneskole i et litt belastet omrdde der
det var mye atferdsproblematikk, og hun har derfor mye erfaring fra den typen arbeid. Nér det
gjelder erfaring med elever som viser tilknytningsvansker, var hun kontaktlerer for en elev i
tilknytningsvansker fra han gikk i 7.klasse til han gikk i 9.klasse. Nina sier hun synes det &
jobbe med denne eleven har vert det mest utfordrende hun har gjort som laerer, men at det har
vart meningsfullt & oppleve at han likevel knyttet seg til henne og at hun fikk bety noe i den

eleven sitt liv.
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Line er 41 ar og har jobbet som larer i snart 20 ar. Hun er utdannet allmennlaerer, og har i
ettertid tatt en rekke videreutdanninger. Den skolen Line jobber pa nd, har i overkant av 350
elever. Hun har jobbet pé alle trinn i1 barneskolen og er na kontaktlerer for 15 elever pa
l.trinn. Néar det gjelder Lines erfaring med elever som viser tilknytningsvansker, var hun
kontaktlerer for en elev fra 1-5.trinn som det etter mye kartlegging og utredninger ble
konkludert med at var i tilknytningsvansker. Line synes det mest utfordrende med & veare
lerer til en elev i tilknytningsvansker har veart uforutsigbarheten, men at det har veert
meningsfylt & se at gutten har gjort sma framskritt bade faglig og sosialt den tiden hun har

vert lerer for ham.

3.2.3 Utforming av intervjuguide og proveintervju

Kvalitative intervjustudier kan utferes pd ulike mater ndr det gjelder struktur, alt fra
strukturerte intervjuer der alle spersmélene er utformet pa forhénd, til dpne intervju der
forskningsdeltakeren snakker fritt om et tema (Postholm, 2010). I denne studien har jeg valgt
a benytte et semistrukturert intervju, som ligger et sted mellom de to ytterpunktene. Det
innebarer at temaene for samtalen, og noen av spersmélene er laget pd forhand, og skrevet
ned i en intervjuguide, men at det apnes for at rekkefolgen pé spersmélene tilpasses samtalens
utvikling og at forskeren stiller oppfelgingsspersmél og ber om utdypninger underveis

(Merriam, 2009).

Jeg startet arbeidet med intervjuguiden med & lese meg opp pd teori og tidligere forskning,
bade om lerer-elev-relasjoner og om tilknytningsvansker. Dette handlet om at jeg opplevde
det som viktig & ha et godt grunnlag av teoretisk kunnskap for & kunne stille spersmal som
hadde betydning for studiens tema og som opplevdes relevante for forskningsdeltakeren.
Dalen (2011) understreker at spersmalene som utarbeides i en intervjuguide, skal omfatte
temaer og spersmal for & dekke det feltet studien er ment til & belyse, og at alle spersmélene
som stilles skal vare relevante i1 forhold til problemstillingen. Under arbeidet med
intervjuguiden, hadde jeg den forelopige problemstillingen for studien foran meg hele tiden,
for & sikre nettopp dette. Intervjuguiden utarbeidet jeg etter traktprinsippet”. Det innebzrer
ifolge Dalen (2011) at man starter med enkle spersmal som gjor at informanten foler seg vel
og avslappet. Jeg valgte & starte med & stille spersmal knyttet til bakgrunnsopplysninger som
alder, utdanning og jobben forskningsdeltakeren har na. Dette var spersmal som det var enkelt
for deltakeren & svare pa, og gav dem mulighet til & bli trygge pa situasjonen og pad meg som

intervjuer (se vedlegg 2). Deretter gikk jeg over til spersmal som gikk mer péd kjernen av
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temaet og som dpnet mer for at deltakeren kunne beskrive og fortelle om sine folelser og
opplevelser. Dalen (2011) presiserer at spersméalene som stilles ikke ma vare ledende, men sa
apne at de gir forskningsdeltakeren mulighet for a fortelle, beskrive og legge vekt pd det som
de synes er viktig. For at deltakeren skulle dpne seg og f4 mulighet til & fortelle hadde jeg
flere sporsmél der deltakeren ble bedt om & beskrive situasjoner, opplevelser, folelser og
erfaringer. I trdd med Merriam (2009) valgte jeg a legge spersmél som jeg oppfattet som noe
sensitive mot slutten av intervjuet slik at deltakerne skulle fa snakke seg trygge forst. Helt til
slutt stilte jeg igjen mer apne speorsmél som gav deltakerne mulighet til & foye til det de synes

var viktig for temaet, men som vi ikke hadde kommet inn pa i lepet av intervjuet.

Dalen (2011) anbefaler & teste ut intervjuguiden og eve seg i rollen som intervjuer ved a
gjennomfore et preoveintervju for man intervjuer forskningsdeltakerne. Jeg gjennomferte
derfor et preveintervju med en bekjent som har noe erfaring fra a4 jobbe som larer i skolen.
Gjennom dette intervjuet fikk jeg testet ut det tekniske hjelpemiddelet, diktafonen, og jeg fikk
tilbakemelding pa hvordan hun opplevde meg som intervjuer. Jeg fikk tilbakemelding pé det &
gi litt mer tid til & tenke, og ikke vere sd opptatt av spersmélene. Dalen (2011) hevder at som
uerfaren intervjuer, er det naturlig a bli veldig opphengt i de spersmalene man har, og bli redd
for stillheten. Det var godt & bli gjort oppmerksom pé slike ting under et proveintervju slik at
jeg kunne vere bevisst pd det under intervjuene med forskningsdeltakerne. Under
proveintervjuet fikk jeg ogséd testet ut hvordan spersmélene fungerte og om de apnet for
utfyllende svar fra deltakeren, om de var relevante for problemstillingen, om de var greie &
forstd, om de var ledende, om rekkefolgen pa spersmélene var logisk og om det var noen
spersmal som egentlig spurte etter det samme. Etter & ha gjennomfert proveintervjuet, horte
jeg gjennom det og transkriberte en god del av det, for & fa et ordentlig inntrykk av hvordan
det hadde gétt. Med utgangspunkt i de erfaringene jeg gjorde meg, fjernet jeg noen sporsmal
som spurte om nesten det samme og omformulerte noen spersmal slik at det ble tydeligere

hva jeg egentlig spurte om.

3.2.4 Datainnsamling

Hvordan data til studien blir samlet inn har stor betydning for hva som kommer fram i
resultatene. Derfor vil jeg i dette delkapittelet presentere for leseren méten data ble samlet inn
pa. For jeg startet datainnsamlingen, ble studien meldt til personvernombudet for forskning,
Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD), for & fa tillatelse til & gjennomfere studien

pa planlagt mate. Studien var meldepliktig etter Personopplysningsloven §31 fordi jeg skulle
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ta opp intervjuene med diktafon, og lydopptak regnes ikke som anonyme (se vedlegg 3)
(Personvernombudet for forskning, 2012). NSD fant behandlingen av personopplysningene
tilfredsstillende, men understreket at jeg matte minne lererne om at de hadde taushetsplikt i
forhold til personidentifiserende opplysninger om enkeltelever, og at slike opplysninger

derfor ikke skulle forekomme.

Som forsker legger min forforstdelse grunnlag for hvilke spersmal jeg har med i
intervjuguiden. Likevel vil det vare viktig at forskeren forseker & legge til side sin
forforstdelse under intervjusituasjonen og meter forskningsdeltakeren med et &pent sinn
(Postholm, 2010). For & bli bevisst pd min egen forforstdelse, valgte jeg i forkant av
intervjuene & skrive ned mine tanker rundt temaet og hvilke svar jeg forventet ut fra min

forforstdelse, slik at jeg kunne legge det litt til siden.

Deltakerne fikk bestemme tidspunkt for intervjuene, og alle intervjuene ble gjennomfort pé
forskningsdeltakerens arbeidsplass pa et eget rom. Lengden pa intervjuene varierte fra 47min
med den forste deltakeren til 1 time og 17 min pé de to andre deltakerne. De to forste
deltakerne hadde jeg truffet pa forhand og pratet noe med tidligere, men likevel valgte jeg,
slik Postholm (2010) anbefaler, & starte med 4 prate litt for vi satte i gang med intervjuet. Ved
a starte pd denne maten, ensket jeg a skape en rolig og trygg atmosfaere som kunne legge til
rette for at forskningsdeltakerne skulle fa mulighet til & bli komfortable i situasjonen, og apne
seg og fortelle fritt. Merriam (1998, 1 Nilssen, 2012) fremhever at gode kommunikative
ferdigheter er viktig i kvalitativ forskning. Det handler om at forskeren er god pé a etablere

kontakt, skape en god atmosfaere og stille gode og relevante spersmél

Under intervjuet benyttet jeg diktafon og jeg valgte a ikke notere noe underveis. P4 den méten
kunne jeg rette min fulle oppmerksomhet mot forskningsdeltakeren og lytte aktivt og vise
interesse for det deltakeren fortalte, gjennom nikk, smil og bekreftende utsagn som ’ja” og
”hm”. Dette kalles prober (Postholm, 2010). Dalen (2011) understreker at det a lytte til
forskningsdeltakeren og vise genuin interesse er avgjerende ndr man skal benytte intervjuet i
forbindelse med forskning. Dette er knyttet til det Merriam (1998, i Nilssen, 2012) kaller
sensitivitet. Det handler om 4 vere en god lytter, og vare oppmerksom pa
forskningsdeltakerens signaler om hvordan det gar og vare oppmerksom nok til a stille gode

oppfelgingsspersmal dersom noe fremstar som uklart. Det er ogsé viktig for at deltakeren skal

apne seg og fortelle om sine personlige opplevelser og erfaringer. Samtidig forsekte jeg a
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vaere bevisst pd 4 vise like stor interesse for alt deltakeren sa, slik at min interesse ikke skulle
pavirke hva deltakeren la vekt pd. Dette gjorde jeg for & legge til rette for at det emiske
perspektivet skulle komme fram. Merriam (1998, i Nilssen, 2012) fremhever at en viktig
egenskap for en kvalitativ forsker er & ha toleranse for ambivalens. Det betyr det at forskeren
ma vare apen for de uventede svarene, for andre forklaringer eller begrunnelser enn det som
var forventet, og ikke forseke & presse deltakeren pé noen méte til & svare det som forskeren
har sett for seg. Dette var jeg veldig bevisst pa under intervjuene, ved at jeg lot larerne
fortelle og utdype sine erfaringer uten kritiske spersmal. Jeg opplevde at det var god

atmosfeare under intervjuene og at det var et tema som engasjerte forskningsdeltakerne.

I etterkant av intervjuene skrev jeg ned mine umiddelbare tanker om hvordan intervjuet hadde
gétt, mulige forstyrrelser og satte ord pa mine egne folelser knyttet til engstelse, reaksjoner pa
det deltakeren hadde sagt og ting som kunne vert gjort annerledes og som kunne pavirket
forskningsdeltakeren rett etter intervjuene var gjennomfort. Dette gjorde jeg fordi det er en del
av konteksten rundt intervjusituasjonen. Slike nedtegninger kan ifelge Dalen (2011) ha stor

analytisk verdi.

Under transkripsjonen av det forste intervjuet, forsekte jeg a se etter ting jeg kunne gjore
bedre til neste intervju. Selv om jeg hadde gjennomfert preveintervju for 4 fa litt erfaring i
selve intervjusituasjonen, oppdaget jeg at som den uerfarne intervjueren jeg er, hadde jeg ikke
stilt s& mange oppfelgingsspersmaél eller bedt om s& mange utdypninger eller forklaringer pa
det som ble sagt. Postholm (2010) sier at det & komme pd gode oppfelgingsspersmal
underveis i et intervju er vanskelig og krever erfaring. Dette var derfor noe jeg forsekte &
legge mer vekt pa i de to neste intervjuene. Da ble spersmal av typen "Hva folte du da..?”,
”Kan du si noe mer om.. ?” og "Hva mener du nér du sier..?” benyttet i storre grad. Det jeg
derimot folte jeg hadde mestret var & gi deltakeren tid til & tenke og prate fritt og ikke bli
stresset av tenkepauser. Dette tror jeg hadde med & gjore at jeg hadde hatt fokus pa det 1
forkant, og var klar over at forskningsdeltakere kan trenge tid til & tenke. Ifelge Dalen (2011)
kan pauser og stillhet i intervjusituasjonen veare fruktbart fordi det gir forskningsdeltakeren
tid til & reflektere over spersmalet som ble stilt. Jeg opplevde at intervjuene flat godt og lot 1
noen grad samtalen bli styrt av temaer som deltakeren tok opp, for at samtalen skulle oppleves
mer naturlig. Samtidig var jeg bevisst pd at vi kom innom alle temaene jeg hadde i

intervjuguiden for 4 sikre at jeg fikk et sammenligningsgrunnlag fra alle de tre intervjuene.
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3.3 Analyse- og tolkningsprosesser

A analysere er en kontinuerlig prosess gjennom hele forskningsarbeidet, men det er i stor grad
etter selve datainnsamlingen at man snakker om analyseprosessen (Nilssen, 2012). Allerede i
prosessen med 4 finne tema og problemstilling og lesing av teori og tidligere forskning,
begynte jeg refleksjonene over hvilke kategorier som muligens vil komme fram i
datamaterialet. P4 den maten startet jeg analysearbeidet allerede da. Deretter fortsetter man
ubevisst eller bevisst analysen i metet med forskningsdeltakerne. Underveis i1 intervjuene
gjorde jeg meg noen tanker, refleksjoner og fikk noen idéer knyttet til analyse av materialet,

og dette passet jeg pa a notere 1 etterkant av intervjuene.

3.3.1 Transkribering

Nilssen (2012) legger vekt pa at transkriberingen er en viktig del av analyseprosessen og at
gjennom transkriberingen blir forskeren godt kjent med materialet. Derfor er det nyttig at
forskeren gjor dette selv. Dette erfarte jeg selv ogsd. Gjennom transkriberingsarbeidet gjorde
jeg meg mange tanker om hva laererne la vekt pd i nar det gjaldt egne erfaringer knyttet til det
a fremme positive relasjoner med elever som viser tilknytningsvansker. Alt jeg kom pa av
idéer og refleksjoner, ble notert i en egen bok underveis i transkriberingen. Nilssen (2012)
fremhever at det beste er 4 transkribere rett etter at intervjuet er gjennomfert. Dette handler
om & sikre at man far transkriberingen sa neyaktig som mulig, ved at man fortsatt husker
stemninger og smil, ansiktsutrykk og gestikuleringer. Jeg begynte transkriberingen av alle
intervjuene samme dag som de ble gjennomfert, og brukte omtrent to dager pa hvert intervju.
I transkriberingen ble deltakerne anonymisert ved at de fikk fiktive navn, og alle opplysninger
som kunne fore til gjenkjennelse ble fjernet. Jeg valgte & oversette intervjuene fra dialekt til
bokmal 1 transkriberingsprosessen av flere grunner. Det handlet om at jeg ensket & sikre
anonymiteten, men ogsd for & bedre lesbarheten. Jeg folte heller ikke at jeg hadde nok
kjennskap til dialekten forskningsdeltakerne snakket til at jeg hadde klart & gjengi dem
korrekt. Transkriberingen ble skrevet s& neyaktig som mulig i forhold til pauser, bruk av hm
og latter for at jeg skulle ha mulighet til & ta hensyn til alle sider ved intervjusituasjonen i
analysen. Det er stor forskjell pd muntlig og skriftlig sprék, og direkte sitering av muntlig
sprék gjor seg ikke sd godt i skriftlige sammenhenger (Kvale & Brinkmann, 2009). Derfor har
jeg 1 de sitatene jeg har benyttet i analyse- og dreftingsdelen av oppgaven, fjernet ord som
hm, latter og repetitive ord og setninger. Etter at transkriberingen var gjennomfort, lyttet jeg

gjennom opptakene en gang til for & sjekke om jeg hadde fitt med alt, noe jeg hovedsak
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hadde, men noen pauser og sméord innimellom ble endret. Da alt var ferdig transkribert,

hadde jeg til sammen 58 A4 sider, lineavstand 1 og skriftsterrelse 12 .

3.3.2 Analyse og tolkning

Nilssen (2012) skiller mellom analyseprosessen og tolkningsprosessen ved at i
analyseprosessen kommer forskeren fram til funn, og i tolkningsprosessen forseker forskeren
a finne mening i funnene. I analyseprosessen lot jeg meg inspirere av Grounded Theory som
er utviklet av sosiologene Barney Glaser og Anselm Strauss (1967). Grounded Theory er en
metodisk tiln@rming, men innenfor denne tilnermingen er det utviklet en analyseméate som
kalles den konstant komparative analysemaéten, og det er denne jeg har tatt utgangspunkt i her.
Et viktig prinsipp for denne analyseméten er & mete materialet med sa lite forutinntatte
holdninger som mulig (Postholm, 2010). I mete med materialet vil man aldri klare & legge
vekk sin forforstdelse fullstendig, og leseren mé derfor vare bevisst pd at mine erfaringer og
kunnskap om temaet kan ha pavirket mine analyser og tolkninger. Det vil alltid vare en
interaksjon mellom empiri og forsker (Strauss & Corbin 1990, 1998, i Postholm 2010).
Analysearbeidet i grounded theory er delt inn i tre ulike faser, dpen koding, aksial koding og
selektiv koding (Strauss & Corbin 2007, i Merriam 2009). Da alt materialet var transkribert,
startet jeg med & lese gjennom det flere ganger for 4 bli enda bedre kjent med det og forseke a
se en helhet i det. Deretter begynte jeg kodingsarbeidet. Den forste fasen i kodingsarbeidet,
dpen koding, handler om 4 gé& inn i materialet uten 4 se etter noe spesielt, men & notere
stikkord i margen ved siden av ting som virker interessante for studien (Merriam, 2009). Jeg
startet med dpen koding, der jeg tok for meg et og et utsagn i teksten og forsekte a stille meg
spersmél om hva hvert enkelt egentlig handlet om, og hva det representerte. For hvert utsagn
satte jeg en forklaring eller et ord som jeg mente var dekkende for det forskningsdeltakeren
uttrykte. Jeg gjorde dette for hvert av intervjuene og hadde med meg tanker om koder fra det
forste intervjuet ndr jeg startet pa det neste. Nar jeg fant nye koder som jeg ikke hadde sett i
det forste intervjuet gikk jeg tilbake for & se om det var noe jeg hadde oversett. Etter dette
arbeidet satt jeg igjen med mange koder som pd ulike mater representerte det som

forskningsdeltakerne hadde vart opptatt av i intervjuet.

Med utgangspunkt i disse kodene forsgkte jeg & se sammenhenger mellom de ulike
fenomenene som forskningsdeltakerne beskrev og gruppere dem pa bakgrunn av det. Disse
samlet jeg under mer overordnete begreper for hvert av intervjuene, og satt da med begreper

som samarbeid, trygghet, inkludering, veiledning utenfra og omsorg. Denne delen av arbeidet
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ligner pa det Strauss og Corbin (2007, i Merriam, 2009) kaller aksial koding, som handler om
a gruppere de kodene som ble funnet under apen koding (Merriam, 2009). Jeg sorterte sa
materialet ut fra disse begrepene for & se om de dekket alle utsagnene til leererne eller om det
var noe som ikke var blitt plassert. Videre forsgkte jeg & finne kjernekategoriene, altsa de
kategoriene som favnet alle kodene til sammen og som til sammen kunne danne en helhet i
materialet. Dette gjorde jeg for hvert av intervjuene. Denne delen av analysearbeidet ligner
det Strauss og Corbin (1990, 1998, i Postholm, 2010) kaller selektiv koding som dreier seg om
a finne kjernekategoriene i det innsamlede materialet. Da jeg hadde funnet kategorier for
hvert av intervjuene, s& jeg pd dem i sammenheng for & finne de kategoriene som var

dekkende for alle de tre forskningsdeltakerne (se vedlegg 4).

I analyse- og tolkningsprosessen i kvalitativ forskning er hermeneutikk et viktig begrep.
Hermeneutikk handler om at forskeren gjennom sine undersgkelser skal forseke & finne og
legge fram meningsperspektivet til deltakerne i studien. I analyse- og tolkningsprosessen
skapes mening i en prosess mellom del og helhet som gjerne kalles den hermeneutiske spiral
(Postholm, 2010). Den hermeneutiske spiral i analyseprosessen handler om at delene i teksten
og helheten pavirker hverandre ved at dypere forstaelse av delene forer til dypere forstaelse av
helheten og motsatt. Dette gjor at forskeren gjennom analysearbeidet mé veksle mellom a se
hele materialet som ett og fordype seg i de ulike delene (Postholm, 2010). Gjennom
analysearbeidet har jeg forsekt & betrakte kodene og kategoriene i lys av helheten, og helheten
i lys av kodene og kategoriene for & f4 en dypere forstdelse av hva materialet forseker a

fortelle.

I tolkningsprosessen tar forskeren i bruk teori for & forsta de funnene som er gjort i analysen
(Nilssen, 2012). Da kan den hermeneutiske spiral vere knyttet til forholdet mellom empiri og
teori. Forskeren gar fra empiri til teorien for & forstd mer, se sammenhenger og understotte de
funnene man gjor, for s& a ga tilbake til empirien for & undersoke om det stemmer med
teorien. Kvalitativ forskning er altsa ikke en line@r prosess, men en fram- og tilbakeprosess
mellom teori og empiri (Nilssen, 2012). Teoretisk analyse handler om at forskeren tar i bruk
substantiv teori for & analysere materialet (Postholm, 2010). Med utgangspunkt i de
kategoriene jeg kom fram til gjennom de deskriptive analysene, forsekte jeg & lese teori
knyttet til det, for & finne ut hvilken teori som stemte med min empiri, blant annet var jeg
innom bdde anerkjennelse og omsorg, uten at jeg folte at noen av disse var helt treffende for

det leererne hadde erfart. Til slutt kom jeg fram til tre overordnete kategorier som ligger til
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grunn for de videre analyser og tolkninger knyttet til lereres erfaringer med det & fremme
positive relasjoner til elever som viser tilknytningsvansker. Kategoriene er 7rygghet og
utrygghet, A aldri gi opp og Skole-hjem-samarbeid. For utfyllende beskrivelse av hvordan
kategoriene ble valgt, se vedlegg 5.

3.4 Kvalitet i kvalitative studier

Ulike begreper kan benyttes for 4 drefte kvalitet i kvalitative studier, og jeg har i denne
studien valgt & benytte begrepene gyldighet, palitelighet og generaliserbarhet. Gyldighet i
kvalitative studier dreier seg om hvordan forskeren har tolket data og om funnene som er gjort
representerer virkeligheten (Thagaard, 2013). Det dreier seg ogsd om man underseker det man
hadde til hensikt & underseke, altsd om valg av metode legger grunnlag for a4 undersegke det
den er ment til & undersoke (Kvale & Brinkmann, 2009). I arbeidet med analyse og
tolkningsprosesser har jeg forsekt flere analyse- og tolkningsmuligheter knyttet til materialet,
og forsekt & stille meg kritisk til de funn jeg har gjort, ved & stille det opp mot eksisterende
forskning og teori, for & sikre at funnene stemmer med virkeligheten. Jeg har tatt
utgangspunkt i et relasjonelt perspektiv og i hovedsak knyttet funnene mine opp mot

tilknytningsteori, og tolkningene mine vil baere preg av det.

Nér det gjelder palitelighet 1 kvalitative studier, handler dette om studiens troverdighet og om
studien er gjennomfort péd en tillitsvekkende mate knyttet til datamaterialet og
forskningsresultater (Nilssen, 2012). Det dreier seg blant annet om intervjuprosessen og
spersmalsstillingen der. Spersmél som ubevisst er ledende vil svekke studiens palitelighet ved
at forskeren har pavirket forskningsdeltakerens svar (Kvale & Brinkmann, 2009). Jeg var
bevisst under intervjuene pa a ikke stille ledende spersmal til forskningsdeltakerne, og jeg var
opptatt av & ikke vise starre interesse for deler av det deltakerne fortalte for & ikke styre dem i
noen retning. Om jeg likevel gjorde dette ubevisst, kan jeg ikke si sikkert, men jeg haper at
min bevissthet rundt dette gjorde at slike elementer 1 liten grad har pavirket
forskningsdeltakernes fokus knyttet til det & fremme positive relasjoner til elever i
tilknytningsvansker. Kvale og Brinkmann (2009) hevder videre at transkripsjonene kan ha
betydning for studiens troverdighet. Jeg har derfor forklart hvordan jeg gikk frem i
transkriberingsprosessen tidligere i dette kapittelet. En annen mate & sikre troverdighet i
kvalitative studier pa, er a benytte member checking. Dette innebarer at forskeren bringer noe
av materialet, data, analyser og tolkninger tilbake til forskningsdeltakeren for fa

tilbakemeldinger pd& om forskerens tolkninger og beskrivelser stemmer med
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forskningsdeltakerens oppfatning (Merriam, 2009; Nilssen, 2012; Postholm, 2010). I denne
studien valgte jeg & samle noen analyser og tolkninger knyttet til hovedessensen i det
deltakerne uttalte. Dette fikk forskningsdeltakerne se gjennom, og de fikk dermed mulighet til
a uttale seg om det stemte med deres oppfatninger. Ved & gjennomfere member checking pa
denne maten kan forskningsdeltakerne kommentere tolkninger de ikke er enige i (Nilssen,
2012). Tilbakemeldingen jeg fikk fra forskningsdeltakerne var at mine funn og tolkninger
stemte godt overens med deres opplevelser knyttet til det & fremme positive relasjoner til

elever i tilknytningsvansker.

Generaliserbarhet 1 kvalitative studier handler om hvorvidt den kunnskapen som kommer
fram kan overfores til andre sammenhenger (Thagaard, 2013). I kvalitativ forskning er det
ikke mulig & gjere statistiske generaliseringer, og det er naturalistiske generaliseringer som er
malet. Det vil si generaliseringer som gjor at leseren kan kjenne seg igjen i de erfaringene
som beskrives i teksten, og oppleve dem som parallelle med egne erfaringer. Mélet vil dermed
vare 4 legge til rette for & gi leseren tankeredskaper til 4 reflektere over egen praksis og til &
diskutere de aktuelle temaene (Postholm, 2010). For a legge til rette for gjenkjennelse har jeg
beskrevet laererne tidligere i dette kapittelet, og benyttet utsagn fra forskningsdeltakerne i
analyse- og droftingsdelen. For at gjenkjennelse skal vere mulig, er det videre vesentlig at
konteksten som forskningen er gjort i beskrives neye og detaljert (Postholm, 2010). Geertz
(1973, i Postholm, 2010) benytter begrepet tykke beskrivelser. Gjennom tykke beskrivelse
skal det vaere mulig for leseren & vurderer overforbarhet til sin egen situasjon. Derfor kan ikke
forskeren bare fortelle hva som er gjort, men hun ma ogsé tolke og forklare meningen og
hensikten bak (Nilssen, 2012). Gjennom dette metodekapittelet har jeg forsekt a legge til rette
for at leseren kan forsta bade hva jeg har gjort og hvilke tanker jeg har gjort meg rundt det.

3.5 Etiske betraktninger

Etiske retningslinjer er viktig 1 all forskning og skal hjelpe forskeren til 4 reflektere over og ta
velbegrunnede valg i mate med etiske utfordringer i forskningsprosessen (NESH, 2006). Nar
det gjelder etiske betraktninger i denne studien har jeg tatt utgangspunkt i retningslinjene fra
Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsfag, juss og humaniora. Fer jeg startet
datainnsamlingen sekte jeg Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) for & fa tillatelse

til & gijennomfere studien pa planlagt méte.
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I de forskningsetiske retningslinjene stilles det krav om d informere dem som utforskes og
krav om informert og fritt samtykke. Det innebzrer at alle forskningsdeltakere har krav pa & fa
sd mye informasjon om den studien de skal vaere med pa, at de kan danne seg et bilde av hva
deltakelse innebarer. Dette betyr at de skal f4 informasjon om hensikten med studien, hva
som kreves av forskningsdeltakeren i forhold til tid og ressurser og hva forskningsdeltakeren
kan fa igjen for & delta (NESH, 2006; Postholm, 2010). I denne studien fikk deltakerne noe
informasjon pa telefon, for jeg sendte ut informasjonsskriv der alle sider ved studien ble
belyst slik som beskrevet over (se vedlegg 2). Der ble det ogsé informert om at det var
frivillig 4 delta i studien og at de nir som helst kunne trekke seg. Alle forskningsdeltakerne
matte skrive under pa at de samtykket til & bidra i studien og at de visste hva de hadde sagt ja

til & veere med pa.

Et annet krav som fremmes i de forskningsetiske retningslinjene, er krav om konfidensialitet.
Dette innebarer at forskningsdeltakerne har krav pa at all informasjon som gjelder personlige
forhold blir behandlet konfidensielt (NESH, 2006). Dette fikk deltakerne ogsé informasjon
om i det nevnte informasjonsskrivet (se vedlegg 2). Med utgangspunkt i dette har jeg gitt
deltakerne fiktive navn allerede fra jeg tok kontakt med dem forste gang. Disse fiktive
navnene er benyttet i alle dokumenter, transkripsjoner og notater. I transkripsjonene ble alle
opplysninger som kunne fore til gjenkjennelse fjernet, slik som navn pa skoler, steder og
samarbeidende institusjoner. Opptakene som ble gjort under intervjuene vil bli slettet sa fort

studien er godkjent.

Krav om a tilbakefore forskningsresultater behandles ogsd 1 de forskningsetiske
retningslinjene. Dette handler om at forskningsdeltakeren gir noe av seg selv til forskeren ved
a delta 1 forskningen, og de har derfor krav pd & f4 noe tilbake. Ofte vil dette vere
forskningsresultatene. Kravet innebarer at tilbakeferingen skal gjores pd en mate som
deltakerne kan forsta (NESH, 2006). Denne studien har jeg skrevet med tanke pa at laerere og
andre som jobber med elever i tilknytningsvansker skal kunne forsté, uten at de trenger & ha
sd& mye bakgrunnskunnskap. Tilbakeforingen vil derfor skje ved at forskningsdeltakerne fér

hvert sitt eksemplar av oppgaven.
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Kapittel 4
Analyse og drefting

Gjennom analyser og tolkning av datamaterialet har jeg kommet fram til tre kategorier som
jeg mener dekker en felles essens av de erfaringene larerne® hadde knyttet til
relasjonsarbeidet med elever i tilknytningsvansker. I dette kapittelet vil disse kategoriene

presenteres og droftes pd bakgrunn av teori.

4.1 ”...s4 det 4 finne ut hvordan er han her tryggest mulig”
- Trygghet og utrygghet

Et av de emnene som tydeligst kom fram gjennom intervjuene, og som alle lererne hadde
erfart at var viktige i mote med elever som viser tilknytningsvansker, var & legge til rette for at
elevene folte seg trygge pd skolen. Barn som viser utrygg tilknytning har gjerne en
grunnleggende utrygghet i seg til en hver tid, basert pa de indre arbeidsmodellene (Hart &
Schwartz, 2009). Dette kan fore til at skolen oppleves utrygg og at tilknytningssystemet
aktiveres og hindrer muligheter for leering og utforsking. Lererne forteller:

Nina: “Jeg tror at en sdnn elev ikke har kapasitet til d leere.. og det er litt sann uansett problematikk... altsd hvis

man ikke er trygg.. hvertfall han var sd opptatt av alle de her utenom-tingene at han hadde ikke plass til.. han
hadde ikke arbeidsro i hodet for ting var trygt pd en mdte...”

Nina: "men det d kunne fylle sitt potensial og gjore sitt beste krever sikkert mer trygge rammer enn hos andre
elever.. sd det d finne ut hvordan er han her tryggest mulig.. hvordan kan han senke guarden og slappe av, sdnn
at han kan konsentrere seg om det han skal..”

Caroline: “sa vi har jobbet.. ikke nodvendigvis kjempemasse med fag, men vi har jobbet kjempemasse med det
sosiale, at hun skal fole seg trygg, oppleve mestring, ha noen d vere sammen med.. at det sosiale.. den
tryggheten md veere pd plass og da kommer det faglige..”

Line: "Mest struktur, forutsigharhet og faste voksne.. ikke noe sann derre.. ja, nei, ikke noe nytt.. eller det kan
godt veere nytt, men det md veere forberedt.. hvis ikke sd kunne det bare bli altfor utrygt og at han stakk av pd
grunn av det..”

Sitatene viser at laererne var opptatt av at skolen matte oppleves trygg for elevene. Nina og
Caroline beskriver hvordan de opplever at dette er viktig bade for at elevene skal trives pa
skolen, men ogsd for at de skal klare & konsentrere seg om det faglige. Ifolge Maslows

behovshierarki er trygghet et av mangelbehovene hos mennesker, og for dette behovet er

tilfredsstilt vil ikke eleven ha overskudd til utvikling og lering (Imsen, 2005; Maslow, 1970).

21 dette kapittelet velger jeg 4 bruke ordet laererne framfor forskningsdeltakerne om de tre lzrerne jeg intervjuet,
for & bidra til en sterre nerhet og gjenkjenning hos leseren.
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Sett 1 lys av tilknytningsteori innebaerer det at nar barnet er trygt vil tilknytningssystemet vaere
avslétt, og barnet vil kunne frigjore energi og overskudd til & lere og utforske miljoet rundt
seg (Bergin & Bergin, 2009). Lareren kan da fungere som en trygg base til 4 utforske verden
fra. Dersom barnet er utrygt vil tilknytningssystemet vare pa, og all energi er konsentrert om
frykten og usikkerheten (Geddes, 2005; Hart & Schwartz, 2009). Trygghetsbehovet
tilfredsstilles av ytre faktorer slik som sikkerhet, stabilitet, forutsigbarhet, struktur, orden og
beskyttelse (Maslow, 1970). For eleven fér en trygg relasjon til leereren, er dette faktorer som
leereren kan ha fokus pa for & skape en tryggere skolehverdag for eleven. Disse faktorene
understrekes blant annet av Nordahl (2002) som viktige for at elevene skal fa tillit til leereren,
og et slikt tillitsforhold er noe som ligger til grunn for utvikling av positive lerer-elev-
relasjoner. Samtidig blir elevene trygge av 4 ha en tilknytning til leereren (Bergin & Bergin,
2009). Pa denne méten kan man si at trygghet og relasjoner pavirker hverandre gjensidig. Okt

trygghet gir bedre relasjoner, mens bedre relasjoner gir gkt trygghet.

Line forteller ogsd at hun har opplevd det & skape trygghet som viktig for elever i
tilknytningsvansker. Gjennom sitatet viser hun at hun har erfart at eleven som viser
tilknytningsvansker trenger struktur, forutsigbarhet og faste voksne for at eleven skal oppleve
trygghet, noe som stemmer godt med hva trygghetsbehovet innebarer. Hun har erfaring med
at eleven opplever nye ting som utrygt og at det derfor er viktig at han forberedes pa alt nytt
som skal skje. Dersom eleven opplever skoledagen som utrygg og uforutsigbar stikker han av.
Leaererens beskrivelse av eleven tyder pa at han har en lavere terskel for a bli frustrert, noe som
kan vere forarsaket av en svekket affektiv regulering. Platz (2010) understreker at det &
forholde seg til nye ting er vanskelig for barnet og skaper uro i barnets verden og ber derfor

unngas.

4.1.1 Tidligere relasjonserfaringer

Alle barn har med seg relasjonserfaringer inn i skolen, bade positive og negative. Hos elever i
tilknytningsvansker kan disse relasjonserfaringene skape utfordringer knyttet til det & utvikle
positive relasjoner til andre, da de kan vere preget av mistillit og utrygghet overfor
voksenpersoner (Hart & Schwartz, 2009). Beskrivelsene laererne gir av elevene i
tilknytningsvansker, gir et innblikk i hvordan elevens tidligere relasjonserfaringer pévirker
motet med lereren:

Caroline: “Det er en elev som har problemer med d ha tiltro og... skulle til d si... kunne dpne seg for en lcerer
da.. Til tider vanskelig d fa kontakt med, og da er det mest i mot meg for a si det sann. Ikke tar kontakt eller
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kommer og sier i fra til meg hvis det er noe problem, ikke spor hvis det er noe de lurer pd.. hvertfall ut i fra den
eleven jeg har da, sd er det... stillheten egentlig som er det.. pd en mdte.. det verste da.”

Line: “En som er uforutsigbar.. i forhold til forholdet med bdde meg og andre voksne autoriteter.. Det som jeg
tror.. altsd at han er litt sann relasjonelt skadd pd en mdte.. eller jeg vet ikke om det er noe som heter det men..
(...)> han har hatt en frustrasjon inni seg som han selv ikke har kunnet sette ord pd og ingen andre har kunnet
sette ord pd.. nar den gir seg utslag i helt ekstreme ting som d prove d hoppe ut av vinduet, stikke av.. veldig mye
stikke av de forste drene.. fast rommerute hvor han loper sann at... og sann vanskelig med d bo i sin egen kropp
da.. sann har jeg hvertfall opplevd han.”

Nina: “Jeg opplevde at han hele tiden hadde en sann mistanke om at jeg en dag kom til d svikte han.. og han sa
ogsd.. en gang sd sa han ’’jeg kan ikke vite om jeg kan stole pa deg enda.. jeg har ikke kjent deg”.. da hadde jeg
hatt han i mindre enn et ar.. jeg har kjent deg i mindre enn et dar. Jeg kan ikke vite om jeg kan stole pa deg
enda. Det kan hende at du er snill bare for at det skal bli enda verre for meg ndr du viser at du er slem..”

Sitatene viser hvordan lererne har opplevd elever i tilknytningsvansker som utrygge og
skeptiske overfor voksenpersoner. De beskriver elever som har med seg en frustrasjon fra
tidligere relasjoner, og som har en mistanke om at voksne ikke er til & stole pd. Ifolge
tilknytningsteori  har  slike atferdsuttrykk sammenheng med elevenes tidligere
relasjonserfaringer som systematiseres i barnets indre arbeidsmodeller (Hart & Schwartz,
2009). Disse erfaringene har betydning for hvilke forventninger barnet har i mete med andre
mennesker, bdde barn og voksne, og hva det kan forvente i nzre relasjoner (Serlie &
Kreyberg, 2013). Bade Line og Caroline legger vekt péd at den skepsisen de har opplevd fra
elevene 1 hovedsak gikk mot de voksne. Dette stemmer overens med Serlie og Kreyberg
(2013) som sier at dersom barnet har erfart at voksne ikke er til a stole pa, og at det ikke er

noen hjelp & fa hos voksne dersom man trenger trost eller omsorg, vil barnet ta med seg disse

erfaringene i motet med laereren.

Nina forteller om en elev som viste sine indre arbeidsmodeller helt konkret gjennom det han
sa. Han uttrykte at han hadde en mistanke om at hun kom til & svikte han, og at hun ikke var
til & stole pd. I mete med denne eleven var Nina opptatt av & forseke & motbevise elevens
indre arbeidsmodeller:

Nina: “Ja, hele tiden fd motbevist teorien sin.. hele tiden fd noen sanne signaler om at.. ting er ikke som du tror,
vi er ikke imot deg..”

Nina forteller at hun opplever det som sin oppgave i forhold til eleven som viser

tilknytningsvansker, & motbevise de erfaringene og forventningene eleven har med seg i motet

med skolen og lereren. Dette er i samsvar med Bergin og Bergin (2009) som hevder at

3 (...) i sitatene til lererne betyr at jeg har tatt vekk noe av det som ble sagt. Noen steder handler det om at det
ikke var relevant for det som skulle dreftes, mens andre steder var det opplysninger knyttet til den enkelte elev,
som ikke leseren trenger & vite.
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lererens oppgave i mate med elever som viser utrygg tilknytning er & forseke a ikke bekrefte
elevenes indre arbeidsmodeller, men heller vise eleven at verden kan veare god og at voksne
er til 4 stole pd. Indre arbeidsmodeller regnes som relativt stabile, men Drugli (2012)
understreker at dersom elever med uhensiktsmessige indre arbeidsmodeller fir mote lerere
som aktivt, systematisk og over tid jobber for & motbevise den forstéelsen av verden som
barnet har fatt, kan indre arbeidsmodeller endres. Lareren ma da vare sensitiv overfor eleven
og ta hensyn til elevens behov for naerhet og avstand (Bergin & Bergin, 2009; Lippe,
Wilkinson, & Killén, 2005). Videre méd hun bevise gang pa gang at hun er til 4 stole pa og
ikke vil svikte eleven. I mete med slike lerere, kan eleven danne nye arbeidsmodeller og
erfaringer om hvordan relasjoner mellom mennesker kan vere, og pé sikt utvikle en trygg
tilknytning til leereren (Drugli, 2012). Dersom lereren ikke er bevisst pa dette, vil elevens
indre arbeidsmodeller opprettholdes, og det vil vanskeliggjore arbeidet med & fremme en
positiv lerer-elev-relasjon. Samtidig vil de indre arbeidsmodellene som er preget av utrygghet

fortsette & pavirke elevens relasjoner senere i livet.

4.1.2 Svekket affektiv regulering
Larerne hadde erfaringer med at elevene kunne vise uforutsigbar atferd, overveldes av egne

folelser og ha manglende impulskontroll, dersom situasjoner pa skolen opplevdes utrygge. Pa

o

den maten opplevde de det a skape trygghet som viktig for elevene som var i
tilknytningsvansker. Larerne beskriver ulike tilfeller der elevene har vanskeligheter med &

handtere sine egne folelser:

Nina: ”’(...) han hadde noen andre episoder ogsa som var farlige. Han dpnet vinduet i tredjeetasjen og klatret pd
utsiden og han hang bare i den midtstolpen i vinduet sann d... fordi han syntes det var for toft inne i
klasserommet.. da var ikke jeg der og hun leereren som var der og medelevene var helt sdnn (gisper) hva skal vi
gjore? sann der og ndr jeg kom inn sd kunne jeg bare si “'vet du hva, sann oppforsel aksepterer jeg ikke, inn med
deg” og da kom han inn..”

Line: "En som klarer seg i visse settinger og plutselig klarer seg ikke.. det er liksom sdnn jeg.. ja.. en litt sdnn
udetonert bombe nesten.. for seg selv da.. Vi sd pa det litt som sann kognitiv blackout da hvor han.. liksom pd en
eller annen madte dyttes over kanten, sd sa han selv at.. "men hjernen min losner” og det er jo en veldig god
beskrivelse pa at da star han ikke lenger for hva han gjor og husker det nesten ikke etterpd.. og er ikke den som
jeg.. den eleven som jeg egentlig kjenner. Han gjor ting som han ikke stdr for.. og det er ogsa ting han ikke kan
std for.. hvor mabler flyr og han skal hoppe ut av vinduet..”

Caroline: “bruker litt tid pa d bli kjent med andre folk.. og hun enten sd jobber hun.. men jeg har ogsd opplevd
at hun har hatt assistenter som hun snur ryggen til og ikke vil samarbeide med... sd det..”

Laererne beskriver her hvordan svekket affektiv regulering kan komme til uttrykk pé ulike
méter. De har alle erfaringer med at elever i tilknytningsvansker overveldes av egne folelser i

mete med frustrasjon pa skolen. Det kan vare bdde sosiale og faglige utfordringer. Ifolge
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tilknytningsteori kommer svekket affektiv regulering av at barnet ikke har hatt sensitive
voksne som har gitt passende stotte 1 forbindelse med folelsesmessige reaksjoner i sine forste
levedr. Dermed larer ikke barnet & regulere sine folelser. I skolen kan det fore til at eleven
mangler strategier for & handtere sine folelser pa en adekvat méte (Hart & Schwartz, 2009).
Ninas beskrivelse av hvordan eleven plutselig er pa vei til & hoppe ut av vinduet fordi det blir
’for toft” 4 oppholde seg inne i klasserommet, viser hvordan elevens affektive regulering er
svekket og kommer til uttrykk nar eleven er utrygg. Eleven overveldes av folelser som han
ikke er 1 stand til & handtere eller regulere, og det forer til en ekstrem reaksjon. Line beskriver
ogsa en elev som bade er uforutsigbar, har manglende impulskontroll og som kan gi uttrykk
for aggresjon. Hun forteller at eleven oppleves som “en litt udetonert bombe nesten”, som i
det ene ogyeblikket fungerer helt adekvat i klasserommet og som i det neste oyeblikket viser
utagerende atferd. Denne beskrivelsen stemmer godt med Bergin og Bergin (2009), som
understreker at barn i tilknytningsvansker gjerne er ambivalente i sine relasjoner til andre, og
kan i det ene agyeblikket vaere vennlig og selvstendig, og i det neste gyeblikket vaere aggressiv
eller hjelpelos. Da larerne opplever at denne aggresjonen kommer av frykt og usikkerhet hos

barnet, vil det veere naturlig & anta at det her er snakk om reaktiv aggresjon (Johansen, 2013).

Ut fra beskrivelser som kognitiv blackout og “hjernen min lesner”, kan det synes som
aggresjonen og de ekstreme reaksjonene lererne forteller om, slik & skulle hoppe ut av
vinduet, utleses fordi amygdala i hjernen reagerer pd informasjon fra omgivelsene som
innebarer en trussel. Hos elever i tilknytningsvansker vil amygdala fortere reagere pé frykt,
fordi den er blitt overaktivisert gjennom gjentatte fryktsituasjoner gjennom oppveksten. Nér
eleven opplever situasjoner som forbindes med fare, tar amygdala tar over styringen, og det er
ikke lenger elevens tanker og vilje som styrer handlingen, men folelsene (Blindheim, 2011).
Handlingene rekker ikke innom fornuften for de kommer ut. Elevene som Nina og Line
beskriver, gjor dermed handlinger som virker uforutsette for bade dem selv og andre.
Reaksjonen kan vaere forarsaket av noe som har skjedd for lenge siden, men som kobles til

noe som skjer pa skolen og som dermed oppfattes som en trussel for eleven.

Line forteller videre at hun opplever at den atferden eleven viser ikke er noe han stir for, men
at han ikke klarer & kontrollere det. Ut fra Lines beskrivelser av eleven viser hun at hun ikke
ser pa disse situasjonene som tegn pa at eleven er umulig eller slem, men at han ikke klarer &
kontrollere folelsene sine og ikke kan sta til ansvar for det som blir gjort. Haarklou (1998)

understreker at i relasjonsarbeidet med elever som viser tilknytningsvansker ma laereren vare
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bevisst pd & forstd barnet som utrygt og tilknytningsskadet og ikke uoppdragent og umulig. I
stedet vil det vaere nyttig om laereren klarer & se elevenes ytre atferd som en refleksjon av de
indre opplevelsene og tidligere relasjonserfaringene barnet har (Kennedy & Kennedy, 2004).
Laereren ma vare sensitiv til barnets agenda, altsd se barnet bak atferden og forseke & sette
seg inn i og forstd hvorfor barnet handler slik det gjor (Bergin & Bergin, 2009). Line viser her
at hun forseker a skille mellom atferd og person. I mete med elever som viser uforutsigbar
atferd og mangelfull affektiv regulering, vil det at laereren klarer & skille mellom person og
sak vare helt avgjerende. Laereren kan gi uttrykk for at hun ikke aksepterer atferden eleven
viser. Samtidig kan hun gi uttrykk for at hun setter pris pd eleven som person og respekterer
eleven for den han er (Overland, 2007). Nér lereren viser at hun setter pris pa eleven for
akkurat den han er, vil eleven som oftest respondere pd samme mate. Dette danner grunnlag

for en positiv kontakt mellom laerer og elev (Spurkeland, 2011).

Elever i tilknytningsvansker er like ulike som alle andre, og elevenes atferdsuttrykk vil derfor
vare forskjellige. Caroline hadde ikke erfaringer med at eleven viste utagerende atferd eller
aggresjon, men at eleven kunne overveldes av folelser i mote med nye lerere. Eleven kunne
lase seg og nekte & samarbeide, og viste pd den maten ogsa uforutsigbar atferd og noe svekket
evne til affektiv regulering. Videre hadde Caroline erfaring med at elevens folelser gjorde
utslag i faglig sammenheng:

Caroline: “for det at den eleven ikke foler seg trygg nok til d torre d vise hva den kan pd prover... ja.. for d
skulle til a si kartlegging og ogsd sanne tester som andre utenfra kommer og tar, og jeg vet at det her kan den
eleven, og sd pd de testene som blir tatt da sa blir det pd en madte... at det er lett d fa et stempel som mye
ddrligere enn hva man egentlig er, og sd ser jeg glimtene som er veldig bra og da vet jeg at der er pd en mdte
nivdet, men at den eleven viser ofte ikke det.. ”

Sitatet viser hvordan det & kunne regulere egne folelser ikke bare er viktig i forhold til
utagerende atferd og aggresjon, men ogsd for & kunne mete utfordringer og vanskelige
oppgaver pa en hensiktsmessig méate i skolen. Barn 1 tilknytningsvansker overveldes oftere av
egne folelser og aktivisering av amygdala kan fore til problemer med oppmerksomhet og
tankevirksomhet. Dersom de opplever angst i forhold til de oppgavene som skal gjores, vil
dette vaere et hinder for lering og utvikling (Bergin & Bergin, 2009). Caroline hadde erfaring
med at eleven overveldes av folelser knyttet til skolearbeid og prestasjoner. Det kan synes
som eleven i mete med nye oppgaver overveldet av frykt for & ikke mestre, og klarer dermed
ikke & styre folelsene og prestere i forhold til sine evner. Dermed forer den manglende evnen

til & regulere folelsene til at hun meter skolefaglige oppgaver pé en lite konstruktiv méte.

38



Larerne viste forstdelse for at elevenes uforutsigbare atferdsuttrykk kunne komme av
utrygghet, og ikke var noe de kunne bli holdt ansvarlige for. Samtidig hadde lererne erfart at
det kunne vere utfordrende 4 forholde seg til elever som viser slike uforutsigbare
atferdsuttrykk:

Line:” Uforutsigbarheten... virkelig.. for du legger en plan.. (...) ting jeg har tenkt at det blir sé bra for han, og
sd er han jo ikke der, for han har list seg inne pé do.. sann at vi gav fort opp d legge opp noe sdnn lop, for det
var sd uforutsigbart..”

Line beskriver her hvordan hun opplever det som problematisk a planlegge undervisning og
aktiviteter, nér elevens atferd er s& uforutsigbar og hun aldri vet nér et folelsesmessig utbrudd
er nert forestdende. Videre kan det vaere utfordrende for lereren & holde seg rolig og ikke la
seg provosere eller stresse, 1 mote med elever som viser slike atferdsuttrykk. Det & kunne
tilpasse sine reaksjoner ut fra elevens forutsetninger er en viktig del av relasjonskompetansen
(Moller, 2008). Dersom lareren ikke klarer a beholde roen, vil dette forsterke vanskene til
eleven, og gjere det vanskelig & hjelpe eleven til & roe seg (Drugli, 2012; Platz, 2010). Klarer
lereren derimot & beholde roen til en viss grad, og reagere pa en forutsigbar méite, kan det
bidra til & bryte ut av et negativt relasjonsmenster og gi eleven gode samspillserfaringer. Det
viser eleven at lereren har kontroll, noe som vil vere med & skape trygghet for elevene
(Drugli, 2012). Elever som viser utrygg tilknytning trenger positive, varme og trygge
relasjoner, men fordi de ikke har gode samspillserfaringer fra spedbarnsalder, vet de ikke

hvordan de skal oppfere seg for & opprette eller opprettholde det (Bergin & Bergin, 2009).

Hart og Schwartz (2009) hevder at pd samme mate som barnet ved hjelp av sensitive foreldre
kan fa hjelp til & regulere sine egne folelser, vil sensitive laerere i skolen kunne bidra med det
samme. Gjennom a gi barnet aksept for egne folelser, kan lereren dpne for & snakke om og ta
tak 1 de folelsene som kommer. Lareren kan hjelpe barnet til & reagere pa en mer adekvat
mate ved & prove 4 sette ord pa barnets folelser og dermed forseke & hjelpe barnet med a
forsta sine egne folelser (Platz, 2010). Platz (2010) understreker i den sammenheng at nar
barnet ikke selv klarer a sette ord pa felelsene, kan det vere en hjelp at noen andre gjor det.
Dersom larere er bevisste pa og sensitiv overfor hva som kan oppleves utrygt og "for teft” for
elevene 1 tilknytningsvansker, vil det veere mulig & forseke & unnga situasjoner som utfordrer
elevene, og vere tilstede for eleven og hjelpe eleven til & regulere sine folelser. Lareren kan

forseke & fjerne grunnlaget for reaksjonen og pa den méten forebygge (Platz, 2010).
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4.1.3 Forutsigbarhet og struktur

I arbeidet med & gjore skolehverdagen tryggere for elever i tilknytningsvansker, hadde
lererne erfart at elevene trengte forutsigbarhet og struktur, faste rammer og klare regler. Dette
stemmer med beskrivelsen av trygghetsbehovet i Maslows behovshierarki, som innebaerer
blant annet stabilitet, forutsigbarhet, orden og struktur (Maslow, 1970). Larerne forteller

hvordan de la vekt pa dette i sitt arbeid med elevene:

Line: “Fast struktur tror jeg er viktig.. selv om han opponerte veldig mot all fast struktur, men likevel
Sforutsigbarhet, tror jeg er kjempeviktig.. En stund sd tenkte jeg at det var sa viktig d forberede han litt pd hva
som kom neste dag.. sd viste det seg jo at da pd en madte.. fikk han litt for god tid til d planlegge littegranne
ting... ja.. det ble nesten litt bedre at strukturen er fast, men vet ikke liksom riktig alt.. sd det fant jeg ut at for
han sd var han for smart for det.. rett og slett... ”

Nina: "(...) jeg bruke mye tid forste ukene pd d sette grenser for han.. “sann far du ikke snakke til meg, det der
vil ikke jeg hore i mine timer, jeg vil ikke hore sant sprak, jeg vil ikke se den oppforselen der, jeg vil ikke at du
skal snoke i sekker.. ” altsd, ja... sa han fikk fryktelig mye grenser av meg i den perioden vi ble kjent og jeg tror
at det var litt nokkelen til.. Det var ikke noe bevisst fra min side, jeg hadde ikke noe kunnskap om han annet enn
det lille jeg hadde lest meg til, men uten at jeg visste, uten at det var en sd veldig bevisst plan, sd tror jeg det var
nokkelen til at det ble bra imellom oss..”

Caroline: "De folger min strategi at de skal... skulle til d si.. presse henne littegranne.. ikke lov til d sy puter
under armene.. her skal det.. "vet du kan.. kommer tilbake litt senere..” sd vi snakker litt sann der strategier, hva
man gjor da.. hvordan gjor man det og litt sanne ting.. sd.. og det d veere ganske klar og tydelig i beskjedene.. og
ikke sann.. dulle bort.. det far de ikke lov til.. sa vi er veldig sann enige om den der strategien der da..”

Laererne viser her hvordan de opplever det som viktig & gjere skolehverdagen forutsigbar for
elevene. Dette gjor de blant annet ved & fortelle eleven hva som skulle foregd, gi tydelige
beskjeder, ha en fast struktur pa skoledagen, sette klare grenser og samkjore regler og rammer
med kollegaer. P4 den maten blir det enklere for elevene & vite hva de har & forholde seg til.
De fleste elever vil ha nytte av at skoledagen har en fast struktur, slik at de har oversikt over
hva som forventes av dem til en hver tid og i de ulike situasjonene (Drugli, 2012). For barn 1
tilknytningsvansker ville en slik forutsigbarhet og struktur med faste rammer veare ekstra
viktig, fordi uforutsigbarhet for disse elevene gjerne knyttes til fare (Haarklou, 1998). Dette
gjor at de lettere blir utrygge og frustrert. Ettersom de i mindre grad enn andre elever har evne
til a regulere egen frustrasjon ndr situasjonen oppleves utrygg, trenger de mer ytre rammer for
a handtere skolehverdagen pa en god mate (Platz, 2010). Nér ting er forutsigbart, kan eleven
bruke energi pa a utvikle sine ferdigheter framfor & bli overveldet av frykt og redsel for farer
(Geddes, 2005). Da den affektive reguleringen legger grunnlag for utvikling av barnets evne
til & forsta andre, vil elever med svekket affektiv regulering ha et darligere utgangspunkt for &
forsta andres oppfersel og reaksjoner (Brandtzeg et al., 2011). For & kunne forutse respons og
oppfoersel fra de rundt, vil elever i tilknytningsvansker derfor ha sterre behov for regelmessig

og forutsigbar struktur og rutine (Geddes, 2005).
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Nina er opptatt av forutsigbarhet og fast struktur i form av & ha tydelige regler og klare
grenser for hva som er lov og ikke lov. Moen (2011) fremmer at dette vil vaere viktig for at
relasjoner mellom larer og elever skal vere utviklingsstettende. Bergin og Bergin (2009)
hevder at lareren ber forklare regler, hvorfor de er slik som de er og tydeliggjore
konsekvenser av & bryte dem, framfor & true og bruke autoriteten sin til & skape kontroll.
Gjennom a héndheve slike regler pa en konsekvent og vennlig mate, kan det bidra til at det
blir et positivt samspill i klasserommet. Reglene ber vare tilpasset elevens alder, atferd og
behov. At lereren tar tydelig styringen i klasserommet, blant annet med gode rutiner, klare
regler, tydelige beskjeder og gode overganger, kan hjelpe eleven til & oppfatte sin hverdag
som tryggere og mer forutsigbar (Drugli & Nordahl, 2013).

Slike ytre rammer for skoledagen som lererne beskriver her, kan legge grunnlag for at
elevene skal bli trygge pa laereren og fa tillit til leereren. Tillit ligger til grunn for utvikling av
positive larer-elev-relasjoner (Nordahl, 2002). Da elever i tilknytningsvansker har en
grunnleggende mistillit til voksne, vil det & fa tillit fra eleven ta lengre tid enn for andre
elever. Det er derfor enda viktigere at lereren er konsekvent overfor eleven. Haarklou (1998)
fremhever at glipp og feilskjer, uforutsigbare hendelser, spydige kommentarer eller
manglende rutiner fra lereren overfor elever i tilknytningsvansker, kan tolkes som
bekreftelser pé at voksne ikke er til & stole pd, og dermed vil tilliten svekkes. Tillit tar lang til
a bygge opp, men det skal svert lite til for & rive den ned (Nordahl, 2002).

4.1.4 4 veere proaktiv

Gjennom intervjuene kom lererne flere ganger med eksempler pa hvordan de jobbet proaktivt
knyttet til elever i tilknytningsvansker. A vare proaktiv vil si 4 vare i forkant. I mete med
elever som viser tilknytningsvansker handler det om a legge til rette for at utrygge situasjoner
og problemer ikke oppstir. P4 den miten kan man unngéd en konfronterende situasjon der
eleven ikke klarer & kontrollere sine folelser, eller lerer og elev kommer i konflikt. Proaktive
strategier kan pd denne méten vaere med a skape trygghet for elevene. Bergin og Bergin
(2009) understreker at det & jobbe proaktivt i arbeidet med & fremme positive relasjoner til
elever som viser tilknytningsvansker, kan vare fruktbart. Line og Caroline beskriver hvordan
de jobber proaktivt i mete med elevene ved oppstarten av skoledagen:

Line: "men ved starten pd morgenen.. spesielt akkurat i det han kommer inn.. det d fa tid aller, aller forst.. hvis

ikke sd kunne det skjeere seg etter forste steg over dorstokken, hvis ingen var liksom der til d ta imot.. sd da..
voksen da.. og det der med d veere sd tett pa at man stopper det for en eventuelt konflikt..”
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Caroline: “"men oppstarten kan jo veere veldig viktig da, for d fd en god dag da..’

Béde Line og Caroline uttrykker her betydningen av at elevene far en god start pd dagen, og at
de blir sett og tatt vare pa i det de kommer pé skolen. Line forteller hvordan hun har erfart at
det er viktig 4 mete eleven i det han kommer til skolen, for & unngé at det oppstéir konflikter.
Sett 1 lys av tilknytningsteori vil dette vare viktig for & skape trygghet for eleven. Noen elever
som viser utrygg tilknytning, de som har et desorganisert tilknytningsmenster spesielt, har
tilknytningssystemet pa til en hver tid, og de tolker gjerne verden som fiendtlig (Brandtzag et
al., 2011). For disse elevene kan oppstarten pa skoledagen, der alle elever samles i
garderoben, foles utrygg og uforutsigbar. Nar tilknytningssystemet er aktivert skal det mindre
stimuli til for at eleven overveldes av felelser og det oppstar konflikter. Gjennom & vare
tilstede i det eleven kommer til skolen, enten det er i skolegérden eller i garderobesituasjonen,
viser lererne at de er der for dem. Det kan bidra til at aktiviteten i elevens tilknytningssystem
dempes. Nér elevene foler seg trygge og tilknytningssystemet er av, vil de bli mer apne for det
som skal foregd pa skolen. Drugli (2012) understreker at det ber vare en klar start pa
skoledagen, der alle elevene blir sett og gjerne tatt i hidnden. Dette er med pd a legge
grunnlaget for hvordan barnets skoledag blir, og det kan ha stor betydning for at eleven skal
fole seg velkommen og trives pa skolen. Fordi elever i tilknytningsvansker gjerne har liten tro
pa egen verdi (Brandtzaeg et al., 2011), vil de i sterre grad enn andre vere usikre pad om de
egentlig er velkommen, og de vil trenge bekreftelser gang pd gang og over tid pa at de er

trygge, at noen ser dem og at de er velkommen.

Nina har erfaringer med en annen proaktiv strategi i arbeidet med eleven som viste
tilknytningsvansker. Hun forteller:

Nina: “men fd lov d veere inne i friminuttet hvis han virkelig kjente pd at det var en toff dag.. men ikke uten
videre.. det mdtte avtales med meg, for han kunne lett lure noen til d fa lov til a veere inne av komforthensyn, men
det d la han.. a gi han litt.. ja.. kan vi kalle det privilegier, eller litt sann.. fa lov til d ta en timeout hvis det var
nodvendig..”

Nina forteller her om hvordan hun og eleven laget avtaler om privilegier og bruk av timeout”.
Det & ta i bruk timeout kan veare en proaktiv strategi i den forstand at eleven pd forhand har
avtalt med lareren at dersom han kjenner at det blir behov for & gi ut av klasserommet pé et

tidspunkt, kan han fa lov til det, uten at det gjeres noe stort nummer av det i klasserommet. A

41 denne sammenhengen benytter Nina begrepet timeout i positiv forstand, som et privilegium for eleven og
som noe eleven fér lov til & gjere. Ofte benyttes begrepet ogsd som en straffemate, men i denne sammenhengen
velger jeg a benytte det slik Nina brukte det.
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legge til rette for bruk av timeout kan vaere nyttig nar konflikter begynner & bygge seg opp,
enten fordi eleven foler seg utrygg i situasjonen, eller han kjenner at folelser han ikke er i
stand til & kontrollere begynner a bygge seg opp (Geddes, 2005). Elever i tilknytningsvansker
vil pd grunn av svekket affektiv regulering, i mange tilfeller ha vansker med & styre sine
folelser og reaksjoner (Hart & Schwartz, 2009). Ved a la eleven gé ut av klasserommet og til
et rolig sted der han har mulighet for & roe seg ned, kan man unngé eskalerende konflikter.
Dette beskytter leereren, de andre elevene og eleven selv fra ubehagelige opplevelser som kan
skape frykt. Eleven kan komme inn igjen i klasserommet nér han foler seg klar for det, og i
ettertid kan lereren og eleven snakke rolig sammen om det som foregikk (Geddes, 2005).
Geddes (2005) fremmer at gjennom a ha en god dialog i etterkant av slike hendelser, kan
lereren forseke & forstd eleven og hvorfor situasjonen forte til at eleven ble overveldet av
folelser. Dette gir leereren et bedre utgangspunkt for & forseke a unnga lignende situasjoner i
fremtiden. A benytte timeout pa denne méaten kan sees i ssammenheng med bruk av hemmelige
tegn mellom lerer og elev slik Overland (2007) beskriver. Tegnet avtales pa forhand, og nar
eleven bruker tegnet gjor det leereren oppmerksom pa at nd er det noe som holder pa & skje, og
det gir eleven mulighet til & trekke seg fra situasjonen. Nar eleven bruker tegnet kan det ogsa
gi et signal til leereren om at han selv burde endre atferd, dersom elevens problem kommer av
noe lereren har sagt eller gjort. En slik mate & jobbe péd kan hjelpe eleven til & bli bevisst pa
sine egne folelser og fa en bedre kontroll over disse. Dette vil vere viktig for elever som har
svekket affektiv regulering og manglende impulskontroll. Nér lareren og eleven har slike
avtaler, kan det bidra til feerre konfrontasjoner mellom dem, og dermed virke positivt pa

relasjonen mellom de to.

4.2 74 téle a sta der.. a sti han bi selv nir han totalt avviste meg gang pa gang..”
- A aldri gi opp

I tillegg til det & skape en trygg skolehverdag for elevene gjennom forutsigbarhet, trygge
voksne og proaktive strategier, hadde laererne erfaring med betydningen av & aldri gi opp.
Bergin og Bergin (2009) understreker at det tar lang tid fer elever generelt utvikler en trygg
tilknytning til laereren, og at det tar enda lengre tid for barn som er i tilknytningsvansker.
Derfor blir det & ikke gi opp helt avgjerende i mote med elever som viser tilknytningsvansker.
Knyttet til dette sier Caroline blant annet: “ro og tdlmodighet.. talmodighet med stor t altsd..
ja.. det er det.. og aldri gi opp, det d ha troen pd eleven, det er veldig viktig..” Dette
samsvarer med Nordahl (2002) som hevder at for noen elever handler om utviklingen av

positive relasjoner rett og slett om at leereren viser at hun aldri gir opp.
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4.2.1 A bli avvist

I mote med elever i tilknytningsvansker, hadde lererne erfaringer med & bli avvist, og at
elevene motsatte seg lererens forsegk pa & fremme positive relasjoner. Slik avvisning kan
gjore det utfordrende for laereren & ikke gi opp. Knyttet til egne erfaringer med & bli avvist
forteller laererne:

Nina: “Det d greie d std i det.. d std der stadig og vise at jeg er pd hans parti pd en mdte, eller jeg er... ja, tdler
all den motboren som han gav... for det var ganske voldsomt.. (...) d takle trykket og std i den stormen.. og tdle

all den avvisningen, det syntes jeg var toft.. ja, avvisning.. d tdle d std der.. a std han bi selv nar han totalt
avviste meg gang pd gang..”

Caroline: “Jeg jobber masse.. nokkelen for a komme gjennom.. for at jeg hadde jo den eleven i et halvt ar for
eleven sd pd meg.. og nokkelen da fant jeg ut.. var humor, for den eleven har fantastisk humor..”

Line: "Jeg hadde jo et kiempehdp om at et skift sdnn, leererskifie da.. at det kanskje kunne veere noe med kjemien
med meg.. og at det kunne gjore at noen ting losnet. En annen méte d angripe det pd né ndr han er litt eldre.. sd
viser det seg at det er jo ikke det..”

Laererne beskriver her hvordan de pd ulike mater hadde erfaringer med at det & fremme
relasjoner til elever i tilknytningsvansker kunne ta lang tid, og at det & bli avvist av elevene
var en del av hverdagen. For Caroline sin del tok det et halvt ar for eleven i det hele tatt sa pa
henne, og ut fra det blir det tydelig at relasjonsbyggingen tok lang tid. Likevel forseker hun
heller & finne nye innfallsvinkler til & f4 kontakt med eleven, enn & la seg friste til & gi opp.
Hun hadde erfart at det var humor som var nekkelen for & komme gjennom til denne eleven,
men dette vil vaere forskjellig fra elev til elev. Slike avvisninger fra elever har ifelge
tilknytningsteori sammenheng med at for noen barn i tilknytningsvansker, spesielt elever som
viser et utrygt unnvikende tilknytningsmenster, kan de indre arbeidsmodellene vare preget av
erfaringer med avvisning. (Ainsworth et al., 1978; Hart & Schwartz, 2009). De indre
arbeidsmodellene deres gir dem forestillinger om at det er slik samspill foregar. Barn som
avviser voksne regner med & bli avvist tilbake, fordi slike erfaringer er mer kjent for barnet
enn det 4 bli tatt vare pd og vist omsorg. Det som er kjent foles trygt, og fordi avvisning er det
barnet kjenner til vil avvisningsopplevelsen fra laereren gi en slags trygghetsfolelse. Et barn
som er vant med & bli avvist, vil derfor gjere hva det kan for &4 ogsa bli avvist av lareren.
Dette vil spesielt vaere tydelig nar barnet ikke foler seg trygt. Da kan barnet bruke avvisning
for 4 kjenne pé en folelse som er trygg og kjent, og fa en folelse av kontroll over situasjonen.
Dette er ubevisste prosesser hos barnet (Drugli & Nordahl, 2013; Haarklou, 1998). Drugli og
Nordahl (2013) understreker at leereren ma vaere klar over dette for at det skal vere enklere &
forholde seg til avvisningen. Hvis ikke lereren er bevisst pa og forstir bakgrunnen for slik

avvisning, kan det fore til utvikling av negative relasjoner mellom lerer og elev. Line forteller
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at hun hadde erfart at det & f4 en positiv relasjon til eleven tok lang tid. Hun ble etter hvert
usikker pd om det var noe spesielt med henne som gjorde at det ikke var mulig & fremme en
positiv relasjon til den eleven. Platz (2010) legger vekt pa betydningen av at laereren klarer &
knytte avvisning til problemer hos eleven, og ikke til en selv, men forseker & forsta elevens
situasjon. Dette kan bidra til at man som lerer klarer 4 handle mer hensiktsmessig og tolerere

mer ndr man opplever a bli avvist.

Nina forteller ogsd om hvordan hun hadde erfart at eleven gang pd gang avviste henne. I mote
med denne avvisningen opplevde hun det som viktig & vise eleven at hun var pé hans side og
ikke gav opp uansett hvor mange ganger det skjedde. Hafstad og Ovreeide (1998)
understreker nettopp betydningen av at lareren ikke bekrefter elevens avvisningserfaringer,
men heller viser at de er stabile og trygge i relasjonen i mate med elever som har erfaringer
med 4 bli avvist. Det & oppleve dag etter dag & bli avvist av elever, og ikke fole at man slipper
inn pd og fir kontakt, kan vare krevende for laerere. Det krever derfor stor innsats (Platz,
2010). Nina forteller at hun personlig syntes at det var utfordrende & oppleve a bli avvist gang
pa gang av eleven i tilknytningsvansker, men at hun likevel la vekt pé & vise eleven at hun var
der for han uansett. Hafstad og OQvreeide (1998) sier det ikke er unormalt at laerere trekker seg
unna og unngdr & ta initiativ til & ta kontakt med elever som de forventer at ikke kommer til &
gi respons eller slippe dem inn, for & unnga & bli avvist selv. Laerernes i denne studien viser
derimot gjennom sine fortellinger at de ikke gir opp, og at de ensker & jobbe med & fremme

positive relasjoner til elevene selv om de blir avvist.

4.2.2 A bry seg om elevene

Laererne viste gjennom sine fortellinger at de brydde seg om elevene, gav litt av seg selv i
mete med dem og var personlig engasjert i det som foregikk rundt elevene. Det & bry seg om
elevene synes ut fra lerernes fortellinger 4 veare viktig for at de skulle klare & vere
tilgjengelig for eleven og aldri gi opp. A bry seg om elevene handler i forste omgang om & se
dem og verdsette dem for den de er (Spurkeland, 2011). Nina forteller hvordan hun hadde
erfart at det 4 bry seg om eleven og se den enkelte elev, hadde stor betydning for eleven:

Nina: “Den dagen han fikk vitnemdlet og hadde avslutningsseremoni og sdnn sa mdtte jo jeg opp og si dem noen
takkens ord.. og selv om jeg ikke var lcereren deres i tiende, sd var jeg jo oppe og gjorde det, og sd stod de der
pd scenen pd rekke og rad, og sa gikk jeg og gav hver og en av dem en klem, og ndr jeg kom til han sa mdtte jeg

std.. sd holdt han meg ekstra lenge og sd sa han “takk, takk, takk, takk, takk, takk, for at du sa meg, takk for at du
sd meg, takk, takk” altsd.. ja.. han ville ikke slippe meg.. sd det gar an d fd betydning i en sann gutt sitt liv..”
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Dette sitatet viser pa den ene siden at Nina brydde seg om elevene sine, ved at hun holdt tale
til dem selv om hun ikke lenger var lereren deres. Pa den andre siden viser det hvordan Nina
hadde erfart at gjennom 4 aldri gi seg, & klare 4 std i den vanskelige situasjonen over lengre tid
hadde hun fétt betydning i den eleven sitt liv. Utsagnet hans viser hvor viktig det var at
lereren brydde seg om han, og at hun viste det gjennom at han ble sett og respektert for den
han var. Det at elever opplever at de blir likt og tatt vare pd, av minst én person, har stor
betydning for elevenes opplevelse av trygghet og selvfolelse i skolen (Havik, 2003). Larerne
viser ogsa gjennom flere andre sitater at de bryr seg om elevene:

Line: "Jeg fdr vondt i meg egentlig.. jeg far veldig, veldig.. ah.. veldig.. Jeg synes det er synd at ikke jeg kan
mer.. det er rett og slett det.. sd tilkortkommenhet.. og jeg kunne ndr som helst ha liksom hatt han hjemme pd
besok eller noe sant.. Det vet jeg hadde fungert, og det er sann som pappa sier, at han ser jo ikke de tingene for
det er ikke i.. Det er en som jeg faktisk ville ha stolt pd, sann at jeg far veldig vondt for han.. Jeg synes det er
synd ikke man kan pd en mdte sette inn de tiltakene som... jeg mener.. Det er liksom ikke tull at jeg tenker at han
md ha terapi.. ikke planer, ikke.. sd jeg er veldig frustrert pa hans vegne og.. og far vondt av han.. sd nd.. nd nar
de prover igjen.. sd har jeg bare sagt at jeg stdr i vitneboksen altsd med de tingene her for jeg synes det er sd
alvorlig at ikke det kan liksom lyttes til vi som har jobbet sa tett.. og faktisk har 20 drs erfaring, og det her er det

mest ekstreme.. og sd lukker man saken.. at man tor altsd.. om ti dr.. om det er noe kriminelt et eller annet som
den gutten her utforer sd skal hvertfall jeg std i vitneboksen og si at det her.. det var ikke hans skyld altsa..”

Nina: “Jeg ble glad i han, jeg ble oppriktig glad i han, det var ikke.. altsd jeg trengte ikke d spille noen ting, jeg
ble glad i han og jeg satte pris pd han.. og det er klart det hjelper jo pd... samtidig som jeg tror jeg klarte d ikke
bli glad i han som en mor liksom at.. jeg klarte d hoppe unna, han rammet meg ikke nar han provde d ramme
meg, og ndr han provde d sdre meg sd ble ikke jeg sdret fordi at jeg var glad i han, men jeg var glad i han som
en leerer og ikke som en mor.. Sd jeg tror kanskje jeg fant den rollen som var nodvendig d ha for at det skulle
lykkes..”

Caroline: "Ja.. mora skryter jo av meg da for d si det sann, og er veldig fornayd med meg.. og gav beskjed om at
hvis ikke jeg fikk lov til d veere leereren hennes neste dr sa skulle hun sette seg pad kontoret til rektor, og det er litt
sdnn.. klart sanne ting er.. jeg hadde kommet til d sitte der jeg ogsd hvis ikke jeg hadde fatt lov til d veere det, sd
vi hadde sittet der sammen da, jeg og mor da.. ja.. ”

Sitatene over viser hvordan larerne uttrykker at de bryr seg om elevene, at de er involvert i
elevens liv og er opptatt av deres framtid. Nina viser dette ved 4 si at hun ble oppriktig glad 1
eleven, mens Line blant annet forteller at hun far vondt inni seg ndr hun tenker pa at eleven
ikke fikk den hjelpen han trengte. Caroline pé sin side viser sitt engasjement for eleven ved at
hun ville protestert dersom hun ikke fikk fortsette som larer til eleven. Noddings (1992)
argumenterer for at skolens viktigste oppgave er nettopp det 4 bry seg om elevene, og
understreker at det & bry seg om noen er en mate a vere i relasjon med dem pé, ikke en rekke
punkter som folges. Nar laererne bryr seg om elevene, er det mer enn bare en profesjonell og
kjelig holdning, men det handler om & investere i positive folelser overfor den enkelte elev og
onske & bli kjent med elevene pa et mer personlig plan (Spurkeland, 2011). Nina beskriver
hvordan hun opplevde at det at hun ble oppriktig glad i eleven og ikke trengte a spille en rolle

var noe som hadde stor betydning for at den relasjonen hun fikk med eleven til slutt ble bra.
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Nordahl (i Drugli, 2012) legger vekt pa at kjernen i en god relasjon handler om a tillate seg &
vere mennesker og legge av seg noen av de rollene man spiller. Det er gjennom
medmenneskelighet at lerere nér fram til elevene sine, for elever kan lett gjennomskue

overflatisk omsorg (Platz, 2010; Spurkeland, 2011).

Line og Caroline viser gjennom sitatene at de er involvert og engasjert i elevens liv, og begge
forteller at de ville gatt langt ut over det som egentlig er laererens rolle for & hjelpe eleven. Nér
leererne er engasjert i eleven pd denne maten vil elevene merke det, og det vil naturligvis ha
betydning for & kunne opprette nare larer-elev-relasjoner. Bergin og Bergin (2009)
fremhever at for at det skal oppsta en trygg larer-elev-relasjon mé lereren vare involvert i
elevens liv, vare sensitiv, vise varme og ha positive opplevelser sammen med eleven. Det
synes dermed ikke & vaere mulig & fa en god relasjon til elevene dersom man ikke viser genuin
interesse for dem og bryr seg om dem. For barn i tilknytningsvansker vil dette vare ekstra
viktig da de gjerne har en oppfatning av seg selv som lite verdt og en som ingen bryr seg om
(Brandtzaeg et al., 2011). Knyttet til dette hadde Nina erfart at eleven ensket & teste ut om
noen brydde seg om han:

Nina: "(...) da hadde han gdtt opp pd taket pd denne her hoye bygningen her for a se om noen ble redd for han..
det var det han sa.. han gikk opp pad taket nar det var friminutt.. han klarte a komme seg opp pa loftet og ut av et
takvindu og opp pd taket.. og det han sa det var, jo det var for d teste om medelevene brydde seg om han..”
Elevens tidligere relasjonserfaringer legger grunnlag for hva slags oppfatning eleven har av
seg selv. Dersom eleven har opplevd & ikke f4 den omsorgen han behgver, vil det kunne fore
til at eleven opplever seg selv som lite verdt (Brandtzaeg et al., 2011). Da vil eleven jevnlig
soke bekreftelser pa at noen bryr seg og at det er noe verdt, gjennom blant annet & vise slike
ekstreme atferdsuttrykk. Elever i tilknytningsvansker har gjerne ikke klare oppfatninger av
seg selv og er ambivalent i sin relasjon til andre (Bergin & Bergin, 2009). Denne eleven viser
dette ved at han pa den ene siden avviser alle forsek pa kontakt og relasjon fra andre, og pa

den andre siden seker oppmerksomhet og bekreftelse pa at noen bryr seg likevel.

Samtidig som det a tillate seg & bry seg om elevene, synes viktig for at leererne skal klare &
aldri gi opp, kan det ogsa skape utfordringer for lereren fordi elevens vansker da bererer
leereren pd et mer personlig plan. Det & kunne bevare seg selv i mete med elever som
utfordrer, er en viktig del av relasjonskompetansen (Meller, 2008). Nina beskriver hvordan

det var viktig for henne at hun ble glad i eleven som en larer og ikke som en mor, og at dette
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skillet var avgjerende for henne i mote med eleven. P4 den maten kunne hun distansere seg
fra de tingene eleven forsekte & ramme henne med. Dersom larere ikke klarer & holde denne
distansen, vil det vare storre sannsynlighet for at laereren blir utbrent (Platz, 2010). Leererne
hadde videre erfart at det var viktig & klare & holde fokus pa eleven, og ikke ta det personlig
ndr eleven avviste, ble sint eller forsekte & ramme lareren pa andre mater:

Nina: "4 la det skli det litt forbi, ikke ta ting personlig, ikke ta innover seg ting, ikke ta sd veldig med seg hjem

ting.. det har jeg ikke alltid klart, men jeg tror det... i den grad jeg klarte det, sd var det med pd d gjore.. altsd
den.. ja.. ogsd tror jeg at det er en egenskap som er litt lurt d ha..”

Line: "ikke ta det personlig.. ikke minst.. det handler ikke om meg som person.. det handler om ungen da.. det
handler om eleven..”

I sitatene over viser lererne at de legger vekt pa nettopp det & ikke ta elevens atferd sé
personlig. Line er opptatt av at det er eleven som skal vare i fokus, og at det & hjelpe eleven
er det viktigste. Platz (2010) sier at det handler om & rette fokus bort fra seg selv og over pa
hvordan man kan hjelpe eleven pé en best mulig méte. I et relasjonelt perspektiv betyr det at
leereren ma forsgke a se hvilke faktorer rundt eleven som pavirker elevens atferd, og hvordan
forandring 1 miljeene rundt kan virke positivt inn péd elevens utvikling. Ninas beskrivelse av
det & “la ting skli litt forbi”, ikke ta med seg alt hjem og gruble over det, synliggjor hvordan
hun forseker & ikke ta elevens atferd personlig. Overland (2007) understreker at det a ikke ta
elevens oppfersel personlig er viktig fordi lereren i det hun tar det personlig kan miste
kontrollen over egne folelser, noe som lett kan fore til en konfrontasjon med eleven. Det vil

vare negativt for relasjonen med eleven.

4.2.3 A ha tro pd elevene

Laererne fremmet videre viktigheten av & ha tro pa elevene. Det gjorde de blant annet ved &
legge vekt pd elevens muligheter og potensial og gjennom & ha forventninger til eleven. Disse
momentene synes ut fra leerernes fortellinger, & vere av betydning for at leererne skulle klare &
aldri gi opp. Spurkeland (2011) sier at et positivt menneskesyn gjor at troen pa det gode
overskygger det destruktive” (s. 43). Larerne viser pd ulike mater at de har et positivt
menneskesyn og har fokus pé det positive i hver enkelt elev:

Line: I og med at har var sd veldig glad i d lese og sa er jeg skolebibliotekar, sd brukte jeg han som en..
bokanmelder.. som kunne gi meg litt tips om litteratur jeg burde kjope inn. Jeg kjopte jo en del boker og sd fikk
jeg han til d se gjennom dem forst for jeg registrerte dem og stemplet dem.. han skrev litt anmeldelser som jeg

kunne lese opp for lererne.. for eksempel.. gjorde litt sanne ting (...) da hvertfall folte jeg at jeg brukte de sterke
sidene hans til noe som liksom var ordentlig da...”

Caroline: "Jeg stiller krav til henne.. det er ikke noe sann stakkars deg, her fdr ikke du til.. ma slipp det du. Jeg
bruker d si at det her vet jeg at du far til, kommer jeg tilbake om noen minutter, sd ser jeg om du har gjort det,
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og da har hun gjort gjerne den og sd tre oppgaver til.. sa min filosofi er at elever som strever kanskje md jobbe
enda mer.. ”

Nina: "Jeg satte ofte ord pd at jeg syntes han var en dlreit fyr.. og han godtok jo ikke det, han mente jo at jeg
loy, men jeg var ganske noye med d ofte sette ord pd at jeg satte pris pd han og at jeg syntes han var en fin fyr,
og at jeg syntes jeg leerte mye av d veere sammen med han.. og ogsd sdnn faglig.. d jobbe seriost faglig med han
0g.. han var en veldig sann reflektert type.. var vant til d gd i terapi.. vant til a reflektere mye og sann sd..
interessant d ha han i timen, det ble interessante diskusjoner i klassen og det var jeg ogsda ganske sann bevisst
pd.. pd a si til han at han brakte noe positivt med seg inn i klassen.. sd jeg brukte mye energi pd d si han
sannheten ndr det gjaldt de positive tingene om seg selv..”

Line: “Forventning selvfolgelig da.. forventninger i forhold til det den er i stand til é klare da.. en leerer som
klarer d se akkurat hvilken utviklingssone akkurat den eleven er i bide sosialt og faglig..”

Laererne uttrykker her hvordan de i mete med elever som viser tilknytningsvansker, er opptatt
av a hjelpe elevene til 4 se sine egne sterke sider og fa tro pa sine egne muligheter. Det gjor de
bade gjennom 4 stille krav til elevene, fortelle elevene det positive om dem selv og bruke
elevenes sterke sider til noe positivt. Larerne synes 4 ha en grunnleggende tro pd elevenes
potensial for lering og utvikling. Dette kan sees i sammenheng med en myndiggjerende
praksis, som legger vekt pd det & tilrettelegge for elevens utvikling og vekst ved & styrke
elevens ferdigheter, legge vekt pd elevens muligheter og anerkjenne deres valg som viktige.
Myndiggjerende praksis har som mal & styrke selvfelelsen og opplevelse av mestring hos
elevene (Lassen, 2012). I mete med elever i tilknytningsvansker vil dette vare spesielt viktig
da barn i tilknytningsvansker kan ha indre arbeidsmodeller som gir dem en negativ oppfatning
av egne evner og egen verdi. Derfor har barn i tilknytningsvansker gjerne liten tro pd egne
evner til & mestre, bade nér det gjelder det faglige og det sosiale (Brandtzaeg et al., 2011; Hart
& Schwartz, 2009). Dette gjor at det blir spesielt viktig a legge til rette for
mestringsopplevelser for disse elevene. Line forteller at hun ensker a legge til rette for at
eleven far ta i bruk sine ressurser og det han er god pé i skolesammenheng for & gi han en
opplevelse av mestring og mulighet for 4 {4 tro pa seg selv. Spurkeland (2011) sier at en laerer
som har tro pa endring og utvikling hos elevene ikke vil gi opp, men gé aktivt inn for & finne
og fremheve de positive sidene ved eleven og la disse vare i fokus i relasjonen, slik som Line
viser at hun gjer her. Det & anerkjenne og synliggjere barnets initiativer pa deres betingelser,
er en del av relasjonskompetansen (Meller, 2008). Barn har behov for positiv verdsetting og
synliggjering av det de selv er flinke til, og 1 dette ligger det at elever i sosiale og emosjonelle

vansker ogsa skal oppleve mestring (Nordahl et al., 2005).

Nina betegner en myndiggjerende praksis for & bygge opp elevens tro pé seg selv gjennom &

fortelle eleven at hun setter pris pd ham som person, og at han har noe & bidra med faglig. Pa
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tross av at hun opplevde at eleven ikke hadde tillit til det hun sa, fortsatte hun & fortelle ham
de positive tingene om ham selv. Dette vil vare viktig for & ha mulighet til & pavirke elevens
indre arbeidsmodeller. Ifelge tilknytningsteori er det mulig & endre de indre arbeidsmodellene
dersom laereren er sensitiv og fungerer pd en hensiktsmessig mate overfor eleven over tid
(Drugli, 2012). Nar laereren over tid viser at hun har en positiv innstiling til eleven og har tro
pa deres muligheter for utvikling, kan det fore til en endring i elevens oppfatning av seg selv
og av verden rundt. Dette kan legge til rette for at elevens egne krefter til videre utvikling
forleses. Dermed vil det & fokusere pd myndiggjering vare viktig for & oppfylle
formalsparagrafens krav om at eleven gjennom skolen skal utvikle kunnskaper og evner som
gjor dem 1 stand til & mestre sitt eget liv. Lagstrup (1956) hevder at ”Den enkelte har aldri
med et andet menneske at gjore uden at han holder noget af dets liv i sin hdnd” (s. 25).
Lareren har 1 sa mate en etisk forpliktelse og et ansvar for & hjelpe eleven til en positiv

utvikling.

Béde Line og Caroline viser at de har tro pa elevene gjennom a ha forventninger og stille krav
til dem. Ifelge Drugli og Nordahl (2013) ensker elever at det stilles krav og forventninger til
dem, ut fra deres forutsetninger, og at dette har betydning for relasjonen mellom lerer og
elev. Bergin og Bergin (2009) hevder at det & ha heye forventninger til elevene, kan styrke
tilknytningen mellom larer og elev, fordi lereren gjennom heye forventninger viser at hun
bryr seg om at elevene skal lykkes pa skolen. Nar elevene over tid opplever at leereren har tro
pa deres muligheter til & mestre, og at de faktisk mestrer de forventningene de stilles overfor,
kan lareren vere med pd endre elevens oppfatning av seg selv som darlig og bidra til at
eleven fér okt tillit til egne evner og tro pd egne muligheter (Platz, 2010). Line presiserer at
forventningene méa legges ut fra hva eleven faktisk er i stand til & klare. Dette understrekes av
Manger (2009) som sier at lereren ma sette seg godt inn i hva elevene faktisk er i stand til &
klare for de forseker & overtale dem til & prove og forvente at de skal klare det. Dersom
lereren forventer at eleven skal mestre oppgaver som ligger utenfor deres ferdighetsniva, kan
det fore til nederlag og liten tro pa egen evne til & mestre. Elevenes tro pa seg selv, kan ha
betydning for evnen til & samhandle og g& inn i nzre relasjoner med andre, og dermed vil
arbeid med myndiggjering ha betydning for utvikling av positive lerer-elev-relasjoner

(Spurkeland, 2011).

Laererne i denne studien var ikke bare opptatt av a vise overfor elevene selv at de hadde troen

pa dem. De var ogsa opptatt av & vise det overfor de andre elevene i klassen at de hadde tro pa
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elevene 1 tilknytningsvansker. Barn pavirkes av laererens oppfatning av den enkelte elev.
Elevene ser ut til & bruke lereren som referanseramme nér de gjor seg opp en mening om sine
medelever. Derfor er det helt avgjerende at lereren meter alle elever pa en positiv og
respektfull mate (Drugli, 2012). Dette var noe alle lererne snakket om, men Caroline var
spesielt opptatt av det & fremheve elevens positive sider overfor de andre elevene:

Caroline: Vi lcerere har jo veldig, veldig stor makt, sa hvis man driver med framsnakk og prover da styrke den
elevens posisjon i forhold til de andre elevene.. for det at selv om vi har stor makt sa er det jo jevnaldrende som
har storst pavirkning i forhold til hva de sier og sdanne ting da. Sd det var jo pd en mdte d prove d finne noe
positivt med alle elevene, og hun har aldri gjort feil i leksene sine. Det har bestandig veert riktig... sa da husker
Jjeg at jeg tok og sa at jeg.. Vi skulle ga gjennom leksa sd gikk jeg bort til henne og sd sa jeg hoyt foran resten av
gruppa at: “Jeg laner lekseboka di jeg”, sa jeg, “for jeg vet at den her er riktig, for du har jo aldri feil i leksene
dine du” sad tok jeg den med meg og sd brukte jeg den som fasit da og da var det sann; “Ah.. har hun aldri feil?”
"Nei, det har ikke jeg opplevd i hvertfall” Sd litt sann gjore det litt sann da.. For det handler jo mye om den
relasjonen de har til andre og fd dem.. pd en mdte d fd noe positivt tilbake.”

Caroline fremhever her viktigheten av framsnakk og det a stille eleven i et godt lys overfor de
andre elevene i klassen. Larer-elev-relasjoner pavirker hvordan relasjonene elevene imellom
fungerer. Elever som har en positiv relasjon til leereren er bedre likt av medelevene (Drugli &
Nordahl, 2013). Lareren blir en rollemodell som elevene ser opp til. Dersom en larer viser
foran de andre elevene at det er en elev hun har en darlig relasjon til, vil det ga utover elevens
relasjoner med de andre elevene i klassen. Caroline legger vekt pa at de jevnaldrende og
elevens sosiale status har stor betydning for elevens oppfatning av seg selv, og at elevene
speiler seg 1 de jevnaldrende. Nordahl (2002) hevder at dette vil vere spesielt viktig i
ungdomsérene. Caroline er derfor opptatt av at de andre elevene skal fa et positivt inntrykk av
eleven, slik at eleven kan oppleve seg selv som verdifull og verdt & veere sammen med i mote
med de jevnaldrende. For at framsnakk skal oppleves positivt bade for den eleven det bli rettet
mot og de andre elevene, vil det vare nedvendig & ha jobbet for et leeringsmiljo der det er

greit & vaere flink og der det & fa skryt fra leereren oppfattes som noe positivt for alle elevene 1

klassen (Utdanningsdirektoratet, 2011b).

4.2.4 A nullstille og gi nye muligheter

Svekket evne til affektiv regulering kan fere til at barn i tilknytningsvansker viser
atferdsuttrykk som i leerernes gyne ikke er bra. For & aldri gi opp 1 mete med elever som viser
tilknytningsvansker, hadde lererne i den sammenheng erfart at det var viktig & kunne

nullstille og gi elevene nye muligheter nar noe gikk galt. Laererne forteller:

”

Caroline: .. og sd la dem fa starte pd nytt igjen hvis det gdr galt.. Hvis det skjer noe galt sa “okei, det var det
som skjedde i gdar, men nd starter vi pd nytt igjen, jobber vi framover igjen, prover pd nytt igjen..” Man er pd

51



skolen for d lere ogsd.. mange forskjellige ting, ikke bare matematikk og norsk, men kanskje d veere litt uheldig
innimellom..”

Line: ”..ellers sd var det jo veldig mye det d nullstille hele tiden da.. ’ja, ja, du hoppet ut vinduet der ja, men
nd.. i morgen er det en ny dag..” og det med d skjonne at... ha litt tro pd at ikke... ja.. nei, hva skal jeg si...
stapaviljen da.. er pd en mdte.. kreativiteten og evnen til bdde d nullstille deg selv i forhold til d prove noe nytt
neste dag, brette opp armene igjen... og ogsd nullstille i forhold til ungen.. ikke bcere nag.. ikke tro at ungen
dveler ved ting... Det d ha evnen til d tenke at det star han ikke for. Det er ikke det som er ungen egentlig. Det er
noe som skygger for.. og jeg synes at det d forklare dette til assistenter eller andre voksne som skal rundt.. han
blir pushet og vi vet ikke hva som pusher han.. og nar han har vippet over, sd har han vippet over.. Det er ikke
mulig d rasjonalisere noe som helst.. og det d da skjonne at man md nullstille i forhold til han.. mad fa han ut
igjen neste dag eller neste time eller etter friminuttet.. at ikke man sitter og liksom graver seg ned i det som er
ferdig.. det tror jeg er den viktigste egenskapen... det d alltid gi en ny sjanse.”

Nina: ”..scerlig det med d gi nye muligheter... aldri gi inntrykk av at han har odelagt alt.. se fremover.. starte
med blanke ark hver eneste dag.. aldri gi noen som helst form for bekreftelse pd at hans teori om at ingen tdler
han stemmer..”

Laererne uttrykker her at de har erfart at det er viktig & ha evnen til & nullstille 1 forhold til
elever som viser tilknytningsvansker. De legger vekt pa & ikke bebreide eleven for det som
har skjedd eller holde fast ved det, men heller forsgke & se framover og gi nye muligheter til &
mestre. Ved & nullstille og se framover kan lererne serge for 4 ikke gi elevene bekreftelse pa
at deres indre arbeidsmodeller stemmer, men heller gi dem nye erfaringer knyttet til sin
opplevelse av bade seg selv og omverden. Caroline forteller at hun er opptatt av at det skal
vare rom for elevene til & gjore feil pd skolen. Det & gjore feil skal ikke vare et nederlag, men
noe eleven kan laere av. Dermed vil det & gjore feil vere en del av leringsprosessen. Det kan
dreie seg om bade faglige og sosiale problemer, og det kan vaere samme problem en rekke
ganger. Platz (2010) understreker at barn som er i sosiale og emosjonelle vansker gjerne har

en langsom utvikling og at man derfor ma starte pd nytt mange ganger.

Nina legger vekt pa & hele tiden gi eleven nye muligheter, og ikke bekrefte overfor eleven at
hans oppfatning av verden stemmer. Ut fra hennes fortelling kan det virke som elevens indre
arbeidsmodeller er preget av et negativt syn pd seg selv, manglende tillit til voksne, en
forventning om & bli sviktet eller at leereren skal slutte & bry seg om han. Negativ atferd som
eleven viser kan dermed vare et uttrykk for & teste om lereren faktisk bryr seg om han.
Tanker som “Liker lereren meg nd?” og ”Hva hvis jeg gjor sdnn?” kan vere bakgrunn for
atferden. Gjennom negativ atferd soker eleven & fi bekreftet det negative bildet han har av seg
selv og verden rundt. Det er trygt & f4 bekreftelse pd den oppfatningen man har av verden,
men lererens oppgave blir da & ikke bekrefte dette. Elever i tilknytningsvansker trenger
erfaringer som bekrefter at uansett hva de gjor, sa er lereren der og bryr seg om dem (Platz,

2010). Dermed synes det & vaere avgjorende at lereren klarer & nullstille, la eleven starte med
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blanke ark og mete eleven med en positiv innstilling uansett hva det gjor. Lareren ma vise at

de setter pris pa barnet for det det er og ikke for de tingene de gjor (Haarklou, 1998).

Line forteller hvordan hun i mete med eleven forseker & fokusere péd & ikke dvele ved ting
eller bere nag overfor eleven, men gi han nye sjanser og muligheter hver eneste dag. Dette
stér 1 kontrast til Hafstad og @Qvreeide (1998) som beskriver hvordan omgivelsene i mote med
elever som viser sosialt uakseptabel atferd, gjerne forventer samme atferd i framtiden ogsa.
Dermed blir det et negativt fokus, som ferer til at barnet enten gir opp eller forsterker sine
forsek pa a bli sett. Det er lett 8 komme inn i negative relasjonsmenstre der fokus legges pa
hva barnet ikke skal gjore, fremfor hva barnet skal gjore. Problemet er at mennesker i stor
grad blir slik som man blir sett og beskrevet av omgivelsene. Line beskriver derimot at hun
opplever at det ikke er den negative atferden som egentlig er eleven, og alle lererne i denne
studien la vekt pa viktigheten av & nullstille og gi nye muligheter, og ikke henge seg opp 1 det
som hadde vert, men & se framover. De var opptatt av & vise elevene at de stdr dem bi og er
der for dem uansett hva de gjor, uansett om de trar feil. Knyttet til tilknytningsteori som
fremhever at elever som viser utrygg tilknytning, gjerne har svekket affektiv regulering, vil
dette vere nedvendig da atferden eleven viser kommer av at eleven ikke har lert seg a
regulere sine egne folelser og at tidligere erfaringer som har vart truende har gjort at
amygdala reagerer raskere (Brandtzeg et al., 2011). Dermed vil det som lererne fremhever

vare viktig & ikke legge skylden pa elevene, men heller hjelpe dem til & prove igjen.

4.2.5 A tilpasse og normalisere’

Alle elever har krav pa f4 en undervisning som er tilpasset sine evner og forutsetninger
(Oppleringslova, (1998), §1-3). Det kan handle om bade faglige og sosiale tilpasninger.
Spurkeland (2011) sier at for 4 tilrettelegge pd en best mulig mate, ma lereren torre 4 nerme
seg enkeltmennesket bak elevatferden, se hele eleven og se det unike ved hver enkel elev.
Laererne i denne studien uttrykte pd den ene siden at de opplevde det som viktig & tilpasse
undervisningen og skolehverdagen etter elevens forutsetninger. Samtidig var laererne opptatt
av & forsgke 4 normalisere eleven bade i forhold til elevens syn pé seg selv og omverdens syn

pa eleven. Barn og unge som har mange risikofaktorer knyttet til livet sitt, har sterre

> Da lrerne i studien benyttet begrepet normalisere, har jeg ogsd, av hensyn til det emiske perspektivet, valgt a
bruke dette. Jeg benytter det her ut fra det innholdet lererne la i det, som handlet om at de ensket & minimere
konsekvensene av vanskene til eleven. Jeg kommer derfor ikke til & gé inn i en diskusjon om normalitetsbegrepet
knyttet til hva som er normalt og hvem som setter rammer for hva som er normalt.
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sannsynlighet for 4 f4 en skjev utvikling (Nordahl, 2002). Gjennom larernes fortellinger
synes det som de eonsker & hindre en slik skjev utvikling ved & sette fokus pa elevens
utviklingspotensial, og samtidig bidra til at eleven utvikler evne til & mestre sitt eget liv, slik
formalsparagrafen uttrykker:

Nina: “Jeg tror det hadde mye d si for forholdet mellom oss at han opplevde at jeg behandlet han sa normalt
som mulig... at samme reglene gjaldt for han og samme... ja.. han fikk ogsa anmerkning hvis han.. ja... Jeg tror
at det styrket forholdet vart. Jeg tror han fort ville oppdaget det hvis jeg hadde brukt silkehansker pd han eller
tatt andre hensyn eller sann, for da ville han ha mye lettere tror jeg folt at... ja, det som han ville ha kalt et spill..
Sd den ektheten eller det at han sd at jeg faktisk ble... Jeg var jo mye oftere sint pa han enn noen andre fordi det
var jo nodvendig og han oppforte seg jo sdann at... Jeg ble jo faktisk sint... Andre elever blir jeg ikke sd ofte sint
pa, jeg kan bli streng eller bli sann... men han ble jeg fryktelig ofte veldig sint pd, for han klarte d fi meg sint..

ja... jeg tror det var bare positivt... altsd det at han sd at jeg reagerte normalt og naturlig pd hans oppforsel var
nadvendig for at han skulle fi et normalisert syn pd seg selv..”

Caroline: "Kanskje at den eleven er kanskje ekstra sdarbar pd ting som den ikke far til i forhold til de andre.. at
man er veldig oppmerksom pd at.. ikke gjor foran resten av gruppen ting som du vet at den eleven er darlig til
da.. men ndr den eleven rekker opp hdanda og vil si noen ting, la den fd lov til a svare og.. ja.. men pd en mdte
normalisere eleven mest mulig.. ja.. overfor de andre da.. ogsd overfor seg selv ogsd for det gdr jo hele tiden pa
selvbildet da.. den eleven er fullstendig klar over at den eleven er annerledes.. ja.. og det handler om.. pd
bakgrunn av tilbakemeldinger hun fdr fra andre ogsd av lcerere, men at vi passer pd at.. prover d gjore det mest
mulig usynlig da for d si det sdnn..”

Line: "Det ble fort klart at en regel er ikke en regel.. rettferdighet er ulikhet.. det er ut fra ulike behov, for de sa
jo med en gang at han hadde jo.. han fulgte jo ikke trivselsreglene og sanksjonene ble jo ikke bestandig det
samme.. sann at jeg har sagt.. hoyt i den gruppen og pad hele det trinnet ogsd er at "ja, men han har noen andre
mdl, jobbet mot noe annet” og.. fatt ogsd dem.. de er viktige.. de rundt er viktig na skal vi hjelpe han ogsd.. han
skal jobb.. tilslutt jobbe mot det samme men..”

Nina og Caroline viser her at de legger vekt pd & normalisere eleven og at det er viktig for
elevens syn pd seg selv. Ifolge teori om symbolsk interaksjonisme dannes et individs
oppfatning av seg selv gjennom de vurderinger andre gir av individet. Gjennom sosiale
erfaringer blir individets atferd vurdert og tolket av andre. Individet tolker reaksjonen til de
andre, og disse tilbakemeldingene og vurderingene vil pavirke og legge grunnlag for
endringer 1 individets personlighet og oppfatning av seg selv. I skolen vil personer som stér

eleven nar, slik som bdde lerere og jevnaldrende gjor, ha spesielt stor betydning i forhold til

utviklingen av elevens syn pd seg selv (Mead, 2005; Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Caroline forteller at hun legger vekt pa & gjore tilpasninger for & usynliggjere de vanskene
eleven har, bdde overfor eleven selv og overfor medelevene. P4 den maten er tilpasning og
normalisering sterkt knyttet sammen. Ved at lereren gjor tilpasninger, vil ikke vanskene vare
sa apenbare, og eleven vil ikke til stadighet bli minnet om sine vansker, men kan oppleve seg
selv om en “normal” elev. Nordahl et al. (2005) understreker at i mate med elever i sosiale og

emosjonelle vansker kan ikke normalitet forstds som det som er gjennomsnittlig. Det ma
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derimot legges vekt pa ulikhet og forskjellighet. Det handler om & verdsette og skape rom for
forskjellighet ved & ta hensyn til elevenes forutsetninger, og som Caroline beskriver, legge
vekt pa det eleven mestrer. Berg (2008) understreker betydningen av at fokuset ikke rettes
mot det spesielle og utfordrende i mote med barn som viser vansker. Eleven kan ikke bare
sees for sine feil og mangler, slik som ved det individuelle perspektivet, da dette i liten grad
vil legge til rette for et positivt syn pd elevens muligheter og evne til & mestre sitt eget liv.
Derimot vil det vaere nedvendig & se pa hvordan situasjonen rundt eleven kan endres for a
hjelpe eleven til & fungere pd en best mulig maéte, slik som det relasjonelle perspektivet
fremhever. Knyttet til dette beskriver Line hvordan hun opplever at hun ikke kan stille de
samme kravene til eleven i tilknytningsvansker som til mange av de andre elevene, og at
ulikhet er rettferdighet. Hun er likevel tydelig pa at eleven pé sikt skal jobbe mot de samme
malene som resten av klassen og at hun dermed har et enske om normalisering ogsa for denne

eleven.

Med utgangspunkt i sitatet ovenfor, kan det synes som at normalisering sett fra Ninas stasted
derimot handler om at eleven skal folge de samme reglene som de andre elevene, og at hun
selv skal vare sd naturlig og ekte overfor han som hun klarer. Hun opplever at eleven trenger
bekreftelse pa at han kan fungere normalt i skolesituasjonen. Gjennom dette kan det synes
som hun ensker & endre den oppfatningen eleven har av seg selv. Samtidig forteller hun at
hun gjor tilpasninger for at eleven skal mestre skolehverdagen pa en god mate:

Nina: "Jeg var noye med d plassere han sd.. jeg skjonte fort at han mdtte fa lov d sitte litt bak i klasserommet
sdann at han hadde oversikt.. for da var det en sjanse for at han ogsd glottet litt opp pd tavla.. ja, for han var litt
sann manisk pd det med d ha kontroll. Han kunne ikke ha noen bak seg, sa det mdtte han jo fd slippe.. og sd..
ikke sd ncer.. altsa det var et par stykker som han hadde store problemer med d takle d veere i samme rom som,
og da matte han far veere fysisk litt ifra hverandre, sa mye som romstorrelsen tillot..”

Dette er et eksempel pd hvordan Nina gjennom & gjere tilpasninger gir eleven en mulighet til
a fungere sd normalt som mulig i klasserommet. Hun tar hensyn til hans behov, men bruker
tilpasningene til & legge til rette for at eleven skal slippe & komme i konflikter. Dette kan bidra
til at bade eleven selv og de rundt far et mer normalisert syn pd han. Gjennom slike
tilpasninger viser leereren forstaelse for at eleven har det vanskelig. Samtidig stiller hun ogsa
krav til elevens atferd og hva eleven kan mestre bade faglig og sosialt. Spurkeland (2011)
hevder at relasjonspedagogikkens overordnede mél er livsmestring. I det & mestre sitt eget liv
legger han det & finne en god balanse mellom & tilfredsstille egne behov og ta hensyn til

andre. I formélsparagrafen for skolen stdr det at skolen skal ruste elevene til & kunne ta hand

55



om seg selv og kunne mete voksenlivets oppgaver. Nar det gjelder elever i
tilknytningsvansker vil dette vaere spesielt viktig, da en utrygg tilknytning oker
sannsynligheten for psykiske og sosiale vansker senere i livet (Broberg, 2006). Elevene skal
pa et tidspunkt ut i verden og klare seg pd egenhdnd, og det er viktig at skolen er med og
forbereder dem pé det (Platz, 2010). Det inneberer at lererne ikke kan lage altfor mange
spesialtilpasninger for elever som viser tilknytningsvansker. Den normaliseringen som alle
leererne i denne studien legger vekt pa, vil vere en viktig del av dette. Spesielt Nina
understreker at hun ser det som sin oppgave a forberede eleven pa den verden han skal leve i
resten av livet:

Nina: "Det at han har det vanskelig betyr ikke at verden skal tilpasses han.. Ja, s det brukte vi mye tid pd..
Verden er ikke et tilpasset sted. Det har vi snakket mye om jeg og han. Han md leere seg d hindtere den verden
han faktisk lever i.”

Nina viser her at hun er bevisst pa skolens oppgave knyttet til det & forberede elevene pa
voksenlivet. Dette stemmer overens med Platz (2010) som sier lererens oppgave i mete med
elever i sosiale og emosjonelle vansker, er a gi eleven strategier for & mete voksenlivet. Det
kan vare & hjelpe dem & oppdage og bli bevisste pa nér folelsene bygger seg opp og
uhensiktsmessig atferd er pa vei. Laererne vektlegger gjennom sine fortellinger a se framover
og veare bevisst pé at eleven en gang ma klare seg pa egenhand, ha tro pa elevens muligheter
og gi dem de redskapene de trenger slik at de utvikler evne til & mestre sitt eget liv. Det &
klare & ha et slikt framtidsrettet blikk pa elevene synes & ha stor betydning for det & klare 4 st

1 den vanskelige situasjonen og aldri gi opp i mete med elever som viser tilknytningsvansker.

4.3 “det er jo mye lettere a lofte en elev nir skole og hjem jobber sammen..”
- Skole-hjem-samarbeid

I tillegg til det & skape trygghet i skolen og det a aldri gi opp, kom det fram gjennom lerernes
fortellinger at de hadde erfart at det & ha et nart skole-hjem-samarbeid var av stor betydning i
mete med elever som viser tilknytningsvansker. Dette var et tema som alle deltakerne tok opp
pa eget initiativ. Det synes nedvendig & understreke at lererne i denne studien hadde
erfaringer med elever som bodde med ressurssterke omsorgspersoner pa det tidspunkt de
hadde elevene, og at problemene til eleven derfor ikke 14 i hjemmet. I et relasjonelt perspektiv
pa sosiale og emosjonelle vansker fremheves nettopp viktigheten av & ta hensyn til
situasjonen rundt eleven. Piantas (1999) utviklingsmodell viser at barnets utvikling er pavirket
av mange faktorer, og at elevens skolegang ikke bare er avhengig av det som foregér pa

skolen, men ogséd av miljeene rundt, og hvordan samarbeidet mellom disse fungerer.
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4.3.1 Et ressursorientert foreldresamarbeid

Gjennom intervjuene kom det fram at laererne var opptatt av 4 ha en positiv innstilling til
foreldrene, lytte til dem og anerkjenne dem som en ressurs for ekt kunnskap om og forstaelse
av barnet. Dalen & Tangen (2012) understreker at det a4 se foreldrene som er likeverdige
samarbeidspartnere er av stor betydning for & kunne opprette et konstruktivt skole-hjem-
samarbeid. Lererne beskriver blant annet sine erfaringer med foreldresamarbeidet til elever i
tilknytningsvansker slik:

Caroline: "Jeg har jo mye mer kontakt med hjemmet, mye sdanne ting.. (...) Det er et veldig godt skole-hjem-
samarbeid. Jeg bruker d si til moren at hun dattera er verdens heldigste, for hun har verdens beste mor. Hun er
helt fantastisk. Ndr jeg sier at nda md vi jobbe litt ekstra med det, sender mail.. mor sier; "ja, det skal vi gjore”..
kjempegod oppfolging.. Mor er kjempeflink til d si fra at nd har det veert noe pad skolen, kan du undersoke litt?

Og sdnn sier jeg det er.. Det er bare kjempebra.. Det vil jeg absolutt pastd. Veldig flink ivrig mor.. og sd far da
selvfolgelig, han far ogsd.. sd det er utmerket.. kan ikke bli bedre..”

Nina: “Usedvanelig bra.. Han har foreldre som.. er kloke foreldre.. som viste meg stor tillit... ja.. Jeg tror det
var moren hans som gjorde meg oppmerksom pd at det funket mellom meg og han.. for at hun sa en gang pd
telefonen.. han mdtte overtales til noe og jeg ringte moren. Da hadde jeg ikke kjent han sd kjempelenge og sd sa
hun “er det noen som klarer det, sd er det du” og det sa sikkert hun fordi at hun er en klok dame og skjonte at
jeg trengte d hare. Hun er coach av type, sd det kan hende at... altsd.. men ndr hun sa det sd skjonte jeg at ja..
kanskje har vi noe som fungerer her.. sd da hadde jeg en puff'i fra foreldrene som gav meg mot til a fa det til..
ja... sd det var et veldig godt samarbeid og vi hadde veldig hyppig kontakt, og lav terskel for d ta kontakt..”

Line: "Jeg jobbet i hvertfall veldig tett med foreldrene.. begynte med mate for.. pd vdren for han skulle i
forsteklasse for d signalisere at jeg onsket d jobbe tett.. Hadde mote med foreldrene fast da hver tredje uke og
mailet tilslutt.. altsd han har jo ogsd en assistent hele tiden nd, og hadde det det siste dret, og den assistenten
skrev ukesrapporter til pappa da.. det synes jeg er kjempeviktig.. men nd er det jo sdnn at jeg har jo da som
forutsetning at det blir bedre ndr pappa er informert.. for det at det kan jo hende at det er hjem som du kanskje
ikke bor ha sd tett.. at det kan veere der problematikken ligger da..”

Sitatene viser at lererne hadde gode erfaringer knyttet til det & samarbeide med foreldrene til
elever som viser tilknytningsvansker. Gjennom & vare opptatt av 4 ha hyppig kontakt,
regelmessige moter og apen kommunikasjon begge veier, viser lererne at de har en positiv
innstilling til foreldrene. Det kan synes som de har en ressursorientert oppfatning av
foreldrene. Det innebarer et onske om & myndiggjere foreldrene i samarbeidet, benytte dem
som en kilde til informasjon og formidle at foreldrene er en ressurs for sitt eget barn (Dalen
og Tangen, 2012). Det er skolen som har ansvar for 4 legge til rette for et godt samarbeid med
hjemmet, og Nordahl (2007) understreker at hva slags oppfatning laereren har av foreldrene
vil vare av stor betydning for hvordan foreldrene forholder seg til lereren, og dermed
hvordan samarbeidet blir. Nina uttrykker at hun opplevde & ha et godt samarbeid med
hjemmet, at foreldrene viste henne stor tillit og hadde en positiv innstilling til henne. Caroline

forteller at foreldrene tok kontakt med henne dersom det var noe de var opptatt av knyttet til

eleven. Gjennom dette viser hun at foreldrene hadde tillit til at hun ville ta dem pa alvor, og at
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de ikke var redde for & ta kontakt. Slike positive skole-hjem-relasjoner, preget av tillit, er av
stor betydning for lerer-elev-relasjonen, fordi elever raskt merker om samhandlingen mellom
skole og hjem er god eller dérlig. Foreldre er rollemodeller for sine barn og dersom foreldrene
har et darlig forhold til lereren, vil det vare vanskeligere for lereren & fa en god relasjon til
barnet (Nordahl, 2007). Line forteller at hun startet samarbeidet med foreldrene allerede for
eleven startet pd skolen, og hadde jevnlig kontakt hele veien. Nordahl (2007) understreker at
det kan veare en fordel & ha kontakt ikke bare nar det er noe som er vanskelig, men ha jevnlig
kontakt og gi tilbakemeldinger om det som er positivt ogsd. P4 den méten kan foreldre og
lerere komme i en situasjon der de fir en mer positiv innstilling til hverandre. A ha en positiv
innstilling til foreldrene innebzarer ogsé & tro pa dem og lytte til det de har & si. Dette er noe
Line utdyper:

Line: "Hvertfall.. det horer jeg nd pa de nye leererne som har tatt over, sd horer jeg at det er noen som.. eller jeg
har hort et sann utsagn som “og faren sier det ikke er noe hjemme, det md det jo veere”.. og da.. Jeg har alltid
trodd pa det faren har sagt og det tror jeg faktisk er en forutsetning for d fa til et godt samarbeid.. for nd lurer
jeg pd om samarbeidet med far har pd en mdte skdret seg littegrann med den nye kontaktleereren og da blir jo
Jjeg litt sann.. “hee.. med den faren? .. aldri hatt noe problem med d fd.. ha en god dialog.. han har alltid kommet
ndr jeg har sagt at vi mda motes og veert liksom... pden.. Han har aldri oppsokt skolen og bedt om mote selv.. Han
er tilbakelent i forhold til det, men det d tro pa at ndr de sier hjemme at de ikke ser det samme sd star de ikke og
lyver.. (...) og sd tenker jeg at det d tro pa at det er fakta sann.. det tror jeg er veldig, veldig viktig.. det d ha

respekt for foreldrene og at de ikke mister det.. d tro at vi kjenner ungen bedre enn deg, sd da har du nok ikke
sett barnet ditt.. og sd er det en som faktisk har den ungen, ikke sant..”

Line: "Det at han vet at jeg kjenner til hele hans situasjon da.. hele hans hjem.. han vet jo ogsd at pappa.. Han
har jo sittet pd samtaler i tillegg til de ekstra motene med far sd har jeg hatt vanlig sdnn foreldresamtaler hvor
gutten er tilstede og da er det jo masse skryt hele tiden, han horer jo hva jeg sier til pappa om han. Sann at han
ogsd vet at jeg vet at hjemme sd er det ikke de samme utfordringene.. Det tror jeg har veert bra for han jeg...”

Line understreker her hvor viktig det er at lereren lytter til det foreldrene har 4 si, tror pa dem,
tar dem pd alvor og prever 4 forstd foreldrenes situasjonen. Dalen & Tangen (2012)
understreker at i mote med elever som viser vansker i skolen er det spesielt viktig at lerere
forsgker a sette seg inn i1 og forsta den situasjonen som foreldrenes er i. Foreldre og skole har
ulike roller i samarbeidet, men begge parter er viktige for barnets utvikling, og de kan bidra
med hver sin kompetanse (Bg, 2011). Line viser videre at hun er bevisst pd at det er
foreldrene selv som kjenner sitt eget barn best. Spurkeland (2011) fremhever at det er
foreldrene som har best kompetanse pa sitt eget barn og som sitter pa den viktigste
informasjonen lereren trenger for & kunne tilrettelegge og mete den enkelte elev pd en mate
som stotter elevens utvikling. Det krever at skolen og lareren tar seg tid til & lytte til
foreldrenes tanker og meninger nir det skal planlegges hvordan man skal tilpasse
undervisningen for & hjelpe eleven pé en best mulig mate (Dalen & Tangen, 2012). Det er

lererens ansvar & innhente informasjon om eleven. Det kan vare bade fra foreldrene og
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gjennom observasjon av eleven. Line viser gjennom det hun forteller at hun innhenter
informasjon blant annet gjennom samtaler med faren. I slike samtaler er det viktig at
foreldrene opplever & bli hert, slik at de ogsd senere vil dele informasjon med lereren
(Nordahl, 2007). Gjennom 4 legge til rette for god dialog, kan det apnes for at foreldrene fér
fortelle om sitt eget barn og hvordan de opplever vanskene. Lareren kan ogsa fa vite om
elevens interesser, bakgrunn og tidligere utvikling. Dette kan bidra til at laereren fir en bedre
forstaelse av helheten rundt eleven og hvorfor eleven viser den atferden det gjor (Bg, 2011).
Slik kunnskap om eleven kan vare et viktig hjelpemiddel for lereren i arbeidet med a fremme

positive relasjoner til elevene (Platz, 2010).

Ut fra Lines fortelling kommer viktigheten av & tro pa og respektere foreldrene fram. Hun
beskriver hvordan samarbeidet kan bryte sammen dersom larerne ikke viser foreldrene tillit
og anerkjennelse. Et slikt brudd vil gd utover eleven som viser vansker, som har bruk for at
foreldre og skole har en god relasjon og star sammen. Dessverre er det ofte slik samarbeid
rundt elever som er i vansker av ulike slag, er det som fungerer dérligst. Det kan handle om at
foreldrene ikke forstar hvor viktige de er for barnets tilpasning og utvikling, men ogsa om at

leererne ikke ser foreldrene som likeverdige partnere (Drugli & Onsgien, 2010).

4.3.2 A dra i samme retning

I mote med elever som viser tilknytningsvansker hadde lererne erfart at det hadde stor
betydning at de og foreldrene stod sammen. De la vekt pd viktigheten av & bli enige om
hvordan situasjonen rundt eleven skulle handteres for a legge til rette for en skolehverdag som

eleven mestret;

Line: ”Bare positivt tror jeg.. for han vet at pappa og jeg vi er enige.. sd.. "ja det kan du mene, men da ringer
jeg pappa og spor hva han mener”.. og da “ah..” da har det.. han har veldig respekt for pappa og vil ikke sdre
pappa..(...) han er sd opptatt av at pappa skal veere fornoyd med han at da har han innrettet seg etter meg ogsd..
sa det tror jeg bare har veert positivt egentlig..”

Caroline: “Det er jo positivt da.. det er jo det, veldig.. for man foler jo at skolen og hjemmet jobber sammen for
den eleven og da blir det jo.. det er jo mye lettere d lofte en elev ndr skole og hjem jobber sammen.. skulle til d si
i motsetning til at hjemmet sitter og snakker negativt om skolen..”

Nina: "Jeg folte i stor grad at vi dro lasset i samme retning.. ja.. og det som var vanskeligst det var d.. nar jeg
faktisk matte be dem om d holde fingrene av fatet og ikke blande seg... det her md ikke dere blande dere borti..
fordi at de.. det kunne av og til bli.. selv om vi dro i samme retning. Sann i det store bildet sd gjorde vi det, men i
konkrete ting sa kunne det veere at de fort syntes synd pa han, og i enkeltsituasjoner.. ’’ja, kanskje kan du slippe
det, kanskje kan vi gjore det litt lettere for deg der?”’, mens min mening og psykologens mening var at han mdtte
igjennom det selv om det kostet.. sd det var det vanskeligste d fd dem.. altsa det foltes brutalt d si: "jeg skjonner
at du som mor synes det her er toft, men det her mda han gjennom. Trekk fingrene dine ut av det. La oss fa gjore
det her mot gutten din, sd far du komme inn etterpd..” Det har skjedd.. ikke sd kjempemange ganger, men en del
ganger, og det var det vanskeligste fordi at for henne ble det sa personlig, sant?.. sa det ble sd.. eller for de
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foreldrene da...men uten unniak sd har det blitt positivi og de har etterpd kommet og sagt "det var sannelig bra
at dere fikk oss av banen der for det at det der var bra at han kom gjennom...” ja..

Larerne viser her hvordan de hadde erfart at det var av stor betydning for deres mote med
elevene, & komme til enighet med foreldrene om hvordan de skulle hjelpe og stette eleven pa
en god mate. Selv om Nina beskriver at det av og til oppstod uenigheter om hva som ville
vare det beste for eleven, opplevde hun at foreldrene og hun selv pd et grunnleggende plan
var enige om hvordan arbeidet med eleven skulle foregd. Glavin og Erdal (2000) understreker
at det ber snakkes om forventninger til samarbeidet ved oppstart, og at det ber utarbeides en
plan med malsetting for arbeidet, slik at alle parter i samarbeidet vet hva de har & forholde seg
til. Nordahl et al. (2005) sier at lerer og foreldre star sterkere og har sterre innflytelse pa
barnets utvikling nér de sammen kommer fram til lesninger og tiltak for a hjelpe elevene, og
folger opp dette. Nar foreldre og skole har et nart samarbeid, kan de fa innblikk i hverandres
fokus nér det gjelder oppdragelse og lering. Dette kan hindre at det oppstar konflikt mellom
skolens og foreldrenes forventninger til eleven. Dersom foreldre og larer derimot sier
motsatte ting, vil barnet kunne komme i en lojalitetskonflikt. Nar barnet merker at foreldrene
og lereren trekker i samme retning og er enige om regler og forventninger, blir det enklere for

barnet & forholde seg til det, og skolen oppleves tryggere (Bg, 2011).

Tilknytningssystemet aktiveres dersom elever blir utrygge, og fordi elever som viser utrygg
tilknytning har svekket evne til & regulere sine folelser enn andre, trenger de i sterre grad enn
andre elever struktur og forutsigbare rammer og klare regler for & ikke bli overveldet av
folelser (Serlie & Kreyberg, 2013). P4 bakgrunn av dette blir det av stor betydning at foreldre
og skole sammen blir enige om hvordan de skal legge opp skolehverdagen pé en best mulig
méte for den eleven. Nér eleven opplever at foreldre og skole er enige og stiller de samme
kravene, og de ikke ma forholde seg til ulike regler pd skolen og hjemme, vil dette skape en
forutsigbarhet og struktur som kan hjelpe eleven til & bli trygg pa de voksne rundt seg. Glavin
og Erdal (2000) understreker at det at skole og hjem er samkjorte er viktig for at eleven skal

oppleve en helhet i sin tilverelse.

60



Kapittel 5

Oppsummering og avsluttende betraktninger

Jeg har i denne studien rettet oppmerksomheten mot tre lereres erfaringer relatert til

relasjonsarbeid med elever som viser tilknytningsvansker. Studiens problemstilling har vaert:

Hvilke erfaringer har lIcrere med relasjonsarbeid knyttet til elever som viser

tilknytningsvansker i skolen?

For 4 kunne drefte dette har jeg gjennomfort en kvalitativ intervjustudie der jeg har intervjuet
tre lerere 1 grunnskolen som alle hadde erfaring med & jobbe med elever som viser
tilknytningsvansker. Gjennom analyse og tolkninger av studiens empiri kom jeg fram til tre
kategorier som jeg synes favner en felles kjerne for alle lerernes erfaringer i mote med elever
i tilknytningsvansker. Kategoriene er: Trygghet og utrygghet, A aldri gi opp og Skole-hjem-
samarbeid. Jeg har benyttet et relasjonelt perspektiv pd elevers vansker i skolen og

tilknytningsteori som grunnlag for de analysene og tolkningene som er gjort.

5.1 Oppsummering av studiens resultater

Studien forste kategori viser at lererne hadde erfart at trygghet pa skolen var av stor
betydning for elever som viser tilknytningsvansker, og at tryggheten matte vare pa plass for
lering kunne skje. For at elevene skulle oppleve trygghet hadde lererne erfart at ytre faktorer
som forutsigbarhet, struktur, klare regler og proaktive strategier var viktig. Larerne hadde
videre erfart at elevene som viser tilknytningsvansker viste en skepsis overfor voksne og at de
hadde vansker med 4 stole pa lererne. Med utgangspunkt i dette fremhevet en av lererne hun
opplevde at hennes ansvar i stor grad handlet om & motbevise disse tankene elevene hadde,
gjennom & vise at voksne er til & stole pd. Fordi elever i tilknytningsvansker gjerne har
svekket evne til affektiv regulering, kan de vise uforutsigbare atferdsuttrykk og aggresjon
dersom de blir utrygge eller foler seg truet, noe lererne i stor grad hadde erfart. Derfor
opplevde de det som viktig & skape trygghet og forseke 4 unngé situasjoner som kunne

oppleves utrygge for eleven.

Studien viser videre at leererne hadde erfart at det & vise eleven at man aldri gir opp var noe av

det mest avgjerende knyttet til relasjonsarbeid med elever som viser tilknytningsvansker.
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Samtlige leerere hadde erfaringer med & bli avvist, og at det tok lang tid for elevene ble trygge
pa leereren. De hadde erfart at for & klare a aldri gi opp var det viktig 4 ha evne til 4 nullstille,
ha tro pa elevenes muligheter og bry seg om elevene. Videre opplevde lererne at det var av
stor betydning at de klarte & se framover og ha langsiktige mél for hva eleven skulle lre.
Laererne hadde ogsa erfart at det kunne vaere utfordrende & finne en god balansegang mellom
det & bry seg om elevene, og det & ikke ta elevenes atferd personlig, men at det & ikke ta det

personlig var viktig for & klare a sta stodig i den vanskelige situasjonen over lengre tid.

Studiens siste kategori handlet om samarbeid med foreldre til barn som viser
tilknytningsvansker. Alle lererne hadde opplevd et positivt og stettende samarbeid med
foreldrene til elevene som viste tilknytningsvansker. Gjennom sine fortellinger viste lererne
hvordan de hadde opplevd samhandlingen som positiv bade for egen relasjon til eleven og for
elevens faglige og sosiale utvikling. Larerne var opptatt av a trekke foreldrene aktivt med i
samarbeidet og & gi dem en stemme. I samarbeidet med foreldrene hadde lererne gode
erfaringer med & la dem fa oppleve & bli sett og hert, og vise dem at de var viktige for sitt eget
barns utvikling. En god relasjon til foreldrene ble videre ansett som viktig fordi de kan bidra
med verdifull informasjon om eleven som lareren kan ha nytte av i mete med eleven.
Laerernes hadde erfart at det var av betydning for eleven at foreldre og larere ble enige om
strategier og krav til elevene. Funnene jeg har gjort understottes av tidligere forskning og
teorier, blant annet Piantas utviklingsmodell som understreker at miljeet rundt eleven, og
relasjonene mellom dem vil ha innvirkning pa elevens utvikling og samtidig relasjonen

mellom lerer og elev.

Forholdsvis hey forekomst av utrygg tilknytning hos barn (ca.30%) (Drugli, 2012),
understreker viktigheten av & ha kunnskaper om denne vansken i skolen, hvordan den oppstar
og hvordan den kommer til uttrykk. Dersom lerere har kunnskap om tilknytningsvansker, og
forstar hva som ligger til grunn for den atferden eleven viser, vil det bli enklere for leereren &
forholde seg til de atferdsuttrykkene pa en hensiktsmessig mate. Ifolge Bergin og Bergin
(2009) vil det & ha en trygg relasjon til lereren vare viktig for elever som viser
tilknytningsvansker, da disse elevene er spesielt utsatt for & utvikle psykiske og sosiale
vansker, og en trygg relasjon til en voksenperson kan vare en beskyttelsesfaktor i forhold til &
utvikle vansker senere. Dermed vil ogsé god relasjonskompetanse blant lerere vaere viktig for
elever som viser tilknytningsvansker. I mote med elever som viser tilknytningsvansker er det

viktig & huske pa at disse barna i like stor grad som alle andre barn er unike og forskjellige, og
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at det derfor ikke finnes noen fasit pd hvordan man skal gd fram for & fremme positive
relasjoner med disse elevene. Alle ma mates ut fra sine forutsetninger og behov. Larerne i
denne studien har gjennom intervjuene delt av sine erfaringer, og sa far det bli opp til leseren

om det er noe de kan benytte i egen praksis.

5.2 Videre forskning

Alle forskningsdeltakerne viste et stort engasjement for elever som viser tilknytningsvansker,
og dette kan vaere noe av arsaken til at de i forste omgang sa ja til & delta i studien. Gjennom
intervjuet kom det fram at ingen av laererne hadde noe kunnskap om tilknytningsvansker for
de fikk elever som viste slike vansker selv. De hadde ikke fatt kunnskap om temaet gjennom
lererutdanningen, men de hadde péd ulike maéter tilegnet seg kunnskap i ettertid. I videre
forskning ville det derfor vart interessant se pd hvordan lererutdanninger forbereder laerere
pa & mete elever som viser tilknytningsvansker 1 skolen. I denne oppgaven har jeg hatt fokus
pa relasjoner knyttet til elever som viser tilknytningsvansker, men i videre forskning kunne
det ogsd vert interessant & undersoke hva slags faglig utbytte elever som viser
tilknytningsvansker har i skolen, ettersom tryggheten ma ligge til grunn for at lering skal
skje. Samtidig kunne det vart spennende & se pa kjennsforskjeller ndr det gjelder elever som
viser tilknytningsvansker, bdde nér det gjelder hvordan vanskene kommer til uttrykk, sosiale
og faglige utfordringer, og hvordan lererne opplever relasjonsarbeidet til disse elevene. A
underseke hvordan elevene selv opplever sine vansker i skolen, ville ogsa vert veldig
interessant, men ogsa fryktelig utfordrende, da de mest sannsynlig ikke ville &pnet seg for en
ukjent forsker. En mulighet hadde vert & intervjue unge voksne som viser en utrygg

tilknytning om deres erfaringer knyttet til 4 vaere 1 tilknytningsvansker i mote med skolen.
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Vedlegg 1

@ NTNU

Det skapende universitet

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjekt

”Leerer-elev-relasjonen — med fokus pa elever med
tilknytningsvansker”

Jeg er masterstudent i spesialpedagogikk ved NTNU og holder nd pa med den avsluttende
masteroppgaven. Temaet for oppgaven er ”’Leerer-elev-relasjonen — med fokus pa elever med
tilknytningsvansker”, og min forelepige problemstilling er ”Hvilke opplevelser og erfaringer
har tre leerere med & danne positive relasjoner til barn som viser tilknytningsvansker i
skolen?” Formélet med studien er a lofte frem lareres perspektiver og erfaringer med det &
opprette og ivareta en god relasjon til elever med tilknytningsvansker. For & finne ut av dette
onsker jeg a intervjue tre kontaktleerere som har erfaring med & jobbe med elever som har

tilknytningsvansker.

Som forskningsdeltaker vil du bli intervjuet én gang, og det vil bli benyttet et halvstrukturert
intervju. Det innebarer at temaene for intervjuet og noen spersmal er laget pa forhand, mens
noen spersmél blir til underveis i intervjuet. Spersmélene vil omhandle hvordan du som lerer
har opplevd metet med elever som har tilknytningsvansker, hvilke erfaringer du har gjort deg
i forhold til & ivareta disse elevene i skole og hvilke utfordringer og muligheter de har opplevd
i forhold til det & opprette og ivareta en god relasjon til disse eleven. Jeg vil ta opp lyd under
intervjuet for at ikke noe av det som blir sagt skal bli glemt. Intervjuet vil ta omtrent en time

og vi blir sammen enige om tid og sted.

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun jeg som skal ha tilgang til
personopplysningene, og veileder vil kun fa se anonymisert materiale. Opptak vil lagres under
fiktive navn pd privat datamaskin som er passordbeskyttet. Du som forskningsdeltaker skal
ikke kunne gjenkjennes i den ferdigstilte oppgaven. Prosjektet skal etter planen avsluttes juni

2014, og alle personopplysninger vil anonymiseres og opptak vil bli slettet s snart prosjektet
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er godkjent. Det er frivillig & delta i studien, og du kan nir som helst trekke ditt samtykke uten
a oppgi noen grunn. Dersom du trekker deg fra studien, vil alle opplysninger om deg bli

slettet.

Prosjektet er godkjent av pedagogisk institutt pA NTNU ved Hans Petter Ulleberg, og min
forskningsstudie blir veiledet av dosent, dr.polit Kristel Bye Johansen

I ovedveileder og Hanne Kristin Aas [N

biveileder. Studien er meldt til personvernombudet for forskning, Norsk

samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

Dersom du har spersmal til studien, kan du ta kontakt med Nora Nesje Vatne

Nedenfor folger en samtykkeerklering som ma signeres for intervjuet starter. Jeg tar med

dette arket til intervjuet.
Jeg haper pa et lererikt og hyggelig samarbeid.

Med vennlig hilsen
Nora Nesje Vatne
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@ NTNU

Det skapende universitet

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien “Leerer-elev-relasjonen — med fokus pd elever med
tilknytningsvansker”, og er villig til & delta gjennom a stille til intervju. Jeg er kjent med
studiens hensikt, og at jeg nar som helst kan trekke meg i prosessen. Jeg vet at de

opplysningene jeg gir vil bli behandlet med anonymitet i den ferdige oppgaven.

Jeg onsker & fa tilsendt et eksemplar av den endelige masteroppgaven [ (sett kryss)

(Signert av forskningsdeltaker, dato)
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Vedlegg 2

Intervjuguide

Tema: “Lerer-elev-relasjonen — med fokus pa elever med tilknytningsvansker”
For intervjuet:

Litt om meg selv og hensikten med studien

Anonymisering, konfidensialitet og informert samtykke.

Presentere tekniske hjelpemidler - diktafon

Presisere at det ikke skal fremkomme personidentifiserende opplysninger om
enkeltelever.

Bakgrunnsopplysninger:

Alder

Utdanning

Tidligere jobberfaring
Jobben nd

Tilknytningsvansker og leereren:

Temaet for oppgaven er barn med tilknytningsvansker. Er tilknytningsvansker et
begrep du benytter her pa skolen?
Har du hatt mange elever som viste tilknytningsvansker?

« Har du noen elever pd ndvaerende tidspunkt som viser tilknytningsvansker?
Hva legger du i begrepet tilknytningsvansker?
Hvordan vil du ut fra egen erfaring beskrive en elev i tilknytningsvansker?

« Faglig

+  Sosialt
Kan du beskrive hva du har opplevd som det mest utfordrende ved & vare lerer til en
elev i tilknytningsvansker?
Hva opplever du som positivt og meningsfullt ved & jobbe med elever i
tilknytningsvansker?
Har du noe kjennskap til begrepet "trygg base” i forbindelse med til tilknytning og
tilknytningsvansker?

Lzerer-elev-relasjonen:

Hva tenker du kjennetegner en god laerer-elev-relasjon?
Kan du beskrive hvordan du jobber for & skape gode relasjoner til elever i
tilknytningsvansker?
o Utfordringer (Kan du fortelle om en episode eller hendelse som du folte
utfordret din relasjon til en elev i tilknytningsvansker?)
o Muligheter (Kan du beskrive et konkret tiltak/hendelse du har opplevd har
fungert spesielt godt for & skape relasjoner til elever i tilknytningsvansker?)
Kan du beskrive din opplevelse av deg selv som lerer i mate med elever i
tilknytningsvansker?
Hvordan tenker du at en elev i tilknytningsvansker opplever deg som larer?
Hvilke personlige egenskaper har du erfart at det er viktige a ha som larer i mote med
elevene som viser tilknytningsvansker?
Kan du beskrive hvordan du opplever ditt forholdet/ din relasjonen til elever i
tilknytningsvansker i forhold til ditt forhold/ din relasjon til andre elever?
Hvordan tenker du at elever i tilknytningsvansker opplever seg selv?
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Hvilke situasjoner, i lopet av en skoledag, foler du at relasjoner er spesielt viktig i
forhold til elever i tilknytningsvansker?

Betydningen av leerer-elev-relasjonen for sosial og faglig utvikling:

Hva opplever du er viktig for & legge til rette for faglig utvikling for elever i
tilknytningsvansker? (Hva hindrer utviklingen?)
o Hva tenker du at en god lerer-elev-relasjon har 4 si for den faglige utviklingen
hos elever i tilknytningsvansker?
Hva opplever du er viktig for & legge til rette for sosial mestring for elever 1
tilknytningsvansker? (Hva hindrer denne mestringen?)
o Huvilken betydning tenker du at en god lerer-elev-relasjon har for elever i
tilknytningsvansker nér det gjelder sosial mestring i skolen?
Hva har du erfart at er viktig for at elever med tilknytningsvansker skal trives pa
skolen?
Kan du beskrive hvordan du jobbet for a legge til rette for at denne eleven skulle trives
pa skolen? (I friminutt, i klasserommet, skoleveien, gruppearbeid)

Samarbeid skole-hjem:

Kan du beskrive et skole-hjem-samarbeid som du har opplevd knyttet til elever med
tilknytningsvansker? (Utfordringer, Muligheter, Hvordan drives kontakten?)
o Kan du si noe om hvordan du opplever at det har pavirket din relasjon til
eleven i tilknytningsvansker?
o Kan du huske en spesiell hendelse som kan illustrere et foreldresamarbeid som
pavirket din relasjon til en elev med tilknytningsvansker?

Veiledning og kollega-samarbeid:

Hvilke erfaringer har du knyttet til samarbeid med kollegaer nér det gjelder elever
med tilknytningsvansker?

o Hvordan tenker du at et slikt samarbeid kan ha betydning for din relasjon til

eleven?

Hvordan vil du beskrive dine egne folelser i mote med elever med
tilknytningsvansker?

o Kan du "tillate deg” a bli sint, irritert, oppgitt, frustrert eller lignende?
Dine utfordringer, tanker, reaksjoner og lignende knyttet til elever med
tilknytningsvansker, - fir du stette/hjelp til 4 takle/bearbeide disse? Fra hvem?
Hvor har du fatt kunnskap om hva tilknytningsvansker inneberer ?

o Fra skolen — PPT — BUP — pa egenhénd?
Kan du beskrive dine erfaringer knyttet til veiledning utenfra i forhold til elever med
tilknytningsvansker?

Avslutning

Er det noe vi ikke har vert inne pa som du tenker det er viktig 4 ta opp i forbindelse
med studien “Larer-elev-relasjonen — med fokus pa elever med tilknytningsvansker”?
Er det greit om jeg tar kontakt igjen dersom der er noe som fremstar som uklart eller
som jeg gjerne skulle hatt en mer utdypende forklaring pé nér jeg starter arbeidet med
analyser av materialet?

Tusen takk for intervjuet!
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Vedlegg 3

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Hans Petter Ulleberg Harald Harfagres gate 29
Pedagogisk institutt NTNU N-5007 Bergen

Norway
Tel: +47-55 58 21 17
Fax: +47-55 58 96 50
7491 TRONDHEIM nsd@nsd.uib.no
www.nsd.uib.no

Var dato: 20.12.2013 Var ref: 36541 /2 / HIT Deres dato: Deres ref: Orgnr. 985 321 884

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 05.12.2013. Meldingen gjelder

prosjektet:

36541 Leerer-elev-relasjoner - med fokus pa elever med tilknytningsvansker
Bebandlingsansvarlig NTNU, ved institusjonens overste leder

Daglig ansvarlig Hans Petter Ulleberg

Student Nora Nesje Vatne

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

personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomferes i trdd med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt personopplysningsloven og

helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pé at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget
skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsd gis melding etter tre &r
dersom prosjektet fortsatt pdgdr. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 01.07.2014, rette en henvendelse angdende status for

behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Vigdis Namtvedt Kvalheim
Hildur Thorarensen

Kontaktperson: Hildur Thorarensen tlf: 55 58 26 54
Vedlegg: Prosjektvurdering

Kopi: Nora Nesje Vatne norane@stud.ntnu.no
Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.
Avdelingskontorer / District Offices.
OSLO: NSD. Universitetet i 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. SVF, Universitetet i Tromsg, 9037 Tromsg. Tel: +47-77 64 43 36. nsdmaa@sv.uit.no
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Personvernombudet for forskning (B)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 36541

Ifglge prosjektmeldingen skal det innhentes skriftlig samtykke basert pa skriftlig informasjon om prosjektet og
behandling av personopplysninger. Personvernombudet finner informasjonsskrivet tilfredsstillende utformet i

henhold til personopplysningslovens vilkér, safremt navn pé veileder ved NTNU oppgis.

Data innhentes ved personlig intervju. Vi minner om at av hensyn til leerers taushetsplikt, kan det ikke
fremkomme identifiserbare opplysninger om enkeltelever, og anbefaler at forsker minner informanten om dette

ifm. intervjuet.

Innsamlede opplysninger registreres pa privat pc. Personvernombudet legger til grunn at veileder og student
setter seg inn i og etterfglger NTNU sine interne rutiner for datasikkerhet, spesielt med tanke pa bruk av privat

pe til oppbevaring av personidentifiserende data.

Prosjektet skal avsluttes 01.07.2014 og innsamlede opplysninger skal da anonymiseres og lydopptak slettes.
Anonymisering innebarer at direkte personidentifiserende opplysninger som navn/koblingsngkkel slettes, og at
indirekte personidentifiserende opplysninger (sammenstilling av bakgrunnsopplysninger som f.eks. yrke, alder,

kjgnn) fjernes eller grovkategoriseres slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes i materialet.
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Vedlegg 4

Modell for utvikling av kategorier

Caroline:

Inkludering Selvoppfatning Skole-hjem-samarbeid Aldri gi opp Trygghet og utrygghet
Nina:

Samarbeid med . . .
Stotte utenfra Skole-hjem-samarbeid Aldri gi opp Trygghet og utrygghet
kollegaer
Line:
Tilkortkomming Skole-hjem-samarbeid Aldri gi opp Trygghet og utrygghet
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Vedlegg 5

Beskrivelse av hvordan kategoriene ble til

Allerede gjennom intervjuene fikk jeg et inntrykk av at forskningsdeltakerne la stor vekt
betydningen av & legge til rette for trygghet og redusere elevens utrygghet i arbeidet med &
fremme positive relasjoner til elever i tilknytningsvansker. Gjennom analysen av materialet
var dette et tema som tydelig ble fremhevet, og kategorien Trygghet og utrygghet ble dermed
naturlig valgt. Jeg opplevde at det passet godt & se denne kategorien i lys av tilknytningsteori,
med fokus pa elevens indre arbeidsmodeller, lereren som trygg base og affektiv regulering.
Samtidig var det ogsa naturlig & knytte trygghet til Maslows behovshierarki som fokuserer
mer pa de ytre rammene for trygghet som forutsigbarhet og struktur, og hvordan det kan
redusere den utryggheten som eleven har med seg inn i skolen som folge av utrygg

tilknytning.

A vise engasjement, ha positive holdninger og bry seg om elevene var ogsé sentrale punkter
som var gjennomgaende i alle intervjuene, og det var noe jeg opplevde at larerne var opptatt
av 1 mete med elever som viser tilknytningsvansker. Etter flere forsgk pd a plassere empirien
under ulike kategorier, som for eksempel anerkjennelse og omsorg, uten helt & fole at det
dekket det leererne egentlig hadde erfart, men heller endte med at jeg folte jeg matte tilpasse
materialet til kategorien, kom det tydelig fram for meg at lerernes omsorg, deres tro pa
elevene, forsek pé a forsta og nullstille kunne knyttes til leererens erfaringer med betydningen
av 4 aldri gi seg. Dermed ble kategorien 4 aldri gi opp valgt, og den stemte godt overens med
tilknytningsteori som fremmer at det er tidkrevende arbeidet som ligger i det & endre elevens
indre arbeidsmodeller knyttet til elevens oppfatning av verden og av voksenpersoner, og at det
a ikke gi seg dermed vil vare avgjerende i relasjonsarbeidet knyttet til elever i

tilknytningsvansker.

Kategorien Skole-hjem-samarbeid var en kategori som jeg tidlig var sikker pa at skulle vare
med. Dette var et tema som alle leererne kom inn pé selv i lepet av intervjuene, for jeg kom til
spersmalene knyttet til det, og som de la stor vekt pad 1 mete med elever som viser
tilknytningsvansker. I et relasjonelt perspektiv gir det mening 4 snakke om hvordan samspillet
og interaksjonen mellom skole og hjem har betydning for lerer-elev-relasjonen, bade
giennom myndiggjering av foreldrene, utveksling av informasjon og det & vere samkjorte

overfor eleven.
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