





Sammendrag

Temaet for denne masteroppgaven er inkludering av barn med stille atferd pa smaskoletrinnet.
Gjennom denne studien gnsker jeg a fokusere pa skolen som inkluderingsarena og naermere
bestemt lererens rolle i arbeidet med & inkludere de stille barna. | Norge har det vert forsket
lite pa inkludering av barn med dette atferdsuttrykket i skolen, derfor vil denne oppgaven i stor
grad vise til internasjonal forskningslitteratur. Leererne i denne studien forklarer at de stille
barna ofte blir viet mindre tid og oppmerksomhet enn de barna som tydelig krever denne
oppmerksomheten. Lund (2012) som benyttes i denne oppgaven, sier blant annet at: «Det
forstyrrer oss ikke og er lett & overse, eller vi gir forklaringer som rettferdiggjer at vi ikke bruker
sd mye tid pa de barna» (s. 14). | denne oppgaven rettes derfor et fokus pa laererens praksis i

arbeidet med a inkludere de stille barna. Oppgavens problemstilling er derfor som falger:

«Hva vektlegger laerere som viktig for & fremme inkludering hos elever med stille atferd pa

smaskoletrinnet?»

Oppgaven sgker a undersgke denne problemstillingen gjennom & benytte en kvalitativ
tilnserming med intervju som forskningsmetode. Studiens empiri bestar av fem laerere. Disse
leererne jobber ved ulike skoler og i ulike kommuner i Norge. Larerne danner derfor en relativt
heterogen gruppe bestaende av bade kvinner og menn.

Innledningsvis redegjares det for ulike forstaelser av inkluderingsbegrepet som samlet
utgjer deler av oppgavens teoretiske grunnlag. Videre vises det til studiens forstaelse og
operasjonalisering av problematferd og stille atferdsproblematikk. For & tilneerme meg en
helhetlig forstaelse av disse begrepene og hvordan de virker inn pa lererens inkluderende
praksis, har forskning og litteratur om kommunikasjon, relasjon, foreldre-samarbeid og
motivasjon og mestring blitt valgt for & belyse oppgavens teoretiske aspekter.

Funnene viser i stor grad at leererens beskrivelser av den stille atferds-problematikken,
samsvarer med Lund (2012) og Omdals (2016) forstaelse av denne atferden. Samtidig viser
mine funn at trygghet og anerkjennelse er det leererne trekker fram som sentrale elementer i
arbeidet med a inkludere de stille barna. | dette arbeidet viser lzererne til metoder som involverer
gruppestarrelse, tilpasset oppleering og a gi barna alternative mater a uttrykke seg pa; bade
sosialt og faglig. Hovedsakelig er det rammefaktorer leererne trekker fram som utfordrende i
arbeidet med a inkludere de stille barna. Her nevnes blant annet: tid, ressurser og lererens

kompetanse.



Summary

The theme of this master thesis is the inclusion of children with silent behavior in lower
elementary school. Through this study i wish to focus on school as an arena of inclusion, and
more specifically the teachers role in the work of including children with withdrawn behavior.
In Norway, there has been conducted little research on the inclusion of children with this
behavior at school, so this thesis will largely be based on international research and literature.
The teachers explain that the quiet ones often get less attention than the children who require
more attention. Lund (2012), who is ofte refrenced in this assignment, states that: "It does not
disturb us and is easy to overlook, or we provide explanations justifying that we dont’t spend
time on the children” (s. 14). In this assignment, there will be a focus on teacher's practice and

effort to include this group of children. The issue of the thesis is therefore as follows:

«What do teachers emphasizes as important when it comes to including pupils with silent

behvaior in lower elementary school?»

The thesis seeks to investigate this problem by using a qualitative approach with interview as
method. The empirical study consists of five teachers. These teachers work at different schools
and in different municipalities in Norway. The teachers form a relatively heterogeneous group
and are represented by both women and men.

Initially, there are different understandings of inclusion that gets explained, and these
together form part of the assignments theoretical basis. Furthermore, it refers to the study's
understanding of problematic and quiet behavioral problems. To approach a summarized
understanding of these concepts and how they affect the teacher's inclusive practice, I chose to
rely on research and literature on: Communication, relationship, parent-school cooperation, and
motivation and coping to illuminate the theoretical aspects of the assignment.

Findings in this study show to a large extent that the teacher's descriptions of the silent
behavioral problem correspond with Lund (2012) and Omdals (2016) understanding of this
behavior. At the same time, my findings show that safety and recognition are what the teachers
emphasize as key elements in the work of including the silent children. In this work, the teachers
refers to methods that involve group size, adapted education and giving the children alternative
ways of expressing themselves; both socially and academically. Teachers refers mainly to
framework factors as challenging in the work of including the silent children. These include

both: time, resources and the teacher’s competence.



Forord

Med denne oppgaven avslutter jeg na min mastergrad i spesialpedagogikk. | lgpet av dette
prosjektet har jeg fatt innsikt og mulighet til & fordype meg i et tema som det har veert forsket
lite pa i Norge. Det a skrive denne oppgaven har vert en lang, krevende og ikke minst
innholdsrik prosess, hvor jeg har leert meg selv a kjenne pa nye mater. Vi har veert en fin gjeng
som har stgttet hverandre i tykt og tynt i arbeidet med a skrive hver vare masteroppgaver. Dette
er derfor en tid i livet jeg vil kunne se tilbake pa som positiv, givende og som har gitt meg

venner for livet.

En stor takk rettes til mine informanter som har stilt opp og delt av sine opplevelser og

refleksjoner med meg. Uten dere vil ikke dette prosjektet vaert mulig & gjennomfare.
Jeg vil samtidig benytte anledningen til & takke min veileder Anne-Lise Sateren pa institutt for
leererutdanning, for god veiledning og gode tilbakemeldinger underveis i denne prosessen. Din

veiledning har vaert til stor hjelp og stette i arbeidet med & fa denne oppgaven i havn.

Trondheim, mai 2018.
Kim Holm
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KAPITTEL 1. INNLEDNING

1.0 Bakgrunn og aktualitet

Barn tilbringer stadig mer tid i skolen og skolen har en gkende grad av ansvar for bade danning
og utdanning av barna (Lillejord, Bgrte, Ruud & Morgan, 2017; Skaalvik & Skaalvik, 2012).
Lund (2012) viser til forskning som gir signalement om at stille og sjenerte barn utgjer en
relativt forsemt gruppe i skolen. Den siste tiden har tematikken om stille barn blitt stadig mer
aktuell. Bade Aftenposten (Kvarme, 2017), Dagsavisen (Sandve, 2015) og NRK (Hansen,
2017) har rettet et ekstra fokus pa denne gruppen av barn i skolen og omtaler dette som en glemt

gruppe, men som like fullt trenger oppmerksombhet.

Til tross for gkt fokus i media, viser forskning at stille barn er mer utsatt for angst, mobbing og
frafall i skolen (Lund, Ertesvag & Roland, 2010). Nordahl og Overland (2015) skriver at skolen
skal veere inkluderende pa en slik mate at den ivaretar oppleeringstilbudet til alle elever pa en
tilfredsstillende og forsvarlig mate. Men hva kjennetegner en inkluderende praksis og hva er
egentlig inkludering? Inkludering innebzrer at alle elever skal fgle tilhgrighet og ta del i skolens
fellesskap. Dette innebeerer at skolen uavhengig av kjenn, bakgrunn, evner og forutsetninger
skal gi et likeverdig oppleringstilbud til alle elever (Nordahl & Overland, 2015). Men hvilke
utfordringer har leererne i arbeidet med a inkludere barn med stille atferd i skolen og ikke minst
— er de stille barna inkludert? Ikke ifglge Lund (2012) som skriver at de stille barna som nevnt
utgjer en relativt forsemt gruppe i skolen. I tillegg fant Lund (2010) i sin studie at de stille barna

faler seg ignorert av bade lerer og medelever.

Forskning viser til manglende ressurser og tid til a favne om alle barn i et klasserom blant leerere
i skolen (Skaalvik & Skaalvik, 2012). Det er derfor et gnske fra leere om at mindre tid knyttes
opp til papirarbeid og rapportering og at mer tid vies til det pedagogiske arbeidet i direkte
kontakt med barna (KS & Utdanningsforbundet, 2014). St. Meld. 31: Kvalitet i skolen
(Kunnskapsdepartementet, 2008) viser blant annet til at lsereren er skolens viktigste ressurs,
men vil en slik tankegang veere forenelig med det stadig gkende omfanget av barn som sliter i

skolen? Fra hgsten 2018 innfares derimot kravet om gkt laerertetthet pa smaskoletrinnet. Tiden



vil derfor vise om dette kan veere utslagsgivende i arbeidet med & inkludere alle, ogsa barn med

stille atferd.

Det er pa mange mater dette som danner mitt gnske om & undersgke hvilke tiltak lzreren
fremhever som viktig i arbeidet med & inkludere barn med stille atferd. Hvilke indikatorer vil
det veere mulig a finne blant leererne som utgjer mine informanter? Hva beskriver disse lererne
som viktig i deres lererhverdag for a fremme anerkjennelse, tilhgrighet og inkludering hos

denne gruppen av barn?

1.1 Formal og problemstilling

Med bakgrunn i dette ble falgende problemstillingen formulert:

Hva vektlegger laerere som viktig for & fremme inkludering hos barn med stille atferd

pa smaskoletrinnet?

Formalet med studien er & undersgke hvordan laerere arbeider knyttet opp mot barn med stille
atferd pa smaskoletrinnet. | dette forskningsprosjektet har jeg serlig vert interessert i a hare
hvordan laerere konkret arbeider for & fremme idealet om inkludering, samt hvilke tanker og

refleksjoner de gjer underveis i denne prosessen med a inkludere barn med stille atferd.

For & belyse problemstillingen og det innsamlede datamaterialet, utarbeidet jeg i den
forbindelse fire ulike forskningsspgrsmal som jeg gnsker & vektlegge i denne studien. Disse
forskningsspgrsmalene er som fglger: 1) Hvilken forstaelse har lererne av stille
atferdsproblematikk. 2) Hvilken forstaelse har lererne av inkluderingsbegrepet. 3) Hva mener
leererne er viktig i arbeidet med a inkludere barn med stille atferd i skolen og 4) Hvilke
utfordringer knytter lzereren opp til realisering av en inkluderende praksis for barn med stille
atferd.

For a tilnaerme meg et svar pa disse sparsmalene, ble det benyttet kvalitative forskningsintervju
som metode for datainnsamling. Jeg har valgt a intervjue til sammen fem informanter med ulik
fartstid i1 leereryrket og som arbeider ved ulike skoler og i ulike kommuner. Oppgavens
problemstilling vil draftes og analyseres i lys av relevant litteratur, forskning og gjeldende

lovverk.



1.2 Avgrensning

Ulike former for avgrensninger er gjort i tilknytning til denne oppgaven. Dette gjor seg
gjeldende ved valg av operasjonalisering av problematferd og stille atferd. Det er viktig & nevne
at det finnes ulike grad av stille atferd og at det ikke ngdvendigvis behgver & vere en
problematikk knyttet til det a vare stille (Lund, 2012). I denne oppgaven omtaler jeg derimot
den stille atferden som problematferd, slik bade Lund (2012) og Ogden (2015) gjer i sin

operasjonalisering av dette begrepet.

1.3 Oppgavens oppbygning

| andre kapittel som danner det teoretiske grunnlaget for denne oppgaven, presenteres ferst en
redegjerelse for hva som ligger til grunn for inkluderingsbegrepet. Inkluderingsbegrepet har
veert definert pa flere ulike mater siden det forst ble innfert i grunnskolen ved skolereform L97
(Utdanningsdirektoratet, 1997). | denne oppgaven har jeg valgt & ta utgangspunkt i Ainscow og
Miles’ (2008) operasjonalisering av inkludering, der de presenterer fem ulike forstaelser av
dette begrepet. Jeg vil sa beskrive hvilken forstaelse som legges til grunn for atferdsproblemer
og stille atferd. I kapittel 2 har jeg ogsa valgt a vie plass til den norske enhets-skolen og tilpasset
opplering, motivasjon og mestring, leerer-elevrelasjoner, samt lzereres samarbeid med foresatte
og andre instanser tilknyttet skolen. I kapittel 3 beskriver jeg metodiske aspekter ved denne
studien for jeg i kapittel 4 presenterer funn som har blitt gjort ved analyse av det empiriske

datamaterialet. Avslutningsvis og i kapittel 5 oppsummeres studiens hovedfunn.






KAPITTEL 2.

TEORETISK GRUNNLAG

| dette kapittelet vil jeg legge fram teori som danner grunnlaget for den kvalitative
forskningsundersgkelsen og som vil bidra til & belyse problemstillingen ytterligere. Farst vil
jeg i dette kapittelet forklare inkluderingsbegrepet. Her vil jeg legge til grunn at inkludering er
noe annet enn bare en motsats til ekskludering- og segregeringsbegrepet. Deretter vil jeg gjere
rede for enhetsskolen og tilpasset opplearing, fer jeg definerer og operasjonaliserer
atferdsproblemer og stille atferdsproblematikk. Avslutningsvis har jeg valgt a vie plass til teori
om relasjon og kommunikasjon, samt motivasjon og mestring. Disse teoriene ble sentrale for &

kunne forklare og belyse mine forskningsfunn.

2.1 Inkludering

Helt siden midten av 90-tallet, har idealet om en «inkluderende skole for alle» statt sterkt i norsk
utdanningspolitikk. Norge undertegnet i 1994 Salamancaerklzringen, en erklaering som skulle
legge mye av grunnlaget for hvordan man definerer inkluderingsbegrepet i dag. Dette innebaerer
blant annet et mal om en mer enhetlig skole, som er i stand til & ivareta alle barn som individer
og deres behov. Inkluderingsbegrepet er pA mange mater et sammensatt begrep som kan vare
vanskelig & definere (Skogdal, 2014; Ainscow, 1999). Ainscow & Miles (2008) forklarer at
inkludering: omhandler alle barn og unge i skolen, at inkludering er fokus pa tilstedeveerelse,
deltakelse og utbytte, at ekskludering og inkludering er bundet sammen, slik at inkludering
innebaerer aktiv bekjempelse av ekskludering og at inkludering ma ses pa som en kontinuerlig

0g varig prosess.

Ainscow (1999) skriver om hvordan man pa best mulig mate kan nerme seg en inkluderende
skole for alle. For det fgrste er det i denne prosessen viktig & verdsette bade elever og larere.
For det andre at man fremmer deltakelse og tilpasse undervisningen til det elevmangfoldet man
har ved skolen. For det tredje at man tilpasser undervisningen slik at alle far et best mulig
pedagogisk utbytte, ikke bare de som har spesielle behov. Og for det fjerde, vil skolen kunne
ha en bedre mulighet til a tilneerme seg en inkluderende skole for alle, ved & betrakte ulikheter

som en ressurs og ikke problemer som skal overvinnes. Ainscow (1999) nevner samtidig



elevers rett til & ga pa sin naerskole. Dette er i Norge lovfestet gjennom Oppleringsloven § 8-1
(1998), som sikrer alle grunnskoleelever retten til & ga pa sin narskole. | stor grad statter ogsa
Skogdals (2014) definisjon av inkluderingsbegrepet seg til det Ainscow & Miles (2008) og
Ainscow (1999) nevner som viktige faktorer ved en inkluderende skole. Ifglge Skogdal (2014)
betyr inkludering deltakelse for alle og representerer pa mange mater en visjon og et ideal i

Norge, «Noe abstrakt som skolen er ment a sikte mot» (Skogdal, 2014, s. 41).

2.1.1 Enhetsskolen og tilpasset oppleering

Forholdet mellom fellesskap og tilpasning har vert et av enhetsskolens store dilemmaer
(Bjernsrud & Nilsen, 2008). Noe av grunnen til dette, har veert utfordringen med a ta hensyn til
begge deler. Malet har i utgangspunktet vaert & skape en felles skole for alle og samtidig dyrke
mangfold blant elever. Man har derfor sett en utdanningspolitisk dreining, hvor man istedenfor
a vektlegge likhet, nd vektlegger likeverd og fra a vektlegge integrering til a vektlegge
inkludering (Lillejord, 2008). Denne forstaelsen om at en likeverdig opplaering ikke skapes
gjennom lik behandling, men forutsetter tilpasset opplaering, har gradvis vunnet sterkere fram
(Bjernsrud & Nilsen, 2008). En slik forstaelse gir ogsa Utdannings- og forsknings-
departementet (2004) uttrykk for:

«Et likt tilbud til alle gir ikke et likeverdig tilbud. For a gi et likeverdig tilbud, ma skolen
gi en variert og differensiert opplaring. Det er dette som ligger i oppleringslovens
bestemmelser om at oppleeringen skal tilpasses elevenes [...] forutsetninger»

(St. Meld. Nr. 30, 2003-2004, s. 85).

| den overordna lererplanen som tradte i kraft 1. september 2017, star det skrevet at: «Skolen
skal ta hensyn til mangfoldet av elever og legge til rette for at alle far oppleve tilharighet i skole
og samfunn» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 5). «Tilhgrighet» dreier seg imidlertid ikke
bare om den fysiske adgangen til & ga pa samme skole. Det dreier seg ogsa om en skole som
mgter de ulike elevenes mangfold og gir mulighet til lzering og utvikling. Videre presiseres det
at «Skolen skal utvikle inkluderende fellesskap som fremmer helse, trivsel og leering for alle»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15). Det store spagrsmalet er likevel om intensjonen om
«inkludering» og «tilhgrighet» for alle, egentlig betyr for alle. Eller om det likevel er elever
som faller utenfor fellesskapet, fordi skolen ikke evner & skape rom for disse elevene. Dette
lovfestes blant annet i Opplearingsloven §1-3 (1998) og tar sikte pa a tilpasse opplearingen til



elevenes evner og forutsetninger. Lillejord (2008) skriver at enhetsskolen samtidig skal ivareta

viktige hensyn til fellesskap og avveie dette opp mot hensyn til tilpasning.

2.2 Forstaelse av atferdsproblemer

Emosjonelle og atferdsmessige problemer kan forstas pa flere ulike mater. Forskning og
litteratur har tidligere hatt en individuell forstaelse av slike problemer, til en na mer
kontekstualisert tilnserming, hvor atferden blir betraktes som respons pa bestemte situasjoner
(Lund, 2012). Jeg har valgt & benytte meg av Lunds definisjon av atferdsproblemer som

definerer atferdsproblemer pa falgende mate:

«Atferden blir en utfordring for omgivelsene nar den bryter med forventet atferd, skaper
utrygghet og hindrer samarbeid og apen kommunikasjon. Atferden blir en utfordring
for barnet og ungdommen nar den hindrer laring og stabile og trygge relasjoner og
gker frykten for a formidle sin sarbarhet. Konsekvensene kan bli utrygghet, depresjon,
angst, avvisning, ensomhet og gkt indre og /eller ytre aggresjonsuttrykk»

(Lund, 2012, s. 22).

Lund (2012) legger til grunn at denne forstaelsen av atferdsvansker, bygger pa at vansker
oppstar i samspill med sine omgivelser. Hun skriver videre at vansken ikke er i barnet, men blir
til i barnets mgte med krav og forventninger det ikke klarer & imgtekomme. Noen vender
falelsene innover mot seg selv, mens andre vender fglelsene ut mot verden. Skolens mate a

mgte barns atferd pa vil derfor veere avgjgrende for dets videre vekst og utvikling.

2.2.1 Forstaelse av stille atferd

Ulike situasjoner i skolen kan framsta som utforende for barn med stille atferd, og den stille
atferden samsvarer ikke alltid med en skolekultur som belgnner og oppmuntrer til initiativ og
samhandling. P& skolen danner elevene bestemte verdier og atferdsnormer som det vil veere
viktig a forsta og rette seg etter. Derfor er ikke den stille atferden bare et problem for det stille
barnet, men ogsa et sosialt problem (Lund, 2012; Omdal, 2016; Paulsen & Bru, 2016). Kemper

(1985) omtaler dette som skolens «fglelses-reglers.



| de grunnleggende ferdighetene som er integrert i kompetansemalene for norskfaget, vises det
til ferdigheter som er mente a utvikle elevers faglige kompetanse, men som vil kunne bidra til
a skape utfordringer for barn med stille atferd. Et av hovedomradene her er muntlig og spraklig

deltakelse, hvor man kan lese at:

«Norskfaget har et serlig ansvar for a utvikle elevenes evne til & mestre ulike muntlige
kommunikasjonssituasjoner og kunne planlegge og framfere muntlige presentasjoner
av ulik art. Utviklingen av muntlige ferdigheter i norskfaget forutsetter systematisk
arbeid med ulike muntlige sjangere og strategier i stadig mer komplekse lytte- og
talesituasjoner. Det innebarer a tilegne seg fagkunnskap ved a lytte aktivt og & forsta
0g a bruke det muntlige spraket stadig mer nyansert og presist i samtale om norskfaglige
emner, problemstillinger og tekster av gkende omfang og kompleksitet»
(Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 3).

Forskning tyder pa at barn som beskrives som stille eller sjenerte, utgjer en relativt forsgmt
gruppe i skolen (Lund, 2012). En forklaring pa dette kan veere at utagerende atferd som uro og
trass utfordrer relasjonene i skolen, mens innagerende vansker som stille atferd ikke har den
samme negative pavirkningen pa andre (Lund, 2012). Forskning viser ogsa til at stille atferd
ofte forbindes med sosial mistilpasning og problemer med jevnaldrende (Coplan, Prakash,
O’Neil & Armer, 2004). Det er derimot ikke i tidlig barndom barn med stille atferd blir avvist,
men senere i barndomsarene og fram mot det tidlige voksenlivet (Rubin, Burgess, Kennedy &
Stewart, 2003). Lund (2012) skriver at ut fra det man vet om hvordan stille atferd pavirker
samspill, relasjoner og skolens forventninger, kan man definere stille atferd som et
atferdsproblem ved & benytte begrepet innagerende atferd. Dette fordi vi i var kultur benytter

begrepet utagerende atferd som et atferdsproblem.

Kavale, Forness & Mostert (2005, s. 46) viser i sin forstaelse av atferdsutfordringer til ulike
konsekvenser den stille atferden kan ha for barnet. Dette presenteres gjennom fem punkter: 1)
Manglende evne til leering som ikke kan begrunnes intellektuelt eller med fysiske arsaker 2)
Manglende evne til & skape sosiale relasjoner med jevnaldrende og voksne. 3) Uventede falelser
og reaksjoner under normale omstendigheter 4) Generell tristhet eller depresjon. 5) En tendens
til & utvikle fysiske symptomer eller frykt i forbindelse med personlig og/eller skole-

problematikk.



Ved a ta utgangspunkt i disse fem punktene som Kavale et al. (2005) presenterer, kan man si at
de stille barna kan streve med innlaering av ny kunnskap bade i skolen og i barnehagen. Dette
trenger ikke ngdvendigvis a skyldes manglende kognitive ferdigheter, men fordi emosjonelle
utfordringer kan ta konsentrasjonen bort fra det som skal leeres. De kan ogsa streve i etablering
av nye relasjoner, fordi leereren eller medelever tolker atferden som avvisning eller opplever
den som lite givende. Det stille barnet kan reagere pa en mate omgivelsene ikke forstar eller
takler, fordi det for eksempel gruer seg til neste time eller friminutt. Dette kan komme til syne
i form av tristhet og depressiv atferd (Lund, 2012; Omdal, 2016).

Lund (2012) presenterer en hypotese om at alt for mange barns tilbaketrukne atferdsuttrykk blir
bagatellisert og oversett fordi atferden ikke rammer omgivelsene. Det vil derfor veere
hensiktsmessig i mgte med denne typen atferd & spgrre disse barna, observere og sjekke ut med
deres foreldre hva som ligger bak det stille atferdsuttrykket. Det kan veere at disse uttrykkene
bunner ut i at barnet har det helt fint. Kanskje eleven bare er litt stille og sjenert, og ma fa vise
den atferden som fales riktig for han eller henne, uten at det ngdvendigvis trenger a defineres
som et problem. Jeg har i denne oppgaven valgt & benytte falgende definisjon av stille atferd

som et atferdsproblem:

«Innagerende atferd er en benevnelse pa en atferd der fglelser, opplevelser og tanker
holdes og vendes innover mot en selv. Uttrykk som kommuniseres, kan veere sarbar,

avvisende, deprimert, tilbaketrukket, angst og usikkerhet» (Lund, 2012, s. 27).

2.3 Kommunikasjon og relasjon

Nar et barn unngar & snakke, spekuleres det ofte i hva som kan vaere arsaken til den stille
atferden. Faler barnet seg utrygg? Er det redd for & fa kritikk eller & mislykkes? Eller kan
arsaken veere mistrivsel pa skolen? Omdal (2016) skriver at barn uttrykker sin identitet, tanker
og falelser gjennom sprak og kommunikasjon. | skolen er muntlige prestasjoner et sentralt
kompetansemal og rammeverket omtaler grunnleggende ferdigheter som: evnen til a lytte, gi
respons, turtaking og det a fremme egne meninger i samtaler som viktig. Nar barnet ikke
snakker vil dette derfor representere bekymring for foreldre, samt kunne vere en stor
pedagogisk utfordring for leererne (Lund, 2012; Omdal, 2016; Paulsen & Bru, 2016). Ifglge
Piaget (2012) fungerer spraket som et verktgy nar det gjelder kognisjon og tenkning. Spraket
gjer det derfor mulig for mennesker a dele sine opplevelser med hverandre.



Nar barnet handler og tar initiativ overfor laereren eller andre elever, vil det etableres et band
mellom barnet og disse personene. Barnet ma derfor i slike relasjoner veere villig til & akseptere
og avslare seg selv. Dette vil imidlertid kunne skape utfordringer nar det stille barnet gir
mangelfulle uttrykk for egne gnsker, falelser og behov. Leerere i relasjon med disse barna kan
derfor ha problemer med a tolke signaler og dermed reagere pa en tilfredsstillende mate overfor
barnet. Som lzrer vil en kunne veere tvunget til & matte gjette seg frem til noen svar (Lund,
2012; Omdal, 2016).

2.3.1 Leerer-elev-relasjoner

Flere forskningsstudier de senere ar viser til viktigheten av gode larer-elev-relasjoner (Katz,
Kaplan & Gueta, 2010; Moen, 2016; Pianta, 1999). Fra lzererens perspektiv vises det til at lzerere
vil fale seg vel i jobben, nar de opplever forholdet mellom seg og sine elever som godt. Motsatt
vil leerere som opplever lerer-elev-relasjoner som darlig, kunne fale seg stresset og at de

kommer til kort nar de ikke nar fram i kontakt med barnet (Moen, 2016).

Fra elevenes perspektiv, viser studier at en positiv relasjon til leereren, er viktig for elevenes
konsentrasjon og interesse for skolearbeidet. Gode erfaringer og opplevelser knyttet til det
relasjonelle forholdet mellom elevene og lereren vil derfor veere viktig, ikke bare nar det gjelder

faglig og sosial utvikling, men ogsa for elevens psykiske helse (Drugli, 2013; Moen, 2016).

Skaalvik & Skaalvik (2015) skriver at elevenes opplevelse av sosial stgtte fra laereren er det
som vil ha starst betydning for elevens motivasjon for skolearbeid. De skriver videre at
individuell veiledning i kombinasjon med positive leerer-elev-relasjoner kan gi gode vilkar i

klasserom hvor lareren gir elever emosjonell stgtte i form av respekt og omsorg.

Federici & Skaalvik (2014) skiller mellom elevers fglelse av a fa emosjonell og instrumentell
statte. De forklarer dette med at emosjonell stgtte omhandler leerere som bryr seg om elevene,
er oppmuntrende og viser varme, tillit og respekt. Dette vil igjen bety at leereren etablerer en
atmosfaere som gir opplevelse av trygghet i klasserommet. Saledes vil dette kunne fare til at
elevene er mer mottakelige for faglige utfordringer. Med instrumentell stgtte vises det til
elevenes opplevelse av a fa tilfredsstillende faglig hjelp og veiledning. Dette inkluderer elevens
opplevelse av a fa konstruktive tilbakemeldinger, gode forklaringer, forslag til framgangsmater
og tilgang til hjelpemidler fra leereren. Siden instrumentell stgtte vil hjelpe elever til & kunne
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forsta det faglige og lgse problemer, vil derfor denne typen statte bidra til & gi elevene bade
mestringsforventninger og mestringsopplevelser, som dermed vil kunne fremme elevenes
motivasjon. Den emosjonelle statten hvor elevene blir mgtt med varme, tillit og respekt, er ogsa
avgjerende for elevens motivasjon og trivsel pa skolen. Derfor vil et miljg hvor eleven ikke
faler seg verdsatt, kunne virke truende og skape et behov for selvbeskyttelse. Konsekvensen av
et slikt miljg kan derfor veere elever som mister motivasjonen til a delta pa skolen (Federici &
Skaalvik, 2014).

Mead (1934) presenterer i sin speilingsteori hvordan relasjoner danner selve grunnlaget for
kommunikasjon. Gjennom dialog erfarer bade leerere og elever noe som sammen skaper en
felles forstaelse av virkeligheten. Elever vil i magte med lerere og responsen disse leererne gir,
danne sitt selvbilde. | dette samspillet mellom mennesker som skapes gjennom dialog, prever
man & komme fram til en felles forstaelse av hva som pavirker eleven og laereren gjensidig.
Konteksten disse dialogene foregar innenfor vil ha en avgjgrende betydning for hvordan
kommunikasjonen tolkes. Disse kontekstuelle faktorene, samt den enkelte laereren og elevens
initiativ- og responsatferd, vil derfor vaere gjenstand for analyse, som igjen bidrar til & oppna
en felles oppfatning om intensjonen med kommunikasjonen. Gjennom en slik forstaelse vil man
derfor bevege seg bort fra en arsak-virkning-tankegang, der fokuset er pa individets egenskaper,
og over pa relasjonelle prosesser. Dette betyr at leererens veeremate og kommunikasjon overfor
eleven skaper betingelser for bade laereren og elevens utvikling pa samme tid. Et sentralt
sparsmal knyttet opp til en slik forstaelse, vil derfor vaere hva som pavirker nar et barn forholder

seg stille og nar det snakker (Lund, 2012).

For & tilnaerme seg et svar pa betydningen av det relasjonelle forholdets betydning for barnets
kommunikasjon, vil det vaere avgjerende a ta det stille barnets perspektiv i sosiale situasjoner
(Lund, 2012; Omdal, 2016). Som voksen er man ansvarlig for & fremme det stille barnets
mulighet for utvikling og livsutfoldelse gjennom relasjonen. Gjennom svar pa barnets initiativ
og uttrykk vil barnet kunne oppfatte at det ikke er alene. Det vil derfor veere viktig for en leerer
a fange opp disse initiativ og uttrykk og besvare de. Dette vil kunne bidra til & gi barnet
opplevelsen av a bli sett og forstatt og dermed bidra til barnets utvikling og evne til & se og
forsta andre (Drugli, 2013). Eleven vil gjennom at laereren viser en genuin interesse for a bli
kjent, etter hvert begynne a stole pa leereren og meddele seg, uten a fale pa risikoen for a bli
invadert, ignorert, avvist eller misforstatt (Lund, 2012; Omdal, 2016; Skaalvik & Skaalvik,
2015).
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2.3.2 Foreldresamarbeid

Betydningen av et godt samarbeid mellom skole og hjem, er noe det har veert gjennomfart flere
studier pa (Drugli, 2010; Drugli & Nordahl, 2016; Epstein, 1995). Flere studier viser til at et
godt samarbeid vil kunne gke barnets faglige og sosiale utvikling. Drugli (2013) skriver at gode
samtaler mellom lzrere og foresatte, vil kunne vere hensiktsmessig i arbeidet med a gke og
bedre foreldres forstaelse av hva skolen forventer av dem. Videre vises det til at slike samtaler
kan bidra til & trygge foreldre i skole-hjem-samarbeidet. Det kan dermed tenkes at et godt
samarbeid, vil kunne gjare seg gjeldene i form av mer engasjement og involvering fra foreldre
I barnets skolefaglige aktiviteter. Det er derimot ikke alle foreldre som er av den overbevisning
om at en slik involvering, vil vaere av betydning for barnets utvikling (Drugli, 2010/2013).

Drugli (2013) viser imidlertid til at foreldre som far kunnskap om betydningen av et godt
foreldresamarbeid, ogsa vil involvere seg mer. Det vil derfor vaere viktig at foreldre far en
forstaelse av at et godt samarbeid vil komme barnet til gode. Omdal (2016) skriver at det i flere
tilfeller viser seg avgjerende, med et nart og godt samarbeid for a oppna positive resultater i
tilfeller hvor barnet er stille. Hun skriver videre at det vil vere viktig at skolen og hjemmet
jobber mot de samme malene, er samkjgrte i tilnermingen til det stille barnet og forstar
problematikken sa likt som mulig. Dette samsvarer i stor grad med hva Drugli (2013) skriver.
Hun forklarer at samtaler med foreldre vil kunne gi god informasjon om barnets atferdsvansker
og hvordan disse kommer til uttrykk. Det refereres blant annet til at foreldres beskrivelser av

hvilke situasjoner atferden oppstar i kan komme laereren og barnet til gode (Drugli, 2013).

2.4 Motivasjon og mestring

Skaalvik & Skaalvik (2015, s. 9) skriver at «En forutsetning for optimal lzering og utvikling i
skolen er at elevene er motivert for skolearbeidet. A motivere elevene er derfor en av skolen og
leerernes oppgaver». Forskning viser til sammenhengen mellom motivasjon og mestrings-
forventninger (Bandura, 1997). Motivasjonsbegrepet har Deci & Ryan (2002) valgt a definere
som «prosessen som gir energi og retning til atferd». Energien refereres her til de behovene
individet har og retningen er de handlingene som farer til tilfredstillelse av disse behovene.
Mestringsforventninger i skolen omhandler elevens forventninger om a kunne utfgre bestemte
oppgaver og ikke ngdvendigvis om hvor flinke elevene fgler seg, men om troen pa a mestre de
oppgavene eleven star overfor. Skaalvik & Skaalvik (2015, s. 18) forklarer at elevens

forventning om mestring vil kunne variere med: hvilke oppgaver de blir bedt om & utfare, hvilke
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hjelpemidler som er tilgjengelige, hvor lang tid som er avsatt til oppgaven og hvilke
arbeidsforhold eleven har. Det vises derfor til at mestringsforventninger er en: «oppgave-
situajonsspesifikk oppfatning av a kunne greie gitte utfordringer» (Bong & Skaalvik, 2003, s.
9). Noe som betyr at alle elever i utgangspunktet vil kunne oppleve positive mestrings-
forventninger i skolen. Dette forutsetter blant annet at undervisning og oppgaver er tilpasset
elevenes forutsetninger. Mestringsforventninger vil derfor ikke bare kunne variere fra fag til
fag eller oppgave til oppgave, men vil ogsa kunne variere etter hvor lang tid eleven far til a
arbeide med oppgavene. Det vil vaere stor variasjon i hvilket tempo elevene jobber og elevene
vil derfor trenge ulik tid pa de samme oppgavene. Fellesnevneren er likevel at forventningen
om mestring synker nar tiden de har til radighet er knapp i forhold til elevens forventninger
(Bong & Skaalvik, 2003).

Videre viser forskning en sammenheng mellom mestring og elevens tilgang til hjelpemidler og
om det er blitt gitt veiledning i forkant av en oppgave. Bandura (1997) omtaler fire kilder som
viktig for & gke elevers forventning om mestring: 1) Tidligere erfaringer med mestring av
tilsvarende oppgaver, 2) observasjon av at andre greier oppgavene, 3) oppmuntringer og tillit

fra voksne og larere! og 4) fysiologiske reaksjoner.

Med tanke pa elever som opplever faglige utfordringer og tviler pa seg selv, framhever forskere
lererens oppmuntringer som bade effektivt og viktig (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Dette vil
kunne gi elevene signaler om at leerere har tiltro til hva de vil greie og dermed styrke elevens
tro pa seg selv. Denne typen oppmuntring kan derfor bidra til & gke elevens innsats og hvis
innsatsen farer til mestring, vil ogsa forventningen om mestring senere bli styrket (Skaalvik &
Skaalvik, 2015).

Det er imidlertid ikke slik at oppmuntring i seg selv vil ha en varig effekt pa elevens forventning
om mestring. Bandura (1997) skriver at oppmuntring og overtalelsesteknikker, kun bgr benyttes
i tilfeller hvor gkt innsats gir mulighet for mestring etter kort tid. Hvis dette ikke er tilfellet, vil
det kunne fare til at eleven mister tilliten til leererens vurdering. En bgr derfor veere forsiktig
med & skape urealistiske forventninger gjennom oppmuntring. Skaalvik & Skaalvik (2015)
presiserer at lzereren istedenfor ber arbeide for a tilpasse lerestoff, tempo eller arbeidsoppgaver

til elevens evner og forutsetninger, heller enn & oppmuntre eleven til & arbeide med oppgaver

1 denne oppgaven vektlegges serlig «Oppmuntringer og tillit fra voksne og lerere» og da spesielt lzrere.
Nettopp fordi det er leererperspektivet problemstillingen sgker & undersake.
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de ikke har forutsetninger for. Dette samsvarer i stor grad med prinsippet om tilpasset opplaring

(Oppleeringsloven, 8§ 1-3, 1998), som tidligere har vert nevnt.
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KAPITTEL 3.

METODISK TILNAERMING

Jeg vil na presentere forskningsprosjektets metodiske side. Her vil jeg rette fokus pa oppgavens
design, samt de forskningsmetodiske valg som er tatt underveis. Farst vil jeg redegjere for min
egen forskerrolle, design og metode. Sa vil jeg presentere hvordan datainnsamling,
transkribering og analyse har blitt utfgrt. Avslutningsvis vil oppgavens troverdighet, validitet,
overfarbarhet og etiske betraktninger knyttet til forskningsprosjektet beskrives.

3.1 Forskerrollen

Thagaard (2013) viser til forskerens posisjonering og om forskeren har en posisjon innenfor det
miljget som studeres, eller om forskeren er utenforstaende. | dette forskningsprosjektet har jeg
med min utdanningsbakgrunn som involverer en trearig bachelorgrad i pedagogikk og en toarig
mastergrad i spesialpedagogikk, et sarlig godt grunnlag for forstaelse av de fenomenene jeg
har valgt & studere. Dette gir slik Thagaard (2013) beskriver, et godt grunnlag for gjenkjennelse
og danner saledes mitt grunnlag for analyse og funn i denne oppgaven. Hun hevder ogsa at en
slik innsikt i forskningsfeltet kan bidra til at man som forsker overser det som er forskjellig fra
egne erfaringer. Jeg som forsker vil da kunne veere mindre apen for de ulike nyansene i

situasjonene som studeres.

Kvale & Brinkmann (2017) viser til forskerens «moralske integritet» og at denne gker i
forbindelse med intervju. Denne integriteten innebeaerer forskerens sensitivitet, empati og
engasjement i moralske spgrsmal og moralsk handling. De hevder at dette skyldes selve
intervjueren som person i forskningsprosjektet og at intervjueren er det viktigste redskapet for
innhenting av kunnskap. Det stilles derfor strenge krav til kvaliteten pa kunnskapen som
fremlegges. | mitt tilfelle inneberer dette at de funnene som offentliggjeres, er sa ngyaktig og
representative som mulig. | denne oppgaven er disse kravene til kvalitet opprettholdt gjennom
a vaere gjennomsiktig med hensyn til de ulike prosessene som danner grunnlaget for min

forskning.
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3.2 Kvalitativ forskningsmetode

Problemstillingen i dette prosjektet er: «Hva vektlegger laerere som viktig for & fremme
inkludering hos barn med stille atferd pa smaskoletrinnet». I dette forskningsprosjektet gnsket
jeg a undersgke lererens praksis knyttet til inkludering av barn med stille atferd, samt fa et
innblikk i lererens tanker og refleksjoner. En kvalitativ tilneerming ville derfor veere mest
hensiktsmessig. Thagaard (2013, s. 11) understreker at «En viktig malsetting med kvalitative
tilnserminger er a oppna en forstaelse av sosiale fenomeners at «fortolkning har [...] serlig stor
betydning». Det vises til to sentrale aspekter ved kvalitativ forskning; Systematikk og
innlevelse. Systematikk beskrives henholdsvis som framgangsmaten i selve forsknings-
prosjektet, og innlevelse til viktigheten av & oppna forstaelse for den sosiale situasjonen til de
man studerer (Thagaard, 2013). Dette vektlegges ogsa i denne oppgaven og vil bli nermere

beskrevet videre.

3.3 Forberedelse og gjennomfgring av intervju

3.3.1 Intervju som metode

Ved innhenting av datamateriale til dette forskningsprosjektet, har intervju blitt benyttet som
metode. Kvale & Brinkmann (2017) skriver at formalet med et intervju, er & innhente
omfattende og fyldig informasjon om andre menneskers livssituasjon. Jeg gnsket derfor & hente
inn opplevelser, meninger og erfaringer knyttet til leererens utevende praksis. Det var derfor
naturlig for meg a kontakte lzerere som daglig omgas den gruppen jeg gnsket a studere. Samtidig
gnsket jeg a fa innsikt i leererens perspektiver og hvilke refleksjoner og tanker de hadde til
begreper som «inkludering» og «stille atferd». For & lettere fa tilgang til meningsaspektet hos
disse personene, var intervju som metode hensiktsmessig. P& denne maten kunne jeg finne

indikatorer pa leererens inkluderende praksis blant barn med stille atferd.

Dalen (2011) beskriver flere typer intervju som kan bidra til & belyse en problemstilling. | mitt
tilfelle har valget falt pa et semistrukturert intervju. Informanten vil da fa mulighet til a skildre
fritt om sine livserfaringer, samtidig som fastsatte spgrsmal strukturerer intervjusituasjonen.
Dette vil veere fordelaktig siden informantene da gir informasjon om de samme temaene, og

svarene lettere kan sammenliknes med hverandre (Kvale & Brinkmann, 2017).
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3.3.2 Utforming av intervjuguide

Intervjuguiden (Vedlegg 1) i dette forskningsprosjektet, tar sikte pa a benytte en semistrukturert
intervjumetode. Dalen (2011) beskriver slike intervjuer som temabaserte og hvor forskeren har
valgt ut de bestemte temaene pa forhand. Intervjuguiden (Vedlegg 1) falger det Dalen (2011)
omtaler som «traktprinsippet». Hun beskriver viktigheten av at de innledende spgrsmalene er
generelle for a sikre en naturlig start pa intervjuet. Ved a innlede intervjusituasjonen vil man
bedre kunne sikre det relasjonelle forholdet mellom forsker og deltaker. Tjora (2017) papeker
blant annet at slike spgrsmal vil kunne styrke intervjupersonens motivasjon til & fortsette
intervjuet. Derfor har jeg i min intervjuguide hatt fokus pa dette, ved a stille generelle sparsmal

om yrkes- og utdanningsbakgrunn innledningsvis.

Neste fase i «traktprinsippet» omhandler spgrsmal om de sentrale og viktige temaene. Det er
disse sparsmalene som direkte knyttes opp mot oppgavens problemstilling og som det vil veere
viktig & samle gode data pa. Jeg la sarlig vekt pa at spgrsmalene skulle vare apne slik at
informanten fikk gode muligheter til & reflektere ngye. Et eksempel fra intervjuguiden pa slike
sparsmal var: «Hva mener du er viktig i arbeidet med barn i skolen?», «Hva legger du i begrepet
stille atferd/innagerende atferd?» og «Har du et eksempel eller husker du spesielt godt et stille

barn du har hatt ved skolen?».

Auvslutningsvis fulgte jeg pa nytt «traktprinsippet» og ledet spgrsmalene tilbake til det mer
generelle (Dalen, 2011). Eksempel fra intervjuguiden er spgrsmalet; «Avslutningsvis — er det
noe mer du gnsker a tilfaye?» Ved hjelp av dette sparsmalet ville jeg gi informantene mulighet
til 4 tilfaye informasjon eller korrigere noe som allerede var blitt sagt. Ofte hadde informantene

mer de gnsket a fortelle og som de mente var viktig for intervjuet.

Far jeg satte i gang med & utforme intervjuguiden, undersgkte jeg teori og forskning som jeg
mente kunne vaere aktuell for forskningsprosjektet. Jeg forsgkte derfor & gjgre meg noen tanker
og refleksjoner knyttet opp til det datamaterialet jeg kom til & innhente. Pa forhand visste jeg at
det ville vaere naturlig a samle teori og forskning pa begreper som «inkludering» og «stille

atferd». Jeg leste derfor flere forskningsartikler som fokuserte pa disse temaene.
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3.3.3 Proveintervju

Dalen (2011) skriver at ved kvalitative forskningsintervju, kan det vaere ngdvendig a foreta ett
eller flere praveintervjuer. Derfor ble det gjennomfart et praveintervju for a teste spgrsmalene
i intervjuguiden. Jeg avtalte intervju med en spesialpedagog i barnehagen hvor jeg jobber. Der
fikk jeg sjansen til a teste spgrsmalene slik at jeg kunne gjere justeringer i ettertid. Dette gav
meg mulighet til 8 omformulere og endre rekkefalgen pa sparsmal, far de faktiske intervjuene.
Ved hjelp av et preveintervju sikret jeg meg samtidig god kunnskap og innsikt i hvilke spgrsmal
som fungerte og ikke. Pa denne maten kunne jeg formulere spgrsmal som bedre ville treffe

mine informanter.

Et preveintervju gav meg ogsda anledning til & teste meg selv i en virkelighetsneer
intervjusituasjon. Dalen (2011) viser til at tilbakemeldinger fra intervjupersonen kan vere
verdifulle i den videre intervjuprosessen. Hun framhever ogsa at dette gir forskeren mulighet
til & gjere seg kjent og fortrolig med opptakerutstyr i forkant av intervjuprosessen, slik at dette
ikke skaper problemer under de senere intervjuene. Dette vil kunne gi forskeren leerdom og
erfaring med transkribering og koding, noe jeg fikk nytte av i tilknytning til dette
forskningsprosjektet.

3.3.4 Utvalg og utvalgsstarrelse

En naturlig del av et kvalitativt forskningsprosjekt med intervju som metode, er hvem forskeren
skal fa informasjon fra. Far jeg kontaktet aktuelle kandidater satte jeg noen kriterier jeg gnsket
mine informanter skulle oppfylle. Den formulerte problemstillingen stilte allerede krav til at det
var lerere som skulle intervjues. I tillegg gnsket jeg bade menn og kvinner som informanter,
samt en spredning i antall ar som yrkesaktiv. Dette omtaler Thagaard (2013) som et strategisk
utvalg, noe som vil si at deltakere til intervjuene velges basert pd «egenskaper eller
kvalifikasjoner som er strategiske i forhold problemstilling og teoretiske perspektiver»
(Thagaard, 2013, s. 60).

Ved utvelgelse av antall informanter gnsket jeg en utvalgsstgrrelse bestaende av 4-5
informanter. | kvalitativ forskning bgr man ha et utvalg som gjgr det mulig & gjennomfare
omfattende analyser (Thagaard, 2013). Det er derfor dette som danner grunnlaget for

utvalgsstarrelsen i mitt prosjekt.
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Av andre kriterier, la jeg vekt pa de geografiske aspektene. Det var derfor gnskelig at leererne
arbeidet ved ulike skoler og var ansatt i ulike kommuner. Dette ble ikke vektlagt for a kunne
sammenlikne informantene seg imellom, men for a sikre heterogenitet og bredde i utvalget.

Dette samsvarer med det Thagaard (2013) omtaler som typiske utvalg.

Rekrutering av mine informanter ble startet ved a sende mail til ulike kommuner og skoler i
Norge. Etter en tid fikk jeg kontakt med én aktuell lzerer som kunne tenke seg a delta. Siden jeg
hos de fleste jeg tok kontakt med, enten ikke fikk svar eller svar om at det ikke var gnskelig a
stille til intervju, benyttet jeg ogsa andre mater & komme i kontakt med informantene pa. Jeg
forhgrte meg derfor med en tidligere leererstudent, som hadde bekjente ved flere ulike skoler i
Norge. Ved a benytte denne strategien ble jeg satt i kontakt med fire ulike kandidater per mail,
som gnsket a stille til intervju. Ettersom utvalget til slutt bestod av to mannlige og tre kvinnelige
lerere fordelt pa tre ulike skoler og kommuner, ansa jeg dette som et tilfredsstillende utvalg
som oppfylte mine kriterier. | kvalitative intervjuer er kravet om konfidensialitet viktig. | en
situasjon hvor forsker og intervjuperson mgtes ansikt til ansikt, er det avgjgrende at informanten
faler seg trygg pa at opplysninger som fremkommer blir behandlet fortrolig. Jeg har derfor valgt

a anonymisere informantene ved a benytte fiktive navn pa denne maten:

Skole og kommune A:

Helene (55). Erfaring: Tidligere arbeidet i barnehage. Har videreutdanning i spesial-pedagogikk
og har jobbet i skolen i 18 ar. Er na kontaktleaerer pa tredje trinn. Erfaring med stille atferd fra
egen klasse.

Trym (25). Erfaring: Nyutdannet som leerer i 2017 og er kontaktlaerer pa tredje trinn. Erfaring

med stille atferd fra egen klasse.

Skole og kommune B:

Ola (39). Erfaring: Utdannet lektor og har arbeidet i skolen siden 2011. Er na kontaktlerer pa

fjerde trinn. Erfaring med stille atferd fra egen klasse.

Skole og kommune C:

Sofie (26). Erfaring: Ble ferdigutdannet som laerer i 2017 og er na kontaktlearer pa fjerde trinn.
Erfaring med stille atferd fra egen klasse, samt diagnosen selektiv mutisme.
Marianne (50). Erfaring: Tidligere arbeidet i barnehage. Har jobbet fem ar i skolen og er na

kontaktlaerer pa farste trinn. Erfaring med stille atferd fra egen klasse.
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| forkant av de aktuelle forskningsintervjuene, ble det sendt ut et informasjonsskriv (Vedlegg
3) som beskriver prosjektets innhold og tematikk. Samtidig ble det opplyst om prosjektets
varighet og at deltakelse var frivillig. Jeg formidlet ogsa prosjektets problemstilling i dette
informasjonsskrivet. Dette for & gi de aktuelle deltakerne mulighet til & pa forhand gjere
refleksjoner knyttet til begreper som «stille atferd» og «inkludering». Det er likevel viktig a
gjere seg noen tanker om hvor mye informasjon man gir i forkant av en intervjuundersgkelse,
siden dette kan bidra til & pavirke informantenes svar pa de sparsmalene forskeren stiller
(Thagaard, 2013).

3.3.5 Gjennomfgring av intervju

| forkant av de ulike intervjuene var fellesnevneren lett prat med informantene, for vi startet det
formelle intervjuet. Dette forte til at stemningen mellom forsker og informant ble tryggere og
mindre anspent. Jeg startet med a gi informantene en kort introduksjon av meg selv og tema for
mitt forskningsprosjekt. Det ble delt ut et samtykkeskjema hvor deltakeren matte signere og
godkjenne for deltakelse i prosjektet (Vedlegg 2). Deretter ble det gitt informasjon om at de
opplysningene som matte framkomme far, under og etter intervjuet ville bli anonymisert. Jeg
informerte om bruk av bandopptaker og at data innsamlet ved hjelp av denne, ville bli slettet sa
snart transkribering av intervjuet var gjennomfart. A knytte en god relasjon til informanten vil
vaere viktig. Dette var derfor noe jeg la vekt pg, slik at klimaet mellom meg og informanten ble
sa godt som mulig. Kvale & Brinkmann (2017) omtaler en god relasjon som avgjgrende for a

kunne lykkes i intervjuprosessen.

Intervjuguiden ble ikke forelagt informantene i forkant av intervjuet. De fikk derimot opplyst
prosjektets problemstilling og aktuelle tema. Dette ble gjort for & gi informantene mulighet a
reflektere over disse temaene pa forhand, slik at de ikke stilte uforberedt. Jeg mener dette bidro
til & trygge informantene ytterligere i intervjusituasjonen, slik at de kunne forberede svar og
refleksjoner pa forhand. Intervjusituasjonen ble strukturert pa en slik mate at jeg stilte et
spgrsmal og deretter svarte deltakeren. Det ble lagt stor vekt pa at informanten skulle fa nok tid
til & tenke far hvert svar. Thagaard (2013) omtaler slike pauser som en sentral del av det

kvalitative forskningsintervjuet og at dette kan bidra a gi forskeren mer informasjon.

Intervjuguiden var utformet pa en slik mate at generelle spgrsmal som krever mindre refleksjon
ble stilt farst. Som tidligere nevnt omtales dette som «traktprinsippet», hvor enklere spgrsmal

som omhandler navn, yrkeshakgrunn og utdannelse kommer farst, for a styrke deltakerens
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motivasjon til & svare (Tjora, 2017). De spgrsmalene som forutsatte refleksjon, for eksempel
definering av begrep som «stille atferd» og «inkludering», opplevde jeg som mer krevende a fa
svar pa fra informantene. Jeg ansa det derfor som avgjgrende at informantene ble gitt nok tid
og rom til & tenke ngye gjennom slike sparsmal. For a kunne sikre at jeg hadde fatt de data som
var ngdvendig, krysset jeg av for de tema vi snakket om forlgpende. Pa denne maten var det

enklere & holde kontroll pa de tema som allerede var blitt dekket.

De aktuelle intervjuene som danner grunnlaget for denne oppgaven, ble utfert i lgpet av et
tidsrom pa to uker. Jeg avtalte tid og sted for intervju med informantene pa e-mail i forkant.
Her la jeg vekt pa at informantene selv kunne velge hvor intervjuet skulle finne sted. Dette
resulterte i at noen intervju ble utfgrt hjemme hos informantene og andre ble utfert pa
informantens arbeidsplass. Ved a la informanten selv velge en lokasjon hvor de faler seg trygge,
vil man kunne ivareta den relasjonelle maktbalansen mellom forsker og informant pa en bedre
mate (Thagaard, 2013). Det ble i kontakt med informantene opplyst om at intervjuene ville ha
en tidsramme pa cirka 30 minutter, noe som i de aller fleste tilfeller ble overholdt. For & kunne
ha intervjuene friskt i minnet ble transkribering av samtlige intervju foretatt samme dag som

gjennomfgring av intervjuene.

Dalen (2011) skriver at som intervjuer er evnen til a lytte og a kunne vise en genuin interesse
til det informanten formidler viktig. Det gjelder bade maten det lyttes og maten det sparres pa.
Opplevelsen av at det som fortelles virkelig er av interesse er derfor noe intervjueren ma
formidle. En slik interesse kan vises pa flere ulike mater, bade verbalt og non-verbalt. Jeg var
derfor opptatt av a vise en lyttende holdning underveis i intervjuene. Sittestilling ble vurdert i
forkant av intervjusituasjonene og hvordan jeg ved hjelp av prober som «Ja» og «Mm», samt

enkle nikk med hodet, kunne formidle min interesse (Dalen, 2011).

Jeg hadde pa forhand valgt en apen sparsmalsformulering og opplevde pa denne maten a fa
gode og reflekterte svar fra mine informanter. | tillegg benyttet jeg stikkord knyttet opp til hvert
spgrsmal, noe som var til god hjelp. Disse stikkordene ble brukt i de tilfeller hvor noe var uklart

eller hvor de var ngdvendig med mer utfyllende svar.
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3.4.1 Transkribering

Kvale & Brinkmann (2017) skriver at man ofte vektlegger kvaliteten pa intervjuet, mens
kvaliteten pa transkripsjonen sjeldent blir omtalt i kvalitativ forskningslitteratur. Jeg har derfor
valgt & ha sarlig fokus pa kvalitet ved utarbeidelse av mine transkripsjoner. Etter utferte
intervju gjorde jeg derfor transkriberingen samme dag. Dette for lettere & kunne ha alle aspekter
ved intervjusituasjonen klart for meg. Dette opplevdes ogsa som tidshesparende og jeg unngikk

mye frustrasjon og opphoping av arbeidsmengde, ved a gjere transkriberingen med en gang.

Det er viktig & ha i bakhodet at et transkribert intervju er en oversettelse fra én narrativ muntlig
diskurs og over til én annen narrativ skriftlig diskurs (Kvale & Brinkmann, 2017). En
transkripsjon vil derfor veere en «konstruksjon som kanskje verken er dekkende for den levende
muntlige samtalen, eller de skriftlige tekstenes formelle stil» (Kvale & Brinkmann, 2017, s.
205). Derfor vil man aldri kunne gjengi et intervju i sin helhet. Dette tatt i betraktning har jeg
valgt a skriftliggjere mine transkripsjoner pa bokmal. Saledes er de enkelte intervjusamtalene
blitt strukturert og kategorisert, for enklere a kunne gjgre analyse i ettertid. Denne maten a gjere

det p4, er i seg selv en begynnelse pa analysen hevder Kvale og Brinkmann (2017).

Dalen (2011) forklarer at det er sterkt fordelaktig for forskeren a gjgre transkribering av intervju
pa egen hand. Dette framheves som en unik mulighet til & bli kjent med sine data og gjere
analyse fortlgpende. Umiddelbart etter at jeg hadde gjort mine intervju, startet jeg med a
transkribere. Dette gjer at de tanker man har gjort underveis i selve intervjusituasjonen, enda
sitter friskt i minnet. Jeg har derfor benyttet meg av det Dalen (2011) omtaler som memos eller
feltnotater. Hun beskriver dette som viktig og framhever szrlig den analytiske verdien av a

gjare slike notater. Her har jeg notert ulike stikkord knyttet opp til de ulike intervjuene.

| etterkant ser jeg pa disse feltnotatene som et godt hjelpemiddel i analyseprosessen. Pa denne
maten har jeg tatt notater rundt egne refleksjoner, falelser og knytte teori opp til det
informantene formidler. Disse feltnotatene dannet ogsa pa mange mater fundamentet for
kodingsprosessen som omtales nedenfor. Kodene endret seg underveis i hele prosessen, far jeg

til slutt satt igjen med kategorier som jeg gnsket a bygge forskningen videre pa.
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3.4.2 Analyse

Selve analyseprosessen starter pa mange mater underveis og i etterkant av det enkelte intervju,
bade bevisst og ubevisst. Kvale og Brinkmann (2017) skriver at den kvalitative forsknings-
prosessen ofte er preget av en flytende overgang, mellom datainnsamling og analyse. Derfor
kan man pa mange mater si at dette er en prosess som starter allerede under kontakt med

informantene.

3.4.3 Koding og kategorisering

Dalen (2011) omtaler koding som en prosess som foregar pa flere ulike nivaer. Hun skriver at
disse nivaene representerer ulike fortolkningsnivaer og at malet er & komme fram til en
forstaelse av datamaterialet, som skal generere teori rundt de fenomenene som studeres. Ved &
ta utgangspunkt i disse ulike nivaene, innledet jeg kodingsprosessen med & «rakode». Jeg valgte
derfor & gjare en utskrift av samtlige intervjuer og markerte ord og temaer jeg ansa som
relevante. Ved a benytte en slik kodingsstrategi kom jeg fram til tre hovedkategorier intervjuene
kunne deles inn i: 1) Leererens opplevelse av stille atferd 2) Inkludering av barn med stille atferd
I klasserommet og 3) utfordringer knyttet opp mot realisering av en inkluderende praksis.

Underveis i kodingen vektla jeg a skriftliggjere mine egne tanker. Jeg skrev derfor fortlgpende
kommentarer som jeg benyttet videre i analyse av datamaterialet. Der oppdaget jeg raskt at
enkelte utsagn og ord var gjentakende ved flere av intervjuene. Ord som for eksempel; trivsel,
relasjon, tilpasset oppleaering, samarbeid og mestring. Selv om jeg pa forhand hadde fastsatt
noen kategorier som jeg sorterte utsagn og sitater inn under, var disse kategoriene i stadig

forandring.

Underveis i kodingsprosessen hadde jeg ogsa oppgavens problemstilling til enhver tid synlig
framme. Dette var et bevisst valg jeg tok for & lettere kunne knytte datamaterialet til oppgavens
problemstilling. Avslutningsvis strukturerte jeg de ulike kodene for a lette det videre arbeidet.

Jeg utformet derfor fglgende tabell:
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Tabell 3.1. Kategorier til hjelp i koding og kategorisering av datamateriale.

Hovedkategorier Underkategorier
Laererens opplevelse av stille Leererens opplevelse og forstaelse av stille atferd.
atferd Larerens refleksjoner knyttet opp mot innagerende

atferd i kontrast til utagerende atferd.

Inkludering av barn med stille Trivsel

atferd i klasserommet Motivasjon og mestring
Tilpasset opplaering
Foreldresamarbeid

Utfordringer knyttet opp mot Rammefaktorer:

realisering av en inkluderende Tid

praksis Ressurser
Kompetanse

3.5 Verifikasjon av funn
| kvalitativ forskning benyttes ofte de tre kriteriene; troverdighet, validitet og overfarbarhet for
a sikre kvalitet i forskningen. (Kvale & Brinkmann, 2017; Dalen, 2011; Thagaard, 2013).

| tilknytning til dette prosjektet, vil disse tre kriteriene na bli naermere forklart.

3.5.1 Troverdighet

Troverdighet handler om forskningens troverdighet og palitelighet. Ved hjelp av forskerens
kritiske og vurderende gyne, vil man kunne bedemme om forskningen er utfert pa en tillits-
vekkende og palitelig mate. | motsetning til kvantitativ forskningsmetode hvor det forutsettes
at framgangsmaten ved innsamling og analyse av data skal kunne etterpraves, blir det derimot
vanskelig a stille slike krav i en kvalitativ studie som denne. Dalen (2011) skriver om hvordan
forskerens rolle og hvordan denne rollen utformes i samspill med informantene, gjer det
vanskelig a etterpragve resultatene. Hun skriver videre at man kan tilnzerme seg troverdighets-
begrepet ved a veere ngyaktig i beskrivelse av de ulike prosessene i forskningsprosjektet. Dette
har jeg valgt a ha fokus pa i denne oppgaven ved a beskrive min egen forskerrolle, informantene
og utvalgsstgrrelsen, samt hvilken analytisk metode som er benyttet under bearbeiding av
datamaterialet.
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En forsker vil uavhengig av hvilke metoder som er benyttet, veere med pa & pavirke forskningen
med sin bagasje. Nilssen (2012) beskriver derfor hvordan ytre kjennetegn som alder og kjgnn,
kan ha betydning for hvordan en forsker oppfattes av personer i en intervjusituasjon. Det vil
derfor veere viktig for forskeren & underbygge de argumenter og refleksjoner gjort ved
innsamling og bearbeiding av data, slik at troverdigheten blir gjenspeilet overfor leserne
(Thagaard, 2013)

Ved transkribering av intervjuene har jeg hatt et stort fokus pa a gjengi disse sa presist og
ngyaktig som mulig. Jeg har her benyttet mye tid pa a kvalitetssikre de opplysninger mine
informanter har gitt meg, slik at datagrunnlaget samsvarer med informantens faktiske meninger
og opplevelser. En slik kvalitetssikring av datamaterialet er blant annet gjort ved a gjenta svar

formidlet av informantene, for sikre at utsagnene stemmer overens med virkeligheten.

3.5.2 Validitet

Ifalge Thagaard (2013) er validitet knyttet opp mot tolkning av det datamaterialet forskeren har
samlet inn. Det handler derfor i stor grad om forskerens tolkning av dette datamaterialet og
gyldighet av disse tolkningene. Det vil derfor veere naturlig a stille sparsmal ved intervjuenes
kvalitet og om mine tolkninger samsvarer med den faktiske virkelighet. Det trekkes ogsa fram
betydningen av & opptre gjennomsiktig og transparent underveis i et forskningsprosjekt. Pa
denne maten tydeliggjares de ulike aspektene av forskningsprosessen og pa hvilket grunnlag
forskeren har gjort sine fortolkninger (Kvale & Brinkmann, 2017; Thagaard, 2013).

| et etisk gyemed, vil man som forsker ha mulighet til & pavirke informanten underveis i et
forskningsintervju. Men ved a veere bevisst sin egen rolle og posisjon, vil man kunne styrke
forskningens validitet. Jeg har valgt & ta hgyde for dette ved utforming av min intervjuguide,
da jeg i stor grad har valgt a benytte apne spgrsmal. Ifalge Kvale og Brinkmann (2013) inviterer
dette intervjupersonen til & presentere sine synspunkter og erfaringer. Pa denne maten vil
intervjupersonen sta fritt med hensyn til hvordan han eller hun gnsker a svare pa de ulike

spgrsmalene (Kvale & Brinkmann, 2013)
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Ved transkribering av intervjuene har jeg overfart de ulike samtalene til en litteraer stil, for &
formidle intervjupersonens historier pa en leservennlig mate. Underveis i denne prosessen har
jeg hele veien hatt fokus pa a beholde det samme budskapet. Jeg mener derfor at dette ikke har

gatt pa bekostning av forskningens validitet.

Det finnes flere ulike mater a utfere intervju-transkripsjoner pa og ingen metode er mer riktig
enn andre (Kvale & Brinkmann, 2017). Derfor er man avhengig av a finne ut hvilken
transkripsjon som er mest nyttig for sin forskning. Ved hjelp av bandopptaker har jeg adaptert

og skriftliggjort de muntlige utsagnene over til bokmal.

Dalen (2011) framhever valg av informanter som et sentralt tema innenfor kvalitativ forskning.
«Hvem skal intervjues, hvor mange og etter hvilke kriterier skal de velges ut?» (Dalen, 2011,
s. 45). Videre skriver Dalen (2011) at kvalitative forskningsprosjekter ofte mangler en grundig
redegjarelse for hvilket utvalg resultatene bygger pa, noe som kan gjere det vanskelig for
leseren & vurdere gyldigheten av forskningsprosjektet (Dalen, 2011). Ved utvelgelse av egnede
informanter til dette forskningsprosjektet, ble leerere kontaktet per e-post eller via bekjente som
hadde kjennskap til aktuelle informanter. P4 forhand var det dels satt opp noen kriterier til
hvilke leerere jeg gnsket a intervjue, men i stor grad ble utvelgelsen gjort pa bakgrunn av
tilgjengelige informanter. Thagaard (2013) omtaler dette som et tilgjengelighetsutvalg. Hun
skriver at det i kvalitative studier ofte omhandler personlige og til dels nergaende temaer.
Derfor vil det ofte vaere hensiktsmessig & benytte en seleksjonsmate som sikrer informanter

som er villige til & delta i undersgkelsen (Thagaard, 2013, s. 61).

3.5.3 Overfarbarhet

| forskningsprosjekter stilles det ofte spgrsmal om hvorvidt funnene i en intervjustudie er
overfarbare. En vanlig innvending mot kvalitative forskningsprosjekt vil derfor veere at bruk av
intervju, vil inneholde for fa deltakere til at resultatene er overfgrbare. Ifglge Thagaard (2013)
er det forskeren som ma argumentere for at tolkninger basert pa enkeltstaende studier, kan veere
relevante i starre sammenhenger. Andenas (2001 i Dalen, 2011) skriver at det er den som
mottar informasjonen fra forskningsresultatene som ma avgjere hvor anvendelig et resultat er
for andre situasjoner. Det er derfor som tidligere beskrevet viktig at man viser gjennomsiktighet
i de ulike prosessene i oppgaver som denne. Jeg har derfor valgt & benytte det Dalen (2011)

omtaler som «tykke beskrivelser». Dette vil si nedtegnelser som «ikke bare beskriver, men ogsa
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fortolker de fenomenene som presenteres. Det handler ikke bare om a forholde seg til en aktuell
hendelse eller uttalelse, men ogsa om a reflektere over handlingens kommunikative aspekter»
(Dalen, 2011, s. 96).

3.6 Etiske betraktninger

Far, underveis og i etterkant av forskningsprosessen vil det til enhver tid vere essensielt a ta
etiske hensyn, bade nar det gjelder min egen forskerrolle slik tidligere beskrevet og
informantenes rolle i prosjektet. Den naere kontakten mellom forsker og intervjuobjekt, stiller
serskilte krav til forskerens etiske ansvar. Kvale og Brinkmann (2017) omtaler tre etiske
retningslinjer som har stor utbredelse og som ogsa anvendes i internasjonal forskningslitteratur:

1) Informert samtykke, 2) konsekvenser av a delta i forskningsprosjekter og 3) konfidensialitet.

Forskningsprosjektet mitt er godkjent av Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD,
Vedlegg 4) og prosjektet ble gjennomfert i henhold til NSDs retningslinjer. Slik Kvale &
Brinkmann (2017) beskriver, tok jeg heyde for de tre etiske retningslinjene i forkant av intervju-
undersgkelsen. Det informerte samtykket (Vedlegg 2) opplyser at deltakeren er sikret full
anonymitet, at bandopptaker vil bli benyttet og at man nar som helst har mulighet til a trekke
seg fra forskningsprosjektet. | tilknytning til samtykkeskjemaet fikk informantene ogsa et
informasjonsskriv (Vedlegg 1), som beskrev konsekvensene av & delta i forskningsprosjektet
ytterligere. Konfidensialitet er blant annet sikret gjennom anonymisering av informantenes
navn, arbeidssted og geografiske tilhgrighet, samtidig som at intervjuene er omgjort til skriftlig

form.
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KAPITTEL 4.

PRESENTASJON AV FUNN OG DRGFTING

| dette kapittelet vil jeg presentere og drgfte funn fra studien. Jeg har valgt a dele kapittelet inn
i felgende hovedkategorier: «Lererens definisjon og opplevelse av stille atferd», «Inkludering
av barn med stille atferd i klasserommet», «Samarbeid» og «Rammefaktorer». Funn vil

forlgpende bli presentert og deretter drgftet i lys av teori fra kapittel 2.

4.1 Leererens definisjon og forstaelse av stille atferd
| dette farste del-kapittelet vil jeg presentere hvilken forstaelse og assosiasjoner leereren har av
barn med stille atferd pa smaskoletrinnet. Et av spgrsmalene i intervjuguiden var derfor: «<Hva

legger du i begrepet stille atferd/innagerende atferd?».

Ved 4 stille dette spgrsmalet gnsket jeg & undersgke hvilken forstaelse og assosiasjoner lererne
hadde til begrepet stille atferd. | etterkant av intervjuene plasserte jeg leerernes beskrivelse av
stille atferd begrepet i tre kategorier: Den kommunikative faktoren, den relasjonelle faktoren
og den psykososiale faktoren. Videre vil jeg na presentere disse faktorene.

4.1.1 Den kommunikative faktoren

De fleste informantene har assosiasjoner som knytter seq til barnets fraveer av kommunikasjon
i beskrivelse av stille atferden. Manglende kommunikasjon knytter seg til flere ulike
situasjoner, bade i og utenfor klasserommet. For flere av lererne gjelder den manglende
kommunikasjonen bade det verbale og nonverbale?. De opplever det som spesielt utfordrende i
situasjoner hvor det foreligger en forventing om muntlig deltakelse i skolen. En av lererne

beskriver denne utfordringen pa felgende mate:

2 Med non-verbal kommunikasjon vises det til: «<Kommunikasjon uten ord. Nonverbal kommunikasjon kan anga
maten verbal kommunikasjon foregar pa (eksempelvis volum, rytme, intonasjon, avbrytelser i tale), kroppssprak,
mimikk, blikk-kontakt, bergring, avstand, med mer» (Svartdal, 2017).
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«l klassen min na sa har jeg elever som er veldig stille i forhold til de andre og som
sjelden rekker opp handen. Som sjelden gnsker a ta ordet uten at jeg spesifikt spar de.
Man praver jo selvfglgelig & gjere noe med dette» (Marianne).

Sofie nevner ogsa dette med elevens initiativ og det & rekke opp handen. Hun sier at hun
opplever den stille atferden som situasjonsavhengig. Sofie observerer i sin gruppe med elever

at den stille eleven er mer stille i klasserommet enn i friminuttsituasjoner:

«Jeg har elever som er stille i det man vil kalle mer det sjenerte. De rekker ikke
ngdvendigvis opp handen, det er ikke sa lett & fa de i prat, men jeg ser at de kan fordi
jeg ser hvordan de omgas de andre elevene» (Sofie).

Noen lzerere beskriver det ogsa som vanskelig & definere den konkrete arsaken til den stille
atferden. Det kan derfor veere vanskelig a si om det skyldes det kommunikative, det relasjonelle
eller det psykososiale. En av informantene beskriver denne utfordringen pa falgende mate:

«Jeg tenker litt pa dette med sprak. For eksempel. Harer de godt? Snakker de et annet
sprak hjemme som gjer at det spraklige er vanskelig? Er det slike ting som kan hemme

kommunikasjonen?» (Helene).

4.1.2 Den relasjonelle faktoren

Samtlige informanter trekker fram det relasjonelle forholdet mellom larer og elev i deres
beskrivelse av den stille atferden. Menneskelige relasjoner er gjerne tett knyttet til
kommunikasjon og sosialisering. Derfor vil en mangelfull relasjon mellom laerer og elev som
beskrivelse av den stille atferden, ofte vere spraklig betinget (Piaget, 2012). En av lererne

beskriver dette fraveeret av relasjon pa falgende mate:
«Jeg har opplevd mange ganger at jeg har satt meg ned og tenkt: ‘Aj! den eleven der

ja, har jeg ikke snakket med pa en uke’, men eleven har veer der i alle timer, men siden

eleven ikke selv tar kontakt, sa har jeg ikke klart a vaere i kontakt med eleven» (Ola).

30



| dette tilfellet beskriver lareren elever med stille atferds initiativ og hvordan dette
vanskeliggjer en god relasjon mellom larer og elev. Barnet med den stille atferden har veert der
i alle timene, men til tross for dette har det vert vanskelig for lereren a knytte en relasjon til
disse elevene. Men kan det tenkes at relasjonen er bedre enn hva den ser ut til? Dette er noe

Helene gir uttrykk for i sin beskrivelse av det relasjonelle forholdet mellom lerer og elev:

«Det er ikke ngdvendigvis de barna som viser mest at de er knyttet til leereren. Jeg tror
ofte at de kan vaere mye mer knyttet til laereren enn det man tror. Det har jeg forstatt for
jeg trodde jo ikke at den stille eleven likte meg i det hele tatt. Og sa forteller mor hva

han (det stille barnet) sier hjemme og det er bare sann: ‘Mener du det?! » (Helene).

| tilfellet over, ser det ser tilsynelatende ut som at leererne har utfordringer knyttet til vurdering
av kvaliteten pa relasjonen med det stille barnet. De fleste har likevel et inntrykk av at disse
relasjonene skiller seg fra de ordinaere relasjonene i klasserommet, at dette byr pa utfordringer
i tilpasning av undervisningen og at det kreves mer tid og energi for a knytte gode relasjoner.

Selv om dette forskningsprosjektet omhandler stille atferd, er det flere av mine informanter som
velger a beskrive den stille atferden som en kontrast til utagerende atferd. | deres beskrivelser
av utagerende atferd kan en se en tydelig mer positiv framstilling av denne gruppen elever. Jeg
har valgt & fremheve noen av disse utsagnene: - Elever som er engasjerte, - elever som er gode
pa relasjon og samarbeid, - elever som far til mest, - elever som far mest kreditt for arbeid de

gjar, elever som er synlige og - elever som far mest oppmerksomhet.

Det virker derfor som at larerne tillegger elever med et mer utovervendt enn innadvendt
atferdsmenster, mer positive karakteristikker enn det som framkommer i beskrivelse av de stille
elevene. Larerne beskriver samtidig relasjonelle utfordringer knyttet til det & skape en god
relasjon med de stille elvene. Kan det da vere slik at de relasjonelle utfordringene er med a

skape dette negative skillet mellom brakete og stille atferd?

| de ovennevnte informantenes beskrivelser av den utadvendte atferden, forklarer laererne at
disse elvene: «tar oppmerksomheten», «albuer seg framover» og «far mest oppmerksomhet».
Det kan derfor vere slik at de stille barna far mindre oppmerksomhet som en fglge av at de

andre barna krever mer tid og ressurser (Lund, 2012; Omdal, 2016). Marianne sier blant annet:
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«Det er jo slik at de som lager mye lyd og har en atferd som forstyrrer veldig mange

andre, de far mer oppmerksomhet» (Marianne).

Leaerernes beskrivelser vitner om at elevene som tar mest oppmerksomhet, ogsa far mest
oppmerksomhet. Kan det derfor tenkes at leererne ikke far tid eller mulighet til & danne seg et
mer nyansert bilde av de stille barna? Og at de derfor tillegges en mer negativ atferdsbeskrivelse
enn de brakete barna? I stor grad stettes dette opp av tidligere studier som viser til at leererne
bekymrer seg mer for de stille barna og tenker at dette er barn som vil klare seg darligere senere

i livet (Coplan, Hughes, Bosacki & Rose-Krasnor, 2011).

4.1.3 Den psykososiale faktoren

De psykososiale faktorene er det de fleste informantene legger til grunn nar de beskrive barn
med stille atferd. Av leererne beskrives disse barna som: nervgse, at de har darlig selvfalelse, er
engstelige, at de ikke ter, at de ikke slapper av, har angst, er redde, er ukomfortable og
forsiktige. Dette er beskrivelser som kan vare mer eller mindre negative og som i stor grad
samsvarer med Lunds (2012) definisjon av stille atferd. Likevel beskriver enkelte av lererne
disse elevene som: tilfredse, ngysomme, ydmyke og selvstendige. Det kan tenkes at flere av
disse beskrivelsene samlet baserer seg pa et manglende grunnlag, siden elevene i mange tilfeller
ikke meddeler egne falelser ovenfor lereren. Flere av leererne baserer derfor sine beskrivelser

pa nonverbale signaler. En lerer beskriver dette pa fglgende mate:

«Jeg har en elev som er litt nervgs og stille. Sliter kanskje med en mild angst-
problematikk eller generell uro. Nar eleven skal presentere foran andre sa skjelver han
som et aspelgv. Han sliter nok litt med selvfalelsen med tanke pa de faglige oppgavene»
(Ola).

Samme laerer reflekter over kvaliteter han mener de stille barna innehar som kan veare nyttig

for samfunnet;
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«Stille atferd er kanskje en type kvalitet vi trenger i samfunnet. Evnen til & kjenne, fale
og tenke. Ikke gjgre noe spesielt, ikke skulle noe spesielt, ikke skulle bli noe spesielt,
altsa en sann selvberoenhet, det a vaere nok med seg selv og det man er. Tilfredshet,
ngysomhet, stillferdighet og ydmykhet. Alle de type tingene er jo kvaliteter som man
kanskje finner hos mer stille folk da. Hvis vi skal lgse en del av de store miljg- og
klimakrisene vi stor ovenfor, sa trenger vi jo mer av disse folkene. Det ligger en slags
kime til visdom i det som er mer stille da, kontra det som er mer hgyfrekvent og energisk»
(Ola).

Dette er noe tidligere forskning pa japansk kultur ogsa nevner som beskrivelser pa de stille
individene. Der er stillheten ofte forbundet med helt andre karakteristikker enn i vestlig kultur.
Den japanske kulturen knytter gjerne den stille atferden til: visdom, dyktighet, hgflighet og
sannferdighet (Lebra, 1987). Samtidig vises det til enkelte andre land i Asia hvor innagerende
atferd er vel ansett og hvor en slik atferd er synonymt med sosial kompetanse (Chen et al.,
1998).

Det er flere laerere som taler for stille atferd som et personlighetstrekk ved elevene. Dette
samsvarer ogsa med hva Lund (2012) skriver om at den stille atferden ikke ngdvendigvis
behgver & bety at det er et problem. Ola beskriver det slik:

«Det kan vere ulike arsaker til den stille atferden, som kan vare mer eller mindre
problematiske. Jeg tenker at det behgver ikke a veere et problem i seg selv ngdvendigvis»
(Ola).

| stor grad stattes dette sitatet opp av Sofies refleksjoner knyttet til den stille atferden. Hun
mener at stille atferdsutrykk ikke trenger & bety at noe er galt, men at det derimot kan vere et
personlighetstrekk:

«Det er de som roper hgyst som synes i samfunnet. Jeg tror man tenker at hvis man er

sjenert sa er det noe galt. Kanskje ser man ikke at det bare er et personlighetstrekk?»
(Sofie).
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4.2 Inkludering av barn med stille atferd i skolen

| tilknytning til oppgavens problemstilling, gnsket jeg & undersgke hva som kjennetegner
leererens inkluderende praksis overfor barn med stille atferd. Det er ulike opplevelser blant mine
informanter om hva som kjennetegner en inkluderende praksis, men det finnes ogsa noen
fellestrekk. Lereren forklarer sin egen rolle i arbeidet med & inkludere barn med stille atferd
som en som skal bidra til & skape trygghet, knytte gode relasjoner, se eleven, evne a tilpasse
undervisningen og veare en god rollemodell for barnet. Samtidig viser leererne til elevens rolle
i arbeidet med a inkludere de stille barna. De forklarer dette med elever som har forstaelse, tar
hensyn, som anerkjenner bade ulikheter og mangfold, og som er positive til hverandre.

Leereren er den profesjonelle part i relasjonen mellom laerer og elev. En kan derfor se at lzererens
beskrivelse av inkludering, dreier i retning av den pedagogiske utgvelsen. Sofie omtaler
betydningen av a skape trygghet for elever med stille atferd. Hun uttaler fglgende pa spgrsmal
om hvordan hun praktiserer inkludering i sitt arbeid:

«Det er veldig viktig at vi leerere observerer og ser. Er det en elev som er veldig redd i
gymgarderoben eller ved oppstilling, s& kan man kanskje gjare noen grep for a gjere
situasjonen tryggere» (Sofie).

Videre omtaler Sofie trygghet som viktig og knytter dette neermere inkluderingsbegrepet:

«Jeg faler det er et evig mal om at alle elever skal prate masse og veere kjempe-
utadvendte. Jeg tenker det ikke ngdvendigvis er et mal i seg selv, fordi hvorfor skal alle
ha et slikt brennende gnske om & rope hgyt? Vi er forskjellige og trenger alle mulige
personlighetstyper i arbeidslivet. Hvis du setter et gruppesamarbeid med kun alfa-folk
sa vil ikke det fungere spesielt bra. Jeg tenker at alle skal fgle en trygghet. Inkluderes

pa den maten de selv gnsker [...]» (Sofie).

Ut fra dette sitatet leser man at Sofie mener den enkelte elev ma fa inkluderes pa den maten de
selv gnsker. Sofie framhever viktigheten av at alle elever er forskjellige og at i arbeidslivet er
det behov for alle mulige personlighetstyper. Dette kan pa mange mater sies a vere trad med
den generelle lereplanen, som tar sikte pa at lereren skal ruste elevene for arbeidslivet
(Utdanningsdirektoratet, 2015).
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4.2.1 Tiltak for inkludering av barn med stille atferd
Flere ulike tiltak for & inkludere barn med stille atferd, nevnes av mine informanter som viktig.
Mange av disse tiltakene knyttes opp mot et gnske om a inkludere barnet i samspill og lek med

andre elever, flere tiltak omhandler ogsa faglig inkludering. Sofie sier:

«Jeg prover a fa elevene til & delta pa andre mater. Bade ved & variere undervisning
slik at de som er trygge pa & snakke med andre elever, at jeg dermed kjarer
gruppearbeid slik at de skal snakket i et minutt med leeringspartneren sin om det vi har
na. Slik at de stille elevene i lgpet av timen deltar aktivt uten & matte rekke opp handen.
For det trenger ikke & veere noe must. | tillegg kjarer vi litt omvendt undervisning og

barna har lzrt & lage videoer av seg selv» (Sofie).

Ved a variere undervisningen slik at den er bedre tilpasset det stille barnet som kanskije ikke
prater sa mye, forsgker hun & gke den faglige deltakelsen hos disse barna. Dette gjer hun ved a
benytte seg av laringspartnergrupper®. Laeringspartner nevnes som et flittig brukt tiltak av flere
informanter. Ved hjelp av et slikt tiltak, far barn med stille atferd mulighet til & delta muntlig i
en mindre gruppe som kanskje fales tryggere. Dette vil derfor kunne vere et alternativ til den
vanlige klasseromsundervisningen hvor lereren prater og elevene lytter (Bjgrnsrud & Nilsen,
2008; Ogden, 2015). Marianne omtaler ogsa dette som en metode hun har god erfaring med &
bruke:

«Vi bruker mye leeringspartner: ‘Diskuter sammen med leeringspartneren din et tema’.
Sa om de da pa en mate ikke snakker hgyt i klassen selv, sa blir de i hvert fall hart i

klassen via den andre. Det synes jeg er en god metode egentlig» (Marianne).

Her nevner Marianne at den stille eleven som ikke har et gnske om & ytre seg muntlig i hel
klasse, far mulighet til & prate for en mindre gruppe ved hjelp av sin leeringspartner. Dette kan
pd mange mater sies a veere i trad med prinsippet om tilpasset opplaring, slik Bjgrnsrud &
Nilsen (2008) omtaler det. Dette vil ogsa vere et tiltak som omfatter hele klassen, ikke bare
som et segregert tilbud for det stille barnet. Dette omtales som et sentralt grep for a tilnerme
seg en inkluderende praksis og en skole som rommer alle elever (Ainscow & Miles, 2008;

3 Leeringspartnergrupper tilsvarer det Ogden (2015) omtaler som «Pair-and-share»-teknikken. Ved hjelp av
denne teknikken far elevene mulighet til & drafte problemer pa tomannshénd far svaret deles med resten av
klassen.
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Ainscow, 1999; Skogdal, 2014). Forskning viser at dette vil kunne styrke fellesskapsfelelsen
blant bade enkeltelever og hele klassen. Samtidig vil gode sosiale erfaringer av deltakelse,
kunne gi barnet tro pa at man er gnsket som deltaker i fellesskapet (Lund, 2012).

Helene omtaler ogsa laeringspartnergrupper som en metode hun benytter seg av. Som tidligere
nevnt oppfattes mange av de stille barna som redde eller engstelige. Ved a benytte
leeringspartnergrupper, vil flere elever kunne sta bak samme svar. Det kan derfor tenkes at det
vil fgles tryggere for barn med stille atferd a delta muntlig i klasserommet, nar flere elever er
sammen om & svare pa spgrsmal fra leerer (Moen, 2016; Skaalvik & Skaalvik, 2015). Helene

sier fglgende:

«Vi jobber mye med lzeringspartner. Det tror jeg er veldig godt for de elevene (de stille
elevene). For da er det liksom to stykk bak et svar. Hvis vi har en matematikkoppgave
for eksempel ogsa har de sammen lgst den, men sa er det ikke helt riktig. Da star de

sammen om det!» (Helene).

Trym som er lerer pa tredje trinn, sier han merker en forskjell nar de har gvd pa sosiale
ferdigheter i sin klasse. Han observerer da at det er enklere for elevene a holde foredrag for hele
gruppen i etterkant. Han mener ogsa at ved a gve pa sosiale ferdigheter, sa har elevene starre
respekt for hverandre. Lund (2012) viser til Miller & Coll (2007) om at sosial statte og
ferdighetstrening, vil kunne gke det stille barnets evne til & takle og bygge opp sosiale

relasjoner. Trym sier blant annet:

«En merker ndr vi har gvd pa sosiale ferdigheter. Det er enklere for elevene a holde
foredrag for resten av klassen. Det er sjelden jeg harer at elevene ler av hverandre nar
noen sier feil. Vi gver mye pa dette for & gjgre rammene tryggere. Gjer man feil sa har
de respekt for hverandre og lar det ga. Dette hjelper ogsa for de som er litt stille da»

(Trym).

Det a kunne praktisere inkludering bade i og utenfor klasserommet handler ogsa om a ta i bruk
de ressursene man har. Dette kan veere andre lerere, spesialpedagoger og foresatte. | andre
tilfeller vil andre elever kunne benyttes som ressurs. Ola benytter andre elever som ressurs i

tillegg til foreldresamarbeid. Han sier at det kan vere vanskelig a fa innpass i en gruppe, nar
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elever starter i en ny klasse hvor gruppen allerede er satt. De har derfor ved denne skolen forsgkt

a koble nye eleven med elever man vet er imgtekommende. Han sier:

«Da vi fikk en ny elev ved skolen, som var fra et annet sted i landet, da ble det satt i
gang et arbeid med & inkludere denne personen i gruppa. Gruppen er jo pa mange mater
allerede satt fra fer, sa derfor forsgkte vi a koble henne med elever som vi visste ville
vaere imgtekommende. Vi snakket ogsa ekstra med foreldrene til eleven i en periode og
det har i dette tilfellet gatt veldig bra» (Ola).

Det er ikke bare Ola som har god nytte av a bruke andre elever som ressurs for a inkludere stille
barn i og utenfor klasserommet. Sofie forklarer at hun har en elev med diagnosen selektiv
mutisme* i sin klasse. Dette er en diagnose hvor barnet ofte ikke snakker i det hele tatt (Omdal,

2016). For & kunne inkludere barnet med denne typen atferd, har fglgende tiltak blitt satt inn:

«Jeg fikk henne (elev med selektiv mutisme) til & svare pa noen skriftlige spgrsmal pa
PC om det var noen hun kunne tenke seg a bli kjent med. Da pekte hun ut et par jenter
pa trinnet som vi laget en liten gruppe med. De gar ut et kvarter i uka og sitter og tegner
sammen eller spiller spill. Det har veert litt vanskelig fordi hun gnsket ikke & delta i noe
spill. Tegningen gikk veldig fint og de andre jentene snakker til henne, men de forventer
ikke svar slik at hun slipper det presset & fale at hun ma svare. De snakker til henne og
med hverandre sa det har blitt en naturlig flyt. De er veldig flinke til & forsta [...]»
(Sofie).

Sofie har altsa satt sammen en mindre gruppe pa tre elever, som det stille barnet gnsker a bli
bedre kjent med. Ved hjelp av skriftlig kommunikasjon har hun fatt mulighet til & bli bedre
kjent med den stille eleven og hennes gnsker. Til tross for at eleven selv ikke kommuniserer
verbalt, sa er hun deltaker i denne gruppen pa sin mate. Hun framhever at elevene i gruppa har
en forstaelse av situasjonen for den stille jenta, og at gruppa har funnet en naturlig flyt i
kommunikasjonen. Det man likevel skal vere forsiktig med i situasjoner som denne, er at de
andre barna kan svare for barnet, fer det far mulighet til & svare selv. Det er derfor viktig a vaere

bevisst dette, slik at det stille barnet far mulighet til & snakke for seg selv (Omdal, 2016).

4 «Selektiv mutisme er en tilstand der barnet ikke snakker til bestemte personer, ofte leerere eller fremmede, i
visse situasjoner der tale er forventet, ofte i barnehage eller skole, mens det snakker i andre situasjoner, ofte til
foreldre og sgsken hjemme» (Omdal, 20186, s. 60).
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Det kommunikative kan vare sarlig vanskelig for stille barn, men ved & tilpasse pa en bedre
mate, kan ogsa disse elevene inkluderes (Lund, 2012; Omdal, 2016). | sitatet nedenfor sier Sofie

fglgende om denne problematikken:

«Det er de som ikke sier noe, uansett om de er sammen med en elev, lerer eller hele
klassen. Da har jeg et opplegg hvor de kan ta stilling fysisk. For eksempel: Fire hjgrner
ogsa kommer jeg med en pastand ogsa skal de ga til et av hjgrnene. Da tar de jo et aktivt

valg og de deltar uten at de trenger a rekke opp handen» (Sofie).

Her har lreren utformet et eget opplegg hvor de barna som ikke sier noe, har mulighet til 4 ta
stilling fysisk til sparsmal lereren stiller. Hun nevner en metode hvor hun angir fire hjgrner i
et rom, hvert av disse hjgrnene representerer en pastand og eleven har da mulighet til & ta stilling
ved & plassere seg selv i et av disse hjgrnene. Dette tiltaket kan benyttes overfor alle elevene i
et klasserom, ikke bare de som er stille. Pa denne maten kan man inkludere det stille barnet pa

lik linje med resten av elevgruppen.

Andre metoder som kan sikre deltakelse pa tvers av klassen omtales ogsa. Helene har hatt god
nytte av a lese i kor eller & benytte smarttavle. Som nevnt overfor kan det veere enklere for
elever med stille atferd a delta, nar alle i klassen deltar pa lik linje. Hun sier fglgende:

«For eksempel & lese i kor med andre, det kan veere fint. Eller & bruke smarttavle hvor
de kan dra figurer istedenfor a si noe. Dette gjgr at de blir vant til a sta foran og & vare
aktive» (Helene).

Det finnes uendelige muligheter for leereren til & tilpasse og variere undervisningen pa, og ved
flere skoler har det blitt vanlig & bruke Smartboard. Potensielt kan dette bidratil & gke deltakelse
hos barn med stille atferd. | undervisningen benytter Helene dette ved at elevene far mulighet
til & dra objekter eller figurer til riktig sted pa tavlen istedenfor a svare muntlig. Pa denne maten
kan eleven bidra uten & kommunisere verbalt, men ved fysisk a dra en figur fra A til B pa
smarttavlen, noe som ogsa vil kunne vere til hjelp for de stille elevene. Sofie benytter seg av

digitale verktgy for @ kommunisere direkte med elevene. I hennes tilfelle bruker hun laerings-
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plattformen Classroom®. Der har elevene mulighet til & kommunisere ved hjelp av skriftlig
kommunikasjon. Forskning viser at skriftlig kommunikasjon kan veere et tryggere alternativ for
barn med stille atferd (Lund, 2012). Classroom er ogsa en felles plattform for alle elevene,
derfor kan et slikt verktgy sies a vare inkluderende (Ainscow & Miles, 2008). Sofie sier

fglgende om dette tiltaket:

«Vi har noe som heter Classroom og der kan elevene ga inn & kommentere ogsa plutselig
kommenterer denne eleven noe. Det er digital kommunikasjon, men det er fortsatt
kommunikasjon. Jeg har ogsa et program som heter Hangouts som er et chatteprogram
som alle elevene har tilgang pa. Da er det plutselig en av disse stille elevene som tar
kontakt med deg fordi dette nok er enklere enn & ta kontakt i klasserommet. Sa dette er

en sann type framskritt man ser hele tiden» (Sofie).

Leererens evne til a favne om alle elever i sitt arbeid med a tilpasse undervisningen, framheves
som viktig i arbeidet med en inkluderende skole for alle (Ainscow & Miles, 2008; Ainscow,
1999; Nordahl & Overland, 2015; Skogdal, 2014). Ved utforme tiltak som gagner samtlige
elever i klasserommet, vil man kunne unnga at elever blir tatt ut av undervisningen og
ekskludert fra resten av gruppa. | utvikling av vennskapsrelasjoner vil en slik ekskludering

potensielt kunne fa konsekvenser for det stille barnet (Lund, 2012).

Leererne i dette forskningsprosjektet omtaler flere ulike tiltak og metoder som de benytter i sin
undervisning. Laringspartnergrupper er et tiltak samtlige lzerere opplever som et godt tiltak i
arbeid med barn med stille atferd. Det kan derfor vaere nzrliggende a tro at mindre grupper
skaper en tryggere situasjon for det stille barnet, slik Lund (2012), Ogden (2015) og Omdal
(2016) ogsa hevder.

5 Classroom er en gratis nettjeneste for skoler, ideelle organisasjoner og alle som har en personlig Google-konto.
Med Classroom blir det lett for elever og leerere & kommunisere — béade i og utenfor skoletiden (Google
Classroom, u.d)
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4.2.2 Trygghet og tilhgrighet
Trygghet hos barn med stille atferd, er noe leererne trekker fram i sin beskrivelse av inkludering
av barn med stille atferd. Ola arbeider for & skape trygghet for sine elever og mener dette bidrar

i elevenes utvikling. Han sier fglgende:

«Jeg tror at sa lenge du gir elever et godt sted & veere, sa vil de aller fleste utvikle seg

bra. Hvis de far et godt, stettende og lzerende fellesskap rundt seg» (Ola).

Nettopp dette med & utvikle seg bra kan vere diffust. Hva som er bra vil kunne variere fra
tilfelle til tilfelle og fra elev til elev. Han nevner videre et godt, stettende og leerende fellesskap
som en forutsetning for at elevene skal kunne utvikle seg bra. Fellesskap og det a fale tilhgrighet
i en gruppe, er ifglge forskning tett bundet sammen med barnets opplevelse av trygghet i skolen
(Moen, 2016). Trygghet og tilhgrighet kan derfor trekkes fram som et viktig element i arbeidet
med & inkludere barn i skolen (Ainscow, 1999; Ainscow & Miles, 2008; Moen, 2016).

Ola forklarer at han opplever det som utfordrende a inkludere enkelte barn i skolen. I tilfellet
nedenfor nevner han elever som har vedtak om spesialundervisning etter kapittel 5 i

Oppleringsloven:

«Vi har en del elever som mottar spesialundervisning. | de tilfellene ser jeg at vi strever
litt. Jeg tror det blir ofte blir slik at de mottar undervisning i enerom og er nok i mye
mindre grad inkludert i fellesskapet. Ofte ser man at disse elevene blir gdende alene i
friminuttene og vi har forsgkt & danne lekegrupper, men det oppleves som vanskelig
altsa. Det & inkludere de som har store lerings- og atferdsvansker, eller er pa et annet

kognitivt niva, det & inkludere denne typen elever i fellesskapet, det er vanskelig!» (Ola).

Tidligere forskning nevner elevers opplevelse av a veare inkludert, som en forutsetning for a
fale tilhgrighet (Nordahl & Overland, 2015; Skogdal, 2014). Dette betyr at barn som er
ekskludert fra resten av klassen, vil kunne fgle seg mindre inkludert enn andre. | overfart
betydning kan dette fgre til at barn med stille atferd, ofte vil kunne fgle seg mindre inkludert.
Helene snakker om klassemiljg i tilknytning til tilpasning av den ordingre undervisningen. Hun

knytter klassemiljg opp mot trygghet og at elever ikke skal veere redd for & svare feil:
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«Nar det er snakk om tilrettelegging, sa tenker jeg pa dette med klassemiljg. At de ikke
skal veere redd for & svare feil. Det viktigste er at ting skal feles greit. Da tenker jeg pa
dette med & vaere voksne rollemodeller som kan si at: ‘Jammen dette gar greit, jeg
gjorde en feil men det taler vi. Ingen skal le’. Veere veldig ngye pa at dette godtar vi

ikke. Hvis noen dummer seg ut, sa skal ikke andre ha det ggy med dette» (Helene).

Med fokus pa leringsmiljg og trygghet vil man bedre kunne tilnzerme seg en inkluderende
praksis som favner om alle elever (Moen, 2016; Skogdal, 2014; Ainscow & Miles, 2008).
Helene sier hun opplever en raushet blant sine elever. Hun opplever at elevene har forstaelse

og respekt for det stille barnet som strever. Hun forteller:

«Jeg opplever en slik raushet blant elever i klassen min. Nar det kom til opprop og han
(det stille barnet) strevde med 4 si navnet sitt sa: ‘Ja vel, da tok vi det med ro og ingen
skulle le av det’. For jeg tror de fleste barn skjenner hvor felt det er & sitte der a ikke
klare & si noe» (Helene).

Videre opplever Helene at elever som har det bra og slapper av, har et helt annet utgangspunkt

enn elever som er forknytt og redde:

«Det er ikke bra at de ikke far laert slik som de kan. Hvis de har det bra, slapper av og
er tilgjengelig for leering, sa har de et helt annet utgangspunkt enn de som er forknytt

og redde» (Helene).

Det kan ogsa vere nyttig & se pA sammenhengen mellom trygghet i klasserommet og trygghet
utenfor klasserommet. Stille barn tenderer ofte til & veere mer tilbaketrukket i det sosiale
samspillet, desto eldre de blir. I barnehagen kan det se ut til at barnet blir trukket med i lek
sammen med de andre barna, mens situasjonen blir vanskeligere nar leken forutsetter mer
verbal kommunikasjon (Omdal, 2016). Dette samsvarer ogsa med mine informanters

opplevelser av lek i friminutt, og Trym sier fglgende:
«I min klasse opplever jeg at de stille elevene leker i friminuttene, utfordrer hverandre

og prater. Men nar vi kanskje kommer inn i den autoriteere rollen i klasserommet sa blir
de litt mer lukket» (Trym).
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Trym nevner klasserommet som et sted hvor rollene er mer autoritere enn utenfor
klasserommet. Sarlig nevner han at de stille elevene ofte lukker seg nar situasjonen er mer
autoriteer. Moen (2011) snakker om den autoritative leereren som kontrast til den autoritere
leereren. Mens den autoriteere leereren kjennetegnes av hgy grad av kontroll og liten grad av
falelsesmessig varme og involvering, er den autoritative laereren en lerer som spiller pa lag
med elevene gjennom & ha en varm relasjon. Tanken er at dette motiverer elever til aktiv
deltakelse i undervisningen. Videre trekker Moen (2011) fram som eksempel at leereren kan
knytte undervisningen til elevers interesse og opplevelser, til aktuelle hendelser eller gjennom
relevante tema som skaper mening for barna. Dette er noe lererne i denne studien ogsa har

fokus pd i sin undervisning:

«For en som er stille da, framheve det vedkommende gjgr som er bra. Kanskje han har
veart pa ferie og har et bilde a vise fram og man gjgr dette pa en varsom mate. Pa en
mate som gjer at eleven blir vant til den oppmerksomheten, uten at det blir for mye»
(Helene).

Gode vennskapsrelasjoner mellom elevene vil ogsa kunne skape en tryggere skolehverdag.
Flere av lererne trekker fram det & skape gode arenaer for a knytte vennskap, som en viktig del
av det a veere lzerer. Leereren kan veere med pa a apne nye darer for elever som har fa eller ingen
venner (Moen, 2016; Lund, 2012; Omdal, 2016). Sofie omtaler en gutt i hennes klasse, hvor

denne gutten hadde fa venner han var trygge pa. Dette er hva hun sier:

«En av guttene har blitt tryggere pa mange flere av guttene i klassen, for den ene vennen
han hadde var ei jente. Han synes nok det var vanskelig for gutta var ganske bra
sammenlignet med han. Men nd har han klart & finne de som er mer lik han, han har

nok bare ikke sett dem» (Sofie).

Trygghet skapes ikke bare klasseromssituasjoner, men ogsa friminutt. Det behgver heller ikke
veere slik at det samme atferdsutrykket gjar seg gjeldende i alle situasjoner skriver Lund (2012).
Hun viser til at barnets atferd alltid vil veere pavirket av kontekst og relasjon. Det kan derfor
tenkes at det stille atferdsutrykket ikke alltid vil veere synlig i for eksempel friminuttsituasjoner.
Marianne sier det varierer hvem hun opplever som utrygg i friminuttene og at det ikke

ngdvendigvis er de stille barna som faler pa denne utryggheten:
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«Jeg merker de gangene hvor jeg er ute i friminuttene sa er det alltid de samme som
kommer og leier meg. Men dette er ikke ngdvendigvis de som er mest stille i
klasserommet. Det er noen som er mer utrygge sosialt og noen som er mer usikre i

klassesituasjon» (Marianne).

Marianne er laerer for farste klasse og hun har valgt a lgse det overnevnte problemet ved at
elevene avtaler seg imellom, hvem de skal leke med i friminuttene. Elevene avtaler derfor i
forkant hvem de gnsker a leke med og pa denne maten kan leereren sikre at alle er inkludert i

lek i friminuttene. Hun sier:

«Var klasse har hatt en god runde pa at de ikke har lyst til & ga ut i friminuttene. De er
usikre og de vet ikke hvem de skal leke med. Det vi begynte med var at de avtalte inne i
klasserommet fgr de fikk lov til & ga ut. Da ble vi enig om hvem de skulle leke med og

hvor de skulle mgtes. Dette har hjulpet en del!» (Marianne).

4.2.3 Motivasjon og mestring

Elevenes opplevelse av mestring framheves av Skaalvik & Skaalvik (2015) som viktig. Overfor
barn med stille atferd, kan det veere vanskelig for leereren a legge merke til elevens opplevelse
av mestring (Lund, 2012; Omdal, 2016). Det er derfor viktig for lzereren a finne gode strategier
hvor dette synliggjeres. Dette kan lzereren bidra til gjennom dialog med foreldre eller i samtale
med barnet (Drugli & Onsgien, 2010; Lund, 2012; Omdal, 2016). Ola sier fglgende:

«En av de stille elevene fikk et eget oppdrag hvor han skulle intervjue en fotballspiller.
Dette fikk han mulighet til & jobbe med bade pa skolen og hjemme. han blomstret i
oppgaven og jeg opplevde mestring hos denne eleven» (Ola).

Den samme leereren omtaler tid og ressurser, som en utfordring i arbeidet med a motivere sine
elever, noe Skaalvik & Skaalvik (2012) omtaler som en gjennomgaende utfordring blant lzrere.
| samtalen, nevner Ola kompetansemal, et stadig press og fokus pa prestasjon som problematisk

i arbeidet med & motivere elevene. Han sier fglgende:
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«Det er stadig et press og fokus pa & prestere. Jeg vet ikke hvor mange kompetansemal
vi har i skolen jeg? Evnen til & stoppe opp, ikke gjgre s mye spesielt en uke da... Slappe
av litt liksom, lese litt, tegne litt, reflektere litt og filosofere. Se hva som skjer liksom.
Det er ikke lett altsa. Jeg tror nok skolen er et speilbilde av samfunnet. Her inne blir vi
bare mer og mer gira, mer og mer presset og stresset. Det er slik jeg opplever det og
det er en kamp for & motivere. Jeg forsgker til en viss grad & vaere en motvekt, men det

er jo ikke et enten eller» (Ola).

Flere av lererne omtaler arbeidet med & motivere elevene som viktig, men ikke alle nevner
presset som Ola beskriver. Skaalvik & Skaalvik (2015) skriver at motivasjon henger tett
sammen med elevens progresjon, samt elevens opplevelse av egen progresjon. Trym sier

falgende:

«Selve prosessen med a felge barna er viktig i arbeidet med barn i skolen. Kartlegge,
falge opp og serge for at de oppnar gode resultater og far et godt uthytte av a veere i
timene. Se pa slutten av aret at de har hatt en god utvikling og gjere de rustet for

framtida» (Trym).

Skolens tid og ressurser vil kunne pavirke leererens evne til & motivere egne elever. Samtidig
kreves det innsats fra laereren for & kunne motivere elever pa en tilfredsstillende mate (Skaalvik

& Skaalvik, 2015). Disse utfordringen vil jeg drafte avslutningsvis i dette kapittelet.

4.2.4 Leerer —elev-relasjoner

Relasjonen mellom lzerer og elev er viktig for & kunne gke elevenes sosiale og faglige utbytte.
Det relasjonelle forholdet handler ikke bare om det profesjonelle og utevende forholdet i
kontakten mellom elev og lerer. Det handler ogsa om anerkjennelse og det & kunne se hver
enkelt elev (Moen, 2016).

| tilfeller hvor kommunikasjonen er mangelfull hos det stille barnet, kan det veere vanskelig for
lerere & skape en god relasjon (Lund, 2012; Moen, 2016). Trym omtaler utfordringer knyttet
til det & skape gode relasjoner med stille barn slik:
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«Sette av ekstra tid til elevene. Rose og prate med dem. Men samtidig sa ma man ikke
vare for mye pa. Jeg har jo hatt inntrykk av at det noen ganger blir for mye for eleven.
Da ma vi trekke oss litt tilbake igjen da» (Trym).

Trym snakker her om & ikke vaere for mye «pa» i relasjon med det stille barnet. Han sier videre
at det i noen tilfeller, kan bli for mye for eleven og at han derfor forsgker a trekke seg tilbake
nar dette skjer. Omdal (2016) skriver at barn med stille atferd i ytterste konsekvens kan lukke
seg mer, hvis lareren er for pagaende. Det er derfor viktig a trd varsomt og ta tiden til hjelp.

Dette er noe Trym forsgker a gjare i sitt relasjonelle arbeid med de stille barna:

«Noen hadde jeg en god relasjon med etter en uke, mens andre har jeg jobbet med i
flere maneder for & fa den gode relasjonen. Man ma pa en mate kontinuerlig oppsgke
de da, for de oppsgker jo ikke deg. Det er mye pa lererens initiativ med gode relasjoner

ogsa. Hvor mye jobb man legger i det da for & byge opp denne relasjonen» (Trym).

Det er flere leerere som nevner disse utfordringen i arbeidet med & skape trygge og gode
relasjoner, samt at dette kan vare en tidkrevende prosess. Sofie sier falgende om hvordan hun

opplever utfordringen med a veere i relasjon med de stille barna:

«Det er noe av det vanskeligste i jobben min. Spesielt i tilknytning til relasjonsbygging.
At jeg pa slutten av dagen tenker sann: ‘Okei, sa jeg alle i dag?’ og noen ganger sa tar
jeg meg selv i at ‘Nei, det gjorde jeg ikke, jeg glemte litt av han som sitter i hjgrnet og
gjiemmer seg’. Det skjer ... Da far man darlig samvittighet. Men sa tenker man at:

‘l morgen, da skal jeg gjere en ekstra innsats’. Dette er vel kanskje en av de stgrste

utfordringene nar man bare er én laerer» (Sofie).

Evaluering av egen praksis kan veare til stor hjelp i arbeidet som larer. | dette tilfellet
bevisstgjar Sofie sin egen til relasjon til det stille barnet. Hvis relasjonen da oppleves som darlig
eller mangelfull, vil lereren kunne ga inn og foreta endringer og justeringer som bedrer

kvaliteten pa leerer-elev relasjonen.
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4.2.5 Tilpasset oppleering

Ifalge Opplearingsloven § 1-3 (1998) har alle barn rett pa tilpasset opplearing. | dette arbeidet
skal undervisningen tilpasses den enkelte elevens evner og forutsetninger. Men hvordan
tilpasser sa leereren undervisningen for barn med stille atferd? Og hvilket fokus har lereren pa

inkludering underveis i denne prosessen?

Leererne i dette forskningsprosjektet forklarer at det serlig er utfordringer tilknyttet barn med
stille atferd og tilpasset undervisning. Som Ola forklarer under, er ikke barn i samme klasse
ngdvendigvis pa samme sted faglig. Derfor er det flere ulike ting det vil vaere ngdvendig a ta
hagyde for:

«Barn som er pd samme alder, er ikke ngdvendig pa samme sted. De har forskjellig

interesser, modningsniva og leringsstiler» (Ola).

Barn med stille atferd kan ogsa ha vanskeligheter med a knytte relasjoner med laereren eller
andre elever (Lund, 2012; Omdal, 2016). Hvordan skal leereren da kunne finne elevens faglige
niva for 4 tilpasse undervisningen pa en optimal mate? Det finnes flere ulike mater & gjare dette
pa, som lerere i denne studien trekker fram. Helene mener at praktisk estetiske fag vil kunne

vaere et godt tiltak i arbeidet med 4 tilpasse undervisningen for stille barn:

«Jeg synes praktisk estetiske fag hvor man kan bruke hendene er kjempeviktig. Uttrykke
seg pa forskjellige mater» (Helene).

I den generelle lzereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2015) star det at elever skal kunne uttrykke
seg muntlig, men for gruppen av stille barn kan dette veere vanskelig (Lund, 2012; Omdal,
2016) Alternative metoder for barnet & uttrykke seg pa kan da vaere mer hensiktsmessig, ikke
bare i undervisningen men ogsa utenfor undervisningen. Helene forklarer at hun benytter flere

alternative mater, for & fa barnet til & kommunisere:

«Det jeg har gjort i en del situasjoner er a bruke tegn i elevsamtaler. Det & ha en
elevsamtale hvor vi kanskje tegner smilefjes, piler og strekmennesker for &
kommunisere, det blir en lgsning. Bruke Lego og figurer som man stiller opp for a fa

barnet til & uttrykke seg er en del av triksene vi har forsgkt» (Helene).
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Her tilrettelegger leereren pa en slik mate at bade larer, elev og foresatt har mulighet til a
kommunisere pa tvers av hverandre. Laereren kan ogsa benytte slike elevsamtaler for a bedre fa
kjennskap til elevens faglige niva, noe som igjen vil kunne styrke kvaliteten pa den tilpassede
oppleering (Engh & Haihilder, 2008; Lund, 2012).

Bruk av digitale hjelpemidler kan veere en godt egnet metode for 4 tilpasse opplearing for de
stille barna. Laereren kan benytte PC, iPad eller Smartboard i undervisningen, slik at eleven far
mulighet til & uttrykke seg skriftlig istedenfor muntlig. Dette kan bidra til & skape en tryggere
ramme, slik at barnet involveres mer faglig (Omdal, 2016). Denne formen for digital
kompetanse presiseres ogsa i Kunnskapslgftet som et kompetansemal som skal gjenspeiles i
lererens undervisning (Buli-Holmberg, 2008). Lereren Sofie har gjort falgende grep for a gjere

situasjonen tryggere for to elever i sin klasse:

«Jeg har to elever som har sterke innvendinger mot det a framfgre. Dette er de ikke sa
interessert i. Det preger dem sapass i en negativ retning at jeg har valgt a ikke presse
de for mye. Disse filmer seg selv, eller bare spiller inn stemmen sin. Da filmer de en
PowerPoint eller skjermen sin og har en presentasjon i sitt eget hjem og som de sender
til meg. Eller sa hender det at jeg gir de tilbud om & presentere for meg ogsa. Det

benytter de seg ofte av» (Sofie).

Tilpasset undervisning trenger ikke bety lik tilpasset undervisning for alle (Bjernsrud & Nilsen,
2008). Flere av larerne i studien gir uttrykk for at det ikke er en ngdvendighet at alle skal gjare

det samme, eller bli det samme. Sofie sier fglgende:
«Jeg tror ikke ngdvendigvis det bar vare et mal i seg selv at alle skal sta pa scenen og

veere skuespillere. Noen trenger a veere i kulissene ogsa, og det er helt greit!»
(Sofie).
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4.3 Samarbeid

4.3.1 Foreldresamarbeid
Tidligere i dette kapittelet har jeg omtalt leerernes bruk av andre elever som ressurs i kontakt
med de stille barna. Samarbeid med foreldre kan i stor grad, tillegges de samme kvalitetene og

saledes veere en tilsvarende ressurs (Drugli & Onsgien, 2010).

Et godt foreldresamarbeid avhenger av kvaliteten pa relasjon mellom laerer og foresatte. Ifglge
Opplaringsloven 81-1 (1998) er skolen pliktig til & samarbeide med barnets foresatte og
opplaringen skal skje i «samarbeid og forstding med heimen». Lereren vil i skolen mgte et
mangfold av foreldre, noe bade Drugli og Onsgien (2010) og Lund (2012) presiserer: «I skolen
vil leereren mgte et mangfold av foreldre. Det er foreldre som bretter opp ermene og gir alt for
sine barn, og det er foreldre som strever med & veare foreldre» (Lund, 2012, s. 135). Ola

aktualiserer dette pa fglgende mate:

«Jeg har en elev med lese- og skrivevansker som har en stille atferd. Denne eleven har
fatt mye statte og hjelp, mye takket veere foresatte som har veert konstruktive og skikkelig

pa hugget» (Ola).

Et godt samarbeid med foreldre kan vaere med pa a styrke det psykososiale miljget og der lerer
og foresatte samarbeider om barnets ve og vel, skapes trygghet og tillit (Lund, 2012). Det
foreligger mye forskningsbasert kunnskap som beskriver betydningen av et godt foreldre-
samarbeid. Drugli og Onsgien (2010) skriver at god involvering fra foreldre fremmer bade
elevens faglige og sosiale utvikling, og videre at det er funnet en sammenheng mellom
foreldresamarbeid og opplevd trygghet i mgte mellom foresatte og skolen. Ola sier falgende

som stgtter opp under dette:

«De foreldrene som er proaktive og tar kontakt, de far mye mer stgtte og hjelp. Et stille
barn er nok ekstra utsatt nar samarbeidet mellom skole og hjem ikke er optimalt. Skolen
skal i utgangspunktet legge til rette for alle barn, uansett sosiogkonomisk bakgrunn,

men i praksis sa er det ikke alltid slik» (Ola).

Drugli (2013) skriver at dialog og samarbeid kan gi en utvidet forstaelse av barnet. Foreldre-
mgter vil derfor kunne vaere et godt tiltak for a etablere en felles forstaelse av den stille atferden.

Helene viser ogsa til dette i sitt samarbeid med foreldre og barn med stille atferd:
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«Mange foreldre kjenner igjen mye fra seg selv. Ganske ofte nar jeg snakker med
foreldre til barn som er stille sa kan foreldrene si: ‘Ja sann var jeg ogsa, jeg var alltid
kjempesjenert’. Mens andre kan si at: ‘Nei vet du hva, dette kjenner jeg ikke igjen’. Det
gjer jo kanskje at vi kan leere noe da. Foreldrene kan gi oss tips til hva som kan gi

trygghet og hjelpe de som er stille» (Helene).

Samarbeid mellom lzrere og foreldre, vil kunne veere av stor betydning bade for kvaliteten pa
den tilpassede opplearingen og barnets utvikling (Drugli, 2013). Helene forklarer at foreldre kan
bidra til a gi lzereren tips til hva som kan skape trygghet og hjelpe de stille. Lund (2012) omtaler
barn som «dobbeltsosialiserte» og at barn i skolen pavirkes av bade skole og hjemmeforhold.
Det er derfor viktig i dette samarbeidet & involvere begge parter, pa en mate som kommer barnet

til gode. Dette omtaler ogsa Helene i eksempelet nedenfor:

«En del ting matte jeg be foreldrene sjekke hjemme. For jeg visste ikke om han kunne
bokstavene, lyd og bokstavforbindelse, for han ble helt stum. Da matte vi ha hjelp av
foreldrene til & sjekke dette hjemme. Slik at de kunne bista meg med hvordan jeg kunne
arbeide videre. Da fikk foreldrene et alfabet og sa satt de en ring rundt det de ikke kunne.
Da visste jeg hva vi kunne jobbe videre med. Foreldrene var veldig villige til & hjelpe,

men det er klart at ogsa de kommer til kort noen ganger» (Helene).

4.3.2 Samarbeid med andre instanser

Tverrfaglig samarbeid kan veere hensiktsmessig nar barn strever med stille atferd og
problematikken er kompleks. Omdal (2016) skriver i tilknytning til barn med selektiv mutisme,
at personer med ulik faglig bakgrunn som viser respekt for hverandres forskjellige kompetanse,
kan utvide den samlede forstaelse av den stille atferden. Videre hevder Omdal (2016) at:
«Individuell og kollektiv kompetansebygging hos lzrere er avgjerende for a fremme barns

leering og utvikling» (s. 137).

Flere av laererne i denne studien uttaler at de opplever samarbeidet med andre instanser som
mer utfordrende, enn samarbeidet med foreldre. En av lererne utrykker dette ved a stille
sparsmal om PP-tjenestens kompetanse: «Kanskje de (PP-tjenesten) ikke har kunnskap nok?
Jeg vet ikke ...» (Helene). Samtidig finnes det tilfeller hvor leereren opplever dette samarbeidet

som noe de benytter seg av og som de opplever som godt: «Vi samarbeider med et psykososialt
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team som det heter. Dette er et lavterskeltilbud hvor man kan komme og drgfte saker og det har

jeg benyttet meg av far» (Ola).

Det kan derfor tenkes at opplevelsen av slike samarbeid er situasjonsavhengig og at det varierer
fra tilfelle til tilfelle, eller fra instans til instans. Forskning viser at nearhet og avsatt tid til
samarbeid og refleksjon er av stor betydning, samt at leereren er motivert for a laere noe nytt og
dpen for endring (Omdal, 2016). | samarbeid med Pedagogisk Psykologisk Tjeneste® (PPT) og
Barne- og Ungdomspsykiatrien’ (BUP) opplever flere av lrerne en distanse. Ola uttrykker i

sitt intervju et gnske om tettere relasjon med disse instansene. Han sier fglgende:

«Jeg tror at nar man far samlet flere instanser med kompetanse under samme tak, sa
skjer det ting. Hvis man hadde hatt BUP i skolen, kunne man samarbeidet bedre, og fatt
mer uttelling for pengene. De ma forholde seg til vare beskrivelser og kartlegginger og
dette er ikke helt optimalt» (Ola).

Rent geografisk kan det vere slik at flere skoler er underlagt det samme PPT-kontoret. Dette
betyr at den tid og de ressurser PPT har til radighet, skal fordeles pa flere skoler og lzrere. Dette
kan vare en medvirkende arsak til at flere opplever samarbeidet som utilstrekkelig og at de
gnsker mer oppfalging i vanskelige saker. En av lererne omtaler opplevelsen av dette pa

falgende mate:

«Vi hadde et tverrfaglig samarbeidsmgte rundt den stille eleven. Det var vel egentlig pa
mitt initiativ hvor helsesgster, skolelege og PPT kom inn. Da sjekket de harsel og slike
ting. Men det er travle tider i PP-tjenesten. Jeg falte vel ikke akkurat at det var sann:
‘Dette kan vi masse om og na skal vi komme og hjelpe dere, for a veere helt @rlig”. Det
folte jeg ikke!» (Helene).

Sofie har en annen opplevelse av samarbeidet og arsaksforklare dette med at skolen hennes er
proaktive og tar kontakt pa eget initiativ, i de tilfeller hvor det behgves hjelp. Samtidig mener
hun at samarbeidet med BUP er vanskeligere, noe hun mener skyldes BUPs distanse til skolen:

& PP-tjenesten skal hjelpe barn, elever, leerekandidater, leerlinger, praksisbrevkandidater og voksne med behov
for szerskilt tilrettelegging. Hensikten er at de far et inkluderende, likeverdig og tilpasset pedagogisk tilbud.
(Utdanningsdirektoratet, 2017)

" BUP er en poliklinikk i psykisk helsevern for barn og unge (Helsedirektoratet, 2017)
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«PPT har vi et veldig godt samarbeid med. De er veldig pa, men det er ogsa fordi vi har
en utrolig flink veileder tilknyttet skolen. BUP har jeg et litt vanskeligere samarbeid
med. Det er nok fordi jeg hele tiden star til ansvar for a ta kontakt for & hgre: ‘Hvordan
ligger vi an na?’. Men jeg faler at PPT er mye nermere skolen, mens BUP er litt lengre

fra sa det krever mer innsats da» (Sofie).

4.4 Rammefaktorer

Gjennomgaende i intervjuene ble rammefaktorer trukket fram av lererne som en utfordring i
arbeid med stille atferd og da seerlig rammefaktorer som tid, kompetanse og leerer-ressurser.
Leererne nevner gjerne disse faktorene som arsak, til at det kan vere utfordrende & inkludere
barn med stille atferd. De trekker ogsa fram disse faktorene nar de omtaler samarbeid med
foreldre, BUP og PPT. Ola omtaler dette i min samtale med han pa falgende mate:

«Jeg skulle gnske det var mer rom for individuell fordypning og tilpasning og at man

ikke var sa stresset. Det er mange laerere som er stresset med alt de ma igjennom» (Ola).

Det er med andre ord et gnske fra leereren side med mer tid til tilpasset undervisning, men de
opplever dette som utfordrende i en hektisk skolehverdag. Skaalvik og Skaalvik (2012) skriver
at lerere faler de mangler tid og kompetanse bade til & hjelpe de flinke elevene og de som har
problemer. Dette tidspresset forklares av at leererne er palagt papirarbeid, rapporteringer og
mgtevirksomhet som trekker oppmerksomheten bort fra det de mener er viktig; forberedelse og
tilpasset opplaring. Dette kan fare til negative ringvirkninger hos barn med stille atferd, da de

ikke ngdvendigvis krever den samme oppmerksomheten som andre barn gjgr (Omdal, 2016).

Ifalge Omdal (2016) kan det virke som at bra overganger og nar det skjer uforutsette hendelser,
er hemmende for stille barns kommunikasjon. Dette er hendelser som kan ha sammenheng med
lererens tid og evner til & veere til stede i klasserommet. Trym opplever overganger og bytte av

leerere for disse elevene pa falgende mate:
«Jeg tror det er krevende for stille elever a bytte leerere og assistenter. De overgangene

hele tiden. De bygger tillit til en person og sa ma de begynne pa nytt med en ny en. Det

tror jeg kan vere vanskelig for dem» (Trym).
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Dette trenger ikke ngdvendigvis & skyldes skolens laererressurser, men det kan vere ner-
liggende & tro at dette er en medvirkende arsak. Sofies opplevelse kan muligens legitimere
Tryms opplevelse noe:

«Du har 24 stykk eller 28 stykk eller hva det na skal vere i et klasserom og alle de
forskjellige personlighetene. Hvor gjerne man skulle gnske a se alle. Kunne
kommunisere med alle pa et eller annet vis, samme hvordan. Men noen dager sa fales
det fysisk umulig, rett og slett fordi man er én person. Men at man fortsatt ma preve sitt

beste, ikke gi opp selv om det er vanskelig» (Sofie).

Omdal (2016) og Ogden (2015) nevner tiltak av fremmende karakter, som smagrupper i rolige
omgivelser der voksne har god tid til & snakke om det barnet er opptatt av, og sette ord pa
barnets opplevelser. Det kan derfor veere enklere for lereren & danne relasjon med det stille
barnet utenfor klasse-rommet, eller i mindre grupper. Det store elevantallet i klasserommet er

noe lareren nedenfor, ogsa nevner som en mulig utfordring for disse barna:

«Akkurat med de stille elevene sa tenker jeg at det a jobbe i helklasse er vanskelig. Fordi
at det er nettopp det at det skjer sa mye annet og det er sa mange andre elever der som

gjar det vanskeligere for de & ta kontakt» (Sofie).

Hun knytter dette serlig opp mot barn med stille atferd. Det er flere elever i et klasserom som
krever mer oppmerksomhet enn det stille barnet. Derfor opplever hun at de stille barna faller
igjennom og at antall elever i klasserommet gjgr det vanskelig for denne gruppen 4 ta kontakt
med laereren. For leereren Marianne oppleves det a ikke se alle elevene som ubehagelig.

Hun skulle gjerne gnske hun hadde mulighet til & se alle sine elever, inkludert det stille barnet.

Derfor forsgker hun som lzerer a vaere bevisst denne situasjonen. Hun sier falgende:

«Det er ikke noen god felelse nar man fgler at man ikke ser den andre helt. Jeg har
jobbet sapass mange ar med barn, sa jeg tenker at jeg til en viss grad klarer a fange det
opp. Prover & vare bevisst pa det. Men de stille elevene, hva gjgr vi med dem?»
(Marianne).
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Det Marianne forklarer over, vitner muligens om en usikkerhet i hennes arbeid med de stille
barna. Flere av lererne nevner samtidig ens egen kompetanse og mangelen pa denne, som en
utfordring i arbeidet med a tilpasse opplaringen for de stille barna. Omdal (2016) skriver at
lererens profesjonelle selvbilde kan bli pavirket av a veere i en fastlast situasjon med barnet
over flere ar uten a fgle at de kommer noen vei. Sofie nevner denne problematikken i min

samtale med henne:

«[...] det er en ting jeg synes er utfordrende med stille atferd. Jeg har jo ikke noen
kompetanse pa omradet. Sa jeg har hele veien veert redd for a trakke feil, for jeg vet jo
ikke arsaken. Den baken forliggende arsaken til at de er stille. Noen ganger kan jeg
tenke: ‘Tenk om jeg na presser for hardt? Og heller gjgr vondt verre?’ Jeg har forsgkt
a lese meg litt opp pa dette og forskningen er litt motstridende. Noe sier: ‘Push!’ og

andre sier: ‘Ikke push!’. Da ma jeg jo ta et av de valgene da!» (Sofie).

I slike tilfeller kan det veere lurt a sgke hjelp i team som statter og avlaster hverandre (Lund,
2012; Drugli & Onsgien, 2010). Det er ogsa oppgitt tidligere at flere finner god hjelp og
kunnskap i spesialpedagoger ved skolen, tverrfaglige team eller i samarbeid med barnets

foresatte.

Tid og ressurser henger i mange tilfeller sammen og samtlige laerere i denne studien nevner
dette som en utfordring ved inkludering av barn med stille atferd. | dette arbeidet kan lzereren
veere tvunget til & gjere kompromiss, noe som kan ga pa bekostning av det stille barnet. Ola

omtaler denne problematikken pa falgende mate:

«Man blir oppfordret til & jobbe med leringsmiljget og man har lover og regler som
sier at vi skal tilpasse undervisningen til hver enkelt elev. Man skal jo legge til rette for
et godt skole-hjem-samarbeid, men utfordringen omhandler rammefaktorer. Tid og
antall elever man er lerer for gjer det krevende a falge opp alle elever og foreldre tett.
Det er for mange egentlig, noe som blir ekstra tydelig nar man jobber med elever med

for eksempel stille atferd» (Ola).

At tid er en viktig premiss i arbeid med barn med stille atferd, har veert omtalt tidligere. Likevel
velger jeg pa nytt a dra fram dette, for & tydeliggjere tid og ressurser som en utfordring for

leereren i en hektisk skolehverdag. Lund (2012, s. 105) problematiserer ogsa dette og skriver
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blant annet at: «Ordene faller ikke akkurat lett hos de barn og unge som viser en innagerende
atferd. Det kan ta tid, lengre tid enn man kanskje som voksen tenker at man har». Lignende

beskrivelser har ogsa Trym, han sier:

«Jeg har noen i klassen som er veldig stille. Da ma jeg jobbe mye med a bygge opp
trygge rammer rundt dette barnet. Bygge en god relasjon. Det tar mer tid med de barna,
enn det gjgr med andre. De bruker jo mer tid pa & bli trygge pd meg ogsa» (Trym).

Det er lererens oppgave i skolen a sikre alle barn en likeverdig opplearing og et inkluderende
leeringsmiljo tilpasset det enkelte barns evner, interesser og forutsetninger (Nordahl &
Overland, 2015; Opplearingsloven, §1-3, 1998; Skogdal, 2014). Dette gjelder ogsa i de tilfeller
hvor barnet unngar a snakke. Det er derfor viktig at laereren tar seg tid til & knytte gode
relasjoner med det stille barnet, selv om det tar lengre tid med disse barna, enn det gjer med
andre barn (Lund, 2012; Omdal, 2016). Det vil ogsa vaere avgjerende med et nert samarbeid
mellom skole og hjem for a oppna en positiv utvikling for de stille barna, selv om dette vil kreve
mer av leereren (Lund, 2012; Omdal, 2016; Drugli & Onsgien, 2010).
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KAPITTEL 6.

AVSLUTNING OG OPPSUMMERING AV FUNN

Jeg har gjennom dette forskningsprosjektet forsgkt & tilneerme meg svar pa oppgavens

problemstilling:

«Hva vektlegger leerere som viktig for & fremme inkludering hos barn med stille atferd

pa smaskoletrinnet?»

Det innsamlede datamaterialet har blitt analysert og drgftet i lys av forskningslitteratur, teori,
og gjeldende lovverk. Jeg gnsket i denne studien a belyse leereres forstaelse av stille atferd og
hvilke tiltak de mener kan vere viktig for a fremme inkludering hos stille elever.
Opplearingsloven §1-3 (1998) representerer et paragraffestet vedtak som er ment a sikre alle
elevers faglige utvikling og at opplaring og undervisning skal tilpasses alle elevers evner og
forutsetninger. Likevel utgjer de stille barna en gruppe elever som vies mindre oppmerksomhet,
og som utgjer en starre utfordring for leereren i arbeidet med a sikre at alle elever blir sett og
hart.

| denne avsluttende delen gnsker jeg na a presentere denne forskningsstudiens mest sentrale

funn:

Leererne i denne intervjustudien tillegger barn med stille atferd beskrivelser som i stor grad
samsvarer med Lund (2012) sin operasjonalisering av begrepet stille atferd. Dette er
beskrivelser og opplevelser av det stille barnet som: nervase, ikke lett & fa i prat, rekker ikke
opp handen, strever og har darlig selvfalelse. Leererne har ogsa beskrivelser som dreier i en
mer positiv framstilling av disse barna. Dette baserer seg i utsagn som for eksempel: elever som
tenker mer selvstendig og som har en indre ro. Samlet sett viser mine funn at lzerernes definering
av den stille atferden, knytter seg til tre ulike faktorer for hvordan de velger & beskrive barnet.
Dette samsvarer ogsa med Kavale, Forness & Mosterts (2005) fem punkter for forstaelse av
ulike konsekvenser den stille atferden kan ha for barnet. Jeg har derfor valgt a utforme falgende

tabell for a presentere disse funnene:
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Tabell 6.1. Forskningsstudiens funn satt i lys av Kavale, Forness & Mosterts (2005) fem punkter.

Den kommunikative Manglende evne til leering som ikke kan begrunnes intellektuelt
faktoren: eller med fysiske arsaker

Den relasjonelle faktoren: Manglende evne til & skape sosiale stabile relasjoner med
jevnaldrende og voksne

Den psykososiale faktoren: | Uventede folelser og reaksjoner under normale omstendigheter

En tendens til & utvikle fysiske symptomer eller frykt i forbindelse
med personlig og/eller skoleproblematikk

Generell tristhet eller depresjon.

Disse punktene kan hjelpe lzreren til & vite hva hun eller han skal se etter, hvilke sparsmal som
skal stilles og potensielt veere til hjelp i samarbeid med foreldre og eventuelt andre involverte

instanser som PP-tjenesten og BUP.

Samtidig har jeg lagt vekt pa leererens perspektiv i dette forskningsprosjektet, noe som utelater
det stille barnets stemme. Det ville derfor veere interessant ved en senere anledning, & knytte

min forskning til det stille barnets opplevelse av inkludering i skolen og klasserommet.

Pa spgrsmal om hva de mener er viktig for & inkludere barn med stille atferd pa skolen og i
klasserommet, nevner samtlige leerere trygghet og anerkjennelse som sentrale elementer for &

tilnzerme seg en inkluderende praksis som tilfredsstiller elevenes behov og gnske.

| oppgaven med & inkludere barn med stilleatferd i klasserommet, benyttes det flere ulike
metoder for & gjare skolehverdagen for disse barna tryggere. Tiltakene baserer seg i stor grad
pa a tilpasse undervisningen pa en slik mate at det vil vare enklere for det stille barnet a uttrykke
seg. Informantene nevner laeringspartnergrupper som et godt tiltak, hvor klassen er delt inn i
mindre grupper. Dette mener de er en organisering av undervisningen som gjar det lettere for
gruppen av stille barn & kommunisere. Larerne nevner ogsa tiltak de benytter som innbefatter
bruk av digitale hjelpemidler som: Smartboard, PowerPoints og a svare pa spgrsmal via

datamaskin.
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Leererne nevner en rekke utfordringer som knytter seqg til den stille atferdsproblematikken. De
forklarer at de opplever utfordringer knyttet til det & ha en tilfredsstillende relasjon med barna.
Blant annet er de usikre pa hvordan de skal tolke barnets signaler og hvor langt de skal strekke
seg for & «dytte» dem i den retningen som er gnskelig. Usikkerheten knytter leererne opp til en
opplevelse av manglende kompetanse om barn med stille atferd, samtidig som de fgler at tid og
ressurser til & danne en god nok relasjon ikke strekker til. Det er ogsa en gjentakende opplevelse
fra lererne at den stille atferden ikke ngdvendigvis trenger a knyttes til en atferdsproblematikk.
De mener at den stille atferden like gjerne kan veere et personlighetstrekk og at barnet derfor

ma fa vaere seg selv.

Motivasjon og mestring i form av a tilpasse opplaringen pa en adekvat mate, nevnes 0gsa av
informantene i denne intervjustudien. De mener at det vil veere viktig a styrke barnets
motivasjon for & sikre sosial og faglig progresjon. Det knytter seg likevel en usikkerhet til
hvordan man skal motivere barna pa en tilfredsstillende mate for & sikre faglig og sosial
mestring. Det er likevel en unison opplevelse blant lzererne, om at det er viktig & gi disse barna
gode mestringsopplevelser og at dette kan lgses gjennom a gi de alternative arenaer a utfolde

seg pa.

| samtale med informantene i dette prosjektet nevnes det at samarbeidet med foreldre og
foresatte kan og vil vare avgjerende. Larerne benytter dette samarbeidet bade i arbeidet med a
tilpasse opplearingen pa en bedre mate og i arbeidet med & utveksle nyttige tips og erfaringer i
tilknytning til arbeid med det stille barnet. Leererne omtaler ogsa utfordringer knyttet til
samarbeid med foreldre som ikke tar initiativ pa egen hand. En av informantene nevner i min
samtale med han at foreldre som tar mest initiativ ogsa far mest hjelp. Det kan derfor virke som

at det er fordelaktig med proaktive foreldre i tilknytning til atferdsproblematikker som denne.

Leererne utrykker bekymring knyttet til skolens tid og ressurser som ikke alltid strekker til i
arbeidet med de stille barna. Det er ofte slik at de barna som har et mer krevende atferdsuttrykk
for leereren som for eksempel utagerende atferd, far mest oppmerksomhet. Derfor faller de stille

barna i mange tilfeller gjennom og far mindre oppmerksombhet.
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Flere leerere opplever det tverrfaglige samarbeidet som darlig. Dette omfatter samarbeidet med
bade Pedagogisk-psykologisk tjeneste og barne- og ungdoms-psykiatrien, flere fgler at de ikke
far den hjelpen som er ngdvendig. Til tross for dette viser enkelte leerere ogsa til at samarbeidet
kan fungere godt og at graden av hjelp de far, varierer fra situasjon til situasjon og fra instans

til instans.

Oppsummert viser de ovennevnte funnene til flere ulike innfallsvinkler blant lsererne som
omfatter et gnske om a inkludere det stille barnet. Samtlige leerere nevner at god tid, nok
ressurser og nok kompetanse er essensielt i arbeidet med a inkludere disse barna. Likevel er det
ett fellestrekk som alle de ovennevnte funnene rommer; tilpasset oppleering. Leererne viser til
tilpassing av opplaringen bade i arbeidet med & inkludere barna faglig og sosialt. En
forutsetning for a tilpasse opplaeringen pa en god nok mate, er likevel tid og ressurser. Flere av
lererne uttrykker bekymring knyttet til deres manglende evne til & se alle barna i en hektisk
skolehverdag. Gruppen av stille barn har lett for a falle igjennom nar de i mange tilfeller ikke
krever den samme oppmerksomheten som andre barn i klasserommet gjgr. Det vil derfor veere
interessant a gjare en lignende studie nar krav om gkt leerertetthet trer i kraft fra hgsten 2018.
Kanskije vil lereren da ha en starre mulighet og mer tid til & se, anerkjenne og inkludere disse
barna pa en tilfredsstillende og adekvat mate. Likevel skal skolen ha rom for ulikhet og

mangfold blant sine elever, slik ogsa en av informantene i denne studien uttaler:

«Jeg tror ikke ngdvendigvis det bar vaere et mal i seg selv at alle skal sta pa scenen og

veare skuespillere. Noen trenger a vere i kulissene ogsa, og det er helt greit».

Det er imidlertid viktig & understreke at det er laererens perspektiv jeg har valgt & forske pa i
dette prosjektet. Det kunne saledes vaere interessant ved en senere anledning, & knytte
problemstillingen naermere elevperspektivet og de stille barna. Det kan derfor vert aktuelt a
gjare et observasjonsstudium i ett eller flere klasserom. Mye av teorien som danner grunnlaget
for denne oppgaven, kan sies a vaere direkte overfarbare til situasjoner som ogsa omfatter elever
og elevperspektivet. Pa denne maten hadde man fatt muligheten til & gjgre sammenlikninger pa

tvers av de ulike prosjektene, for eksempel: leererperspektivet i kontrast til elevperspektivet.
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VEDLEGG 1: Intervjuguide

@NTNU

Kunnskap for en bedre verden

Intervjuguide:

Presentasjon: Hei jeg heter Kim og jeg studerer master i spesialpedagogikk ved NTNU i
Trondheim. Jeg skriver for tiden en oppgave og du har sagt ja til & hjelpe meg, noe jeg er
utrolig glad for. Jeg bruker bandopptaker, opptaket vil bli slettet i ettertid og du har underveis
i hele prosessen lov til & trekke deg fra forskningsprosjektet.
Bakgrunn:
1. Kan du fortelle litt om hvilken yrkesbakgrunn og utdannelse du har?
2. Hva gjorde at du valgte a jobbe som laerer?
3. Hva gjorde at du valgte a jobbe i skolen og ikke ved en barnehage?
Skolen:
4. Hva mener du er viktig i arbeidet med barn i skolen?
Oppfalgingsspersmal: Hvorfor mener du dette er viktig?

5. Hvilket fokus har skolen pa barns medvirkning?

Oppfelgingssparsmal: Hvorfor mener du dette er viktig?

Oppfelgingsspegrsmal: Kan du si noe mer om dette?
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@NTNU

Kunnskap for en bedre verden

Stille atferd:

6. Utagerende atferd kan vare enklere a oppdage fordi den er mer «merkbar», men hvilket

fokus har skolen pa stille atferd hos barn?
7. Huvilke tiltak benyttes overfor barn med stille atferd?
Oppfalgingsspersmal: Kan du fortelle litt mer om de(t) tiltaket/ene?
Oppfalgingsspersmal: Har du et eksempel eller husker du spesielt godt et stille barn
du har hatt ved skolen?

Oppfelgingsspersmal: Hvordan var det?
Oppfalgingsspersmal: Hva gjorde der i det aktuelle tilfellet?

8. Hvordan fales barn med stille atferd opp i friminutt situasjoner?

Oppfelgingsspersmal: Vennskapsrelasjoner er viktig for barn i skolen, hvordan
ivaretar dere dette hos barn med stille atferd?

Inkludering:

9. Det har veert fokus pa inkludering i tidligere stortingsmeldinger, hvordan arbeider skolen
opp mot dette idealet?

Oppfelgingsspersmal: Kan du si litt mer om nettopp dette?
10. Hva tenker du kan vaere problematisk med tanke pa inkludering av barn med stille atferd?

Oppfelgingsspersmal: Hvorfor mener du dette kan vare problematisk?
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@NTNU

Kunnskap for en bedre verden

Tverrfaglig samarbeid:
11. Hvilke instanser samarbeider skolen med?

Oppfalgingsspersmal: Hvordan oppfatter du samarbeidet med pedagogisk
psykologisk tjeneste?

Oppfalgingsspersmal: Hvordan oppfatter du samarbeidet med andre instanser?
(BUP, spesialpedagoger, helsesgster osv.)?

Foreldresamarbeid:

12. Tilsvarende, hva tenker du generelt om foreldresamarbeid? Hva kan veere viktig med
tanke pa den vanskeproblematikken som tidligere er nevnt?

13. Hva forbinder du med «Tidlig innsats»?

14. Avslutningsvis — Er det noe mer du gnsker a tilfaye?
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VEDLEGG 2: Samtykkeerklaering

@NTNU

Kunnskap for en bedre verden

Samtykkeerklearing

Jeg har mottatt skriftlig informasjon knyttet til prosjekt om inkludering av barn med stille
atferd i grunnskolen og samtykker til & delta i intervju med Kim Holm i forbindelse med hans
prosjekt. Dette involverer anonymitet ved gjennomfaring av intervju og jeg kan underveis i
dette prosjektet velge a trekke meg om jeg selv matte gnske det.

Sted og dato:

Signatur leerer: Telefon.:
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VEDLEGG 3: Informasjonsbrev

@NTNU

Kunnskap for en bedre verden

Mitt navn er Kim Holm.

Jeg er masterstudent i spesialpedagogikk ved NTNU i Trondheim, og holder for tiden pa med
en masteroppgave som omhandler barn med stille atferd og inkludering. Jeg gnsker i den
forbindelse a intervjue lzerere og spesialpedagoger.

Masteroppgavens tittel er: Stille atferd og inkludering: En studie av tiltak for barn med
stille atferd i grunnskolen.

Formalet med prosjektet er & fa mer kunnskap om hvilke tiltak som benyttes overfor barn med
stille atferd i skolen, samt hvilket arbeid som gjgres med & inkludere og tilrettelegge for denne
gruppen barn. Dette er sparsmal det er viktig a stille seg, fordi det mangler forskning pa
omradet. Forskningslitteraturen har hatt et starre fokus pa utagerende atferd enn innagerende
atferd. Det er derfor viktig & fokusere pa denne typen atferd for a gke kompetansen i norsk
skole, samtidig som man ogsa gir disse barna en stemme. Ved & gke kunnskapen om hvordan
inkludering virker inn pa ulike tiltak i skolen, vil man bedre kunne finne gode tiltak som
fungerer, bade for elever og lerere.

Intervjuet vil bli tatt opp pa bandopptaker dersom informanten godkjenner dette. All
informasjon som kommer frem under intervjuet vil bli anonymisert i oppgaven. Lydopptaket
vil innen prosjektslutt 20. juni 2018 bli slettet. Ingen enkeltpersoner vil kunne bli gjenkjent i
den ferdige masteroppgaven.

Forespgrsel om deltakelse

Det er frivillig & delta pa dette intervjuet, og dersom du takker ja kan du nar som helst trekke
deg fra intervjuet, og helt frem til prosjektets slutt trekke deg fra undersgkelsen. Prosjektet er
innmeldt til Personvernombudet for forskning, NSD.

Dersom du i ettertid har noen sEzrsmél | forbindelse med masteroppgaven, kan du kontakte

meg pa e-post: eller telefon: || Gz

Min veileder for denne masteroppgaven, Anne-Lise Sateren, kan kontaktes
pa e-post: ﬂ dersom det skulle veere gnskelig.
Med vennlig hilsen

Kim Holm.
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VEDLEGG 4: Tilbakemelding fra NSD

NSD

Anne- Lise Sateren

1491 TROMDHEIRA

War daba: 13122007 War ref: 574441 15T Ceres daloc Ceres ref:

Forenklet vurdaring fra NSD Personvernombudet for forskning

Wi wiser til medding om behandling &v personopplysninger, modtatt 27.11.2017.

hdeldingen gjelder prosjektet:

SFd44 Stifle atferd og inkiudering: En studlie av tilfak for barn med stilfe aiferd |
LT L AL L

Behanalimgsansvarlig MNTHLU, ved instiusionens aversie leder

Diagiiy ansvarilg Anne- Lisa S@taren

Shwdant Kim Holm

Vurdering

Etter gjennomgang av opplysningens | meldeskjemast med vedlegq, vwrderer vi at prosjektet er omfattet
aw personopplysningsioven § 31. Personopplysningene som blir samilet inm er ikke sensitive, prosjekiet er
samtykkebasert og har |av personvernulampe. Prosjekiet har derfor fatt en forenklet vardering. Du kan
g2 | gang med prosjektet. Du har selvstendig ansvar for 4 falge vilkarene under og sette deg inn |
velledningen | detie brevel.

Vilkér for vir vurdering
War anbefaling forutsetter at du glennomferer prosjekiet | irad med:
= opplysningene gitt | meldesk jemast
= kraw til informert samibykke
= at du ikke Innhemtar sensitive opplysninger
= welledning | dette brevet
= MTHU sine retningslinger for datasikkerhet

Valledning

Kray i informmart samibykio
Utvalget skal f& skriftlig ogéeller muntlig informasjon om prosjektet og samtykke til deliakelsa,
Informasjon ma minst omifatte:

= gt WTHU er behandlingsansvarlig institusjon for prosjekist

= daglig ansvarlig {sveniuelt student og velleders) sine kontaktopplysninger

= prosjekiets formal og hva opplysningzne skal brukes tl

Dofmessial ar alsbironish procusedt of poalpsst wed v5S0E ainer for sdelimoosk goddenmng,

MED - Morsk sorier fof forskaingsdain A5 Haerald HEMigres gue 29 Tek HTS55E21 17 Radiined Ao OfE o, 965 320 384
K51 - Moravpan Uenno lor Bascarch Dt WOENET Dorgan, MUEWAY  Palos S07-35 56 48 30 wea mad g
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= hvilke opplysninger som skal innhentes og eordan opplysningene innhentes
= nar prosjekiet skal avsluttes og nar personopplysningene skal anonymiserssslaties

Pa nettsidens vare finner du mer informasjon of en velledende mal for infiormasporsskriv.

Forskningsetiske retringsiinjer

Sett deg inm i forskningsetiske retningslinger.

hald fra hvis du gler vesantligs endringer | proshaiciet
Dersom prosjektet endrer seq, kan det vere nedvendig 4 sende inn endringsmelding. Fa vare nettsider
fimmer du svar p& hvilke endringer du ma melde, samt endringsskjema.

Opplysninger om prosjektet bilr lagt ut pé vire nettsider og | Meldingsaridvet

W1 har lagt ut opplysninger om prosjektet pa nettsidens vire. Alle vare institusjoner har ogsa tilgang til
egne prosjekter | heldingsarkivet.

W1 tar kontakt om status for behandling av personopplysninger ved prosjeltsiutt
Vied prosjekisiutt 20062078 il vi ta kontakt for a4 avklare status for behandlingen av

personopplysninger.

Glelder dette ditt prosjekt?

Dersom du skal brukes datsbshandiar

Dersom du skal bruke databehandler (ekstern transkriberingsassistent/sparreskjemaleverandar) ma du
inmga en databehandleraviale med vedkommends. For réd om hva databehandleravialen ber inneholde,
= Datatilsynets velleder.

Hyis utvalget har taushetspilic
Vi minner om at noen grupper (f.eks. opplerings- og helsspersonellforvaltningsansatie) har
taushetspliki. De kan derfor ikke gl deg identifiserende opplysninger om andre, med mindre de far

samtykke fra den det gjelder.

Dersom du forsker pd egen arbeldspless
Wi minner om at nar du forsker pa egen arbeidsplass ma du vere bevisst din dobbeltrodle som bada

forsker og ansati. ed rekrutbering er det spesielt viktig at foresparsel rettes pa en slik mate at
frivilligheten ved deliakelse hvaretas.

S ware nettsider eller ta kontakt med oss dersom du har sparsmal. Vi ansker ykke til med prosjekeat!

Yennlig hilsen

harianne Hagetweit bAyhren
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