Liten gut fortel
Eg fekk det ordet eg var tverr
og lei og vrang og sky og skjerr.

Eg ikkje anna heyre fekk,
og sturen var eg kvar eg gjekk.

Visst er eg vrang og vond og sur,
men eg ma vera slik dei trur.

Sa hende det ein vakker dag,
at all ting fekk eit anna lag.

Igjenom veggen heoyrde eg
at nokon tala godt om meg.

Eg ville ikkje lyde pa,
men stilde meg sa lett pa td —

og heyrde for eg smeit meg ut:
”Han er sa grei og gild ein gut.”

Eg kvakk litt til, men vart sé glad
da eg fekk hoyre kva dei sa.

Eg goymde meg og stod og gret,
men alt ikring vart ljost pa let.

Og midt i griten tenkte eg,
at ndr dei trur sd godt om meg

da skal eg jamen syne dei
at eg kan vera god og grei.

Dei godord gjorde dagen bjart.
A du, kor hjartevarm eg vart!

Jan-Magnus Bruheim, 1977
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Sammendrag

Denne studien handler om hvordan fire unge voksne som viste atferdsproblemer da de gikk pa
skolen opplevde egen skolegang og hvilken betydning lareren har hatt for dem.
Atferdsproblem er her definert som utagerende og utfordrende atferd. Formélet med studien
er & sette fokus pé atferdsproblem fra en annen side enn det som tidligere er forsket pa, samt
gi deltakerne en stemme som viser at det ofte er flere sider av en sak. Det er alltid en grunn til
at elever utagerer eller viser den atferden de gjor. Det er ogsa et stadig mer aktuelt tema og
det finnes lite forskning som tar for seg elevperspektivet. Deltakernes historier viser ogsa en
annen side av lerer-elev-relasjonen og kan bidra til & gi innsikt i hvordan enkelte elever

tenker.

For a samle inn data har jeg benyttet meg av en kvalitativ forskningsmetode med
semistrukturerte intervju. Jeg intervjuet fire unge voksne i alderen 20-25 ar som alle

identifiserte seg med atferdsbeskrivelsen.

Til tross for at jeg har fire forskjellige opplevelser er det mange likhetstrekk. Resultatet viser
at leereren har svert stor betydning for opplevelsen av skolehverdagen. Deltakerne forteller
detaljrikt om hendelser som viser hvor mye en lerers handling kan bety. Videre fremkommer
det at relasjoner er den viktigste faktoren 1 skolen og at denne kan bety mye for trivsel og
motivasjon. I deltakernes beskrivelser av gode lerere kommer det entydig frem at alt de
ensker er en lerer som ser eleven, som viser at han eller hun bryr seg og er interessert i eleven
og elevens beste. I den sammenheng ma laereren bli kjent med eleven for & kunne vite hva
hans eller hennes behov er, og en god dialog er derfor viktig. Et slikt arbeid er ikke alltid like
lett, men elevene oppfatter det dersom lereren forseker & hjelpe, noe som kan ha stor

betydning.
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Forord

Det & skrive denne masteroppgaven har vart en lang, spennende og larerik prosess, og det er
en lettelse, samtidig som det er litt uvirkelig, 4 vare helt ferdig. A skrive om noens
opplevelser har vaert bade krevende og inspirerende. Krevende fordi jeg satt med sa utrolig
mye materiale der alt var interessant, og ogsa fordi jeg ville formidle disse opplevelsene pé en
mest mulig autentisk mate. Inspirerende fordi jeg har fatt tatt del 1 fire menneskers personlige

historier. Det & f4 here deres fortellinger har vaert noe virkelig spesielt.

Jeg vil derfor starte med & takke de fire deltakerne som var villige til & fortelle sine historier.
Jeg setter uendelig stor pris pa at dere stilte opp for & gjere dette, for jeg vet det ikke var lett.
Uten dere hadde jeg ikke kunne skrevet denne oppgaven. Jeg vil ogsé takke dere som satte

meg 1 kontakt med deltakerne.

Videre vil jeg takke min veileder, Karianne Franck, for motivasjon, stette og gode

tilbakemeldinger. Du har bidratt med et faglig og kritisk blikk som har lgftet oppgaven og
hjulpet meg til & se innholdet pa flere méter. Du har vist en stor interesse for temaet og har
gjennom faglige samtaler og engasjement gitt meg troen pa oppgaven nar jeg selv ikke har

hatt det.

Jeg vil ogsa takke familie og venner for at dere har stettet og vart talmodige 1 denne
prosessen. Takk til Solveig, Stina og Johanne for korrekturlesing, og en spesiell takk rettes til
alle pa lesesal A311. Dere har bidratt til mange gode stunder gjennom deling av frustrasjon og

oppmuntrende ord.

Trondheim, oktober 2017
Lisa Mari Endal
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1.0 Innledning

De aller fleste kjenner til barn som viser atferdsproblemer, enten de har opplevd & vare det
barnet selv, har gétt 1 klasse med eller pa samme skole som noen, veart lerer for noen eller
bare hert snakk om noen. Dette er barn som kan brake og forstyrre, de kan fa voldsomme
raseriutbrudd, ikke here etter, snakke tilbake og bli verbalt og fysisk aggressive. Mange av
disse barna har blitt omtalt som “vanskelig”, "irriterende”, utfordrende” og mange har
opplevd & fa betegnelsen problembarn”. Ross Greene (2005) skriver innledningsvis 1 boken
”Eksplosive barn™ at dette er barn som lider under en atferd som det er vanskelig for andre a
forholde seg til” (Greene, 2005, s.11). Videre skriver han at han tror atferden til disse barna er
vanskelig & endre fordi den hittil ikke er blitt godt nok forstatt. I boken “Utenfor” (2011)
forteller Greene at han har samarbeidet med hundrevis av lerere hvert eneste ér, og at de
fleste har en stor interesse for elevens beste og setter av mye tid til dette. Problemet deres er at
det & forstd og hjelpe barn som viser atferdsproblemer ikke har vaert en stor del av deres
utdannelse, og at de har for lite kunnskap om hvordan de best mulig kan hjelpe denne
elevgruppen. Selv om disse bekene er basert pa den amerikanske lererutdanningen og
skolesystemet, kan det samme hevdes om lererutdanningen og skolesystemet 1 Norge. I mitt
utdanningslep pa lererhegskolen har undervisning om elever som viser atferdsproblem veert
fravaerende, og de {4 gangene vi har hatt om temaet har vart gjennom valgfaget
spesialpedagogikk. Dette betyr at mange larerstudenter gar gjennom hele laererutdanningen
uten & fa undervisning om hvordan en ber mete og handtere denne elevgruppen. I perioden
jeg har arbeidet med denne oppgaven har jeg kommet i diskusjon bade med lerere,
lererstudenter og andre. Det har her kommet frem synspunkter som understreker at det ikke
er nok informasjon om hvordan en ber mete og arbeide med elever som viser
atferdsproblemer, og flere at de jeg har snakket med sier at de har manglende kunnskap om
feltet. Mange opplever denne elevgruppen som svert utfordrende og foler at “ingenting

hjelper”.

”Knowledge is power” er et kjent sitat fra engelske filosofen Francis Bacon, og jeg hadde en
foreleser som 1 sammenheng med dette sitatet hevdet at “kunnskap gir forstdelse”. Dette ble
sagt 1 forbindelse med det & mote nye mennesker, og kan trekkes inn 1 arbeid med barn som

viser atferdsproblem. Kunnskap og forstdelse er med pé & gi en innsikt som kan bidra med &

hjelpe pé riktig méte. En herer om atferdsproblemer og arsaker til at det oppstar, og hva en



ber gjore 1 mote med elever som viser det. Men en herer sjeldent om hvordan barn selv
opplever det nér de viser atferdsproblem. Mari-Anne Egge Ranheim (2006) har skrevet en
masteroppgave om hvordan barn som viser atferdsproblemer kan fa en best mulig tilpasset
opplering i skolen. For & finne ut av dette, intervjuet hun voksne menn som viste store
atferdsproblemer da de gikk pa skolen og brukte deres refleksjoner over sin skolehverdag og
tiltakene som ble iverksatt (Ranheim, 2006, s. 36-37). Dette er sa a si den eneste forskningen
jeg har funnet fra elevenes synspunkt pa akkurat dette temaet. Det er forsket en god del pa
atferdsproblemer og Nordahl, Serlie, Manger og Tveit (2005) trekker frem at selv om
internasjonal forskning pa atferdsproblemer blant barn og unge i lopet av de siste 20 arene har

okt kunnskapen om hva som fungerer og ikke, er denne kunnskapen 1 liten grad tatt 1 bruk.

I Opplaringslova §1-1 papekes det at skolen skal mete elevene med tillit, respekt og krav, og
1 §1-3 star det at alle elever har rett til en opplering som er tilpasset deres forutsetninger
(Oppleringslova, 1998). Dette krever at leereren har kunnskap om og kjenner eleven godt nok
til & se hans eller hennes behov. I Lererprofesjonens etiske plattform (2012) trekkes det frem
at det ikke skal forekomme noen form for undertrykkelse eller fordomsfulle vurderinger.
Lereren skal vaere omsorgsfull, mete elevene med respekt og verne de mot krenkelser,

uavhengig av hvem det er som utferer dem. Laereren har dermed et stort ansvar for alle elever.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Da jeg forst startet pa dette prosjektet, var tanken a intervjue leerere som har hatt elever som
viser atferdsproblemer 1 klassene sine. Det hadde nok vert spennende & here deres
opplevelser, men da jeg laget prosjektskissen fikk jeg en annen idé. Det finnes flere tekster og
beker som beskriver lererens opplevelse av elever som viser atferdsproblem, men hva med
elevene selv? Det er de som gar pé skolen, og det er de som vet hva som fungerte og ikke

fungerte for dem 1 deres situasjoner.

Jeg har selv gatt bade pa samme skole som og i klasse med elever som viste atferdsproblemer,
og gjennom praksisen pa lererutdanningen har jeg fatt mulighet til & arbeide med utfordrende
og utagerende elever. Det er en elevgruppe som har fanget interessen min og som jeg har latt
meg fascinere av. For de er jo bare vanlige elever de ogsa. Og som lerer vil det veere min
oppgave a bli kjent med disse elevene og derfra hjelpe dem til & finne ut hva som er arsaken

til atferden. For det kan vere sa mangt.



Bakgrunnen for valg av dette temaet er at jeg onsker & sette lys pd en elevgruppe som lett far
et negativt fokus. Dette kan gjore at de egentlige behovene ofte blir oversett. Mélet er & fa en
bedre forstaelse av hvordan deltakerne opplevde larerne og skolen, og det er dette jeg vil
formidle til den som matte lese denne oppgaven. Pa bakgrunn av dette har jeg dermed

utformet en problemstilling som lyder slik:

“Hvilke opplevelser har unge voksne som viste atferdsproblemer fra egen skolegang, og pd

hvilken mdte var lcereren betydningsfull i deres skolehverdag?”

Jeg har videre valgt 4 ha med tre underspersmal for & best mulig kunne svare pa
problemstillingen. Disse er:

1. Hvordan beskriver de lerere og tiltak 1 skolen?

2. Hva mener de fungerer for & motivere for laering?

3. Hva mener de lereren ber gjore 1 mate med elever som viser atferdsproblemer?

Denne oppgaven er primert rettet mot lerere og andre som arbeider med barn og unge som
viser atferdsproblemer, og malet er & gi et innblikk fra ”den andre siden”. Jeg har dermed ikke
fokus pa hvorfor de viste atferdsproblemer, men vil forseke a forstd deres synspunkt og
fremme disse. Selv om det finnes flere former for atferdsproblemer, er atferdsproblemer 1

denne oppgaven forstitt som utfordrende og utagerende atferd.

1.2 Oppgavens struktur

Det blir felgende presentert oppgavens teoretiske forankring hvor jeg ser pad ulike perspektiver
pa atferdsproblem, gjor rede for ulike definisjoner pa atferdsproblem og ser pa ulike faktorer
som ifelge deltakerne har pavirkning pa deres skolehverdag og forhold til leererne. Videre 1
forteller jeg om metodebruk og hvilke valg jeg har tatt underveis. Deretter presenterer jeg
funnene som jeg drefter etter hvert. Til slutt vil jeg komme med en oppsummering og

avslutning for jeg ser pé veien videre.






2.0 Teori

I dette kapittelet presenteres den teoretiske forankringen for denne oppgaven. I intervjuene la
deltakerne serlig vekt pd betydningen av relasjon og kommunikasjon mellom lerer og elev,
og hovedvekten 1 denne delen vil dermed ligge pa disse temaene. Innledningsvis vil jeg se
naermere pa individ- og systemperspektiv pa atferdsproblem for jeg gjor rede for begrepet
atferdsproblem. Deretter ser jeg pd temaer som larer-elev-relasjon, kommunikasjon,

korrigering av atferd og milje.

2.1 Individperspektiv

I skolen brukes det ofte individuelle variabler for a forklare og forstd det som foregér, og
arsakene blir dermed ofte tillagt individuelle egenskaper. Dette kan vare bestemte vansker,
medfedte forhold, diagnoser og lignende. Ved a bruke en slik &rsaksforklaring vil det indikere
at hovedarsaken til problematferden er & finne i1 den enkelte elev (Nordahl, 2005). Tidligere
var retten til spesialundervisning knyttet til at elever som avvek evnemessig fra det som ble
ansett som normalt eller som hadde spesifikke diagnoser, kvalifiserte for spesialundervisning
og tildeling av ekstra ressurser. Dette vil si at problemene 1 hovedsak ble forklart med
mangler eller svakheter ved eleven. En har pa samme maéte forsekt & finne arsakene til
problematferd i individet. Opp gjennom arene har det vert en del kritikk mot dette
perspektivet. Denne kritikken innebaerer at mye av den pedagogiske innsatsen 1 storre grad har
tatt utgangspunkt i elevens svakheter i stedet for elevens ressurser og muligheter, og at det
ikke har vert arbeidet med 4 kompensere eller forbedre svakheter eller mangler. Det har ogsa
blitt papekt at individperspektivet har fort til en undervurdering av den betydningen
kontekstuelle og sosiale forhold kan ha for leering og atferd i1 skolen (Overland, 2007).

2.2 Systemperspektiv

I et systemperspektiv vektlegges interaksjonen mellom det enkelte individ og ulike systemer.
Alle mennesker er kontinuerlig 1 kontakt med forskjellige omgivelser, og vil bade oppleve &
bli pdvirket av og ha pavirkning pa disse omgivelsene. Hensikten 1 dette perspektivet er &
finne sammenhenger mellom handlinger som vises og de situasjoner eller omgivelser
handlingene vises innenfor. Knyttet til atferdsproblem, inneberer systemperspektivet a finne

faktorer, menstre og sammenhenger som skaper og opprettholder den problematiske atferden.



Ved a forstd menstrene og strukturene 1 et sosialt system, kan det bidra til en forstielse av

akterenes handlinger (Nordahl, 2005).

Ifolge Serlie (2000) forklares atferdsproblem av en rekke faktorer 1 de omgivelsene eller
systemene elevene befinner seg 1 (Serlie, 2000). I skolen forklares ofte atferdsproblem ved
systemfaktorer som relasjoner mellom elever og mellom elev og lerer, og ogsa de verdier og
forventninger som finnes i omgivelsene (Nordahl, 2000). Atferdsproblem blir ogsa ofte
forklart ved faktorer i andre sosiale system, der bade familie og venner star sentralt (Ogden,
2001). En slik systemforstaelse innebarer at det er viktig & arbeide med & endre strukturer og
menstre 1 de sosiale systemene for & forebygge problematferd. En endring av omgivelsene kan
vaere med & pavirke og endre elevers handlinger. Omgivelsene blir i denne sammenhengen
skolen og klassen (Nordahl, 2005). Jeg vil videre se pa ulike undergrupper som alle er deler

av systemperspektivet.

2.2.1 Kontekstuelle perspektiver

Begrepet kontekst forstas her som de omgivelser og den sosiale sammenhengen ulike
hendelser foregar innenfor, og 1 skolen vil dette vare alle forhold som elevenes lering og
handling foregér innenfor. Eksempler pa dette er klasseledelse, relasjon mellom larer og elev,
jevnalderrelasjoner og verdier og normer i skolen. Elevenes handlinger blir vurdert ut fra de
kontekstuelle betingelsene som er rundt eleven i den gjeldende situasjonen (Nordahl, 2005),
og en bar dermed se pé flere deler av konteksten for & kunne forstd og bidra til endring 1
elevenes utvikling. Relasjoner fremstér her som serlig viktig, og elever vil vise mindre
atferdsproblemer nér de har et godt forhold til l&ererne sine (Nordahl, 2000). Heggen,
Jorgensen og Paulgaard (2003) trekker ogsd frem medelever som en viktig del av skolens
kontekst, og ifelge Nordahl (2005) vil de danne betingelser 1 konteksten 1 form av verdier,

interesser og forventninger som vil ha betydning for elevens handlinger og leringserfaringer.

2.2.2 Jevnalderperspektivet

Forholdet til jevnaldrende ligger hayt oppe 1 verdihierarkiet til barn og unge, og spiller en
avgjerende rolle 1 deres utvikling (Heggen et al., 2003). Jevnaldrende har ofte stor betydning
for mange elever (Nordahl, 2005), og jevnaldermiljeet vil pavirke elevens handlinger og valg
bade i og utenfor skolen (Coleman, 1961), og kan derfor vare utgangspunkt for sosial

sammenligning (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Nordahl (2000) trekker frem at enkelte elever



kan benytte ulike former for problematferd i1 skolen som sosial strategi for & blant annet skjule
mangel pa kompetanse. Ifolge Nordahl (2005) lager enkelte elever uro fordi andre elever 1
klassen gir stotte og oppmerksombhet til braket, noe som gir eleven som forstyrrer en

opplevelse av sosial status.

2.2.3 Aktgrperspektiv

I dette perspektivet betraktes elevene som akterer som velger handlinger ut fra oppfatning av
situasjoner og hensikter (Nygérd, 1993). Med bakgrunn i dette kan mye av atferdsproblem
forstas som mer eller mindre rasjonelle valg fra elevens side, og elevens vurdering av
situasjonen og hans eller hennes onsker, méil eller verdier vil pavirke valget. Disse valgene er
ikke nedvendigvis bevisste, da mange handlinger er automatiserte (Elster, 1989). Noen elever
har andre verdier de opplever som viktigere enn det de egentlig skal gjore, mens andre kan
fole en viss kontroll over skolesituasjonen ved a ikke delta. Det kan ogsa vere at de opplever
situasjoner som kjedelige, meningslose eller nedverdigende, eller at de forseker & beskytte
egen verdighet. Mange av disse betingelsene er situasjonsbestemt og kan derfor ikke alene

anses som en direkte arsak til problematferden (Nordahl, 2005).

2.2.4 Muultisystemisk perspektiv

Det vil ofte veere behov for a se pa flere systemer samtidig nér en skal se pa elevers
handlinger 1 skolen (Serlie, 2000). Dette fordi hendelser som foregér 1 ett system lett kan fa
konsekvenser for atferden som vises i et annet sosialt system. De ulike sosiale systemene vil
pa denne maten vare 1 interaksjon med hverandre. I ulike sosiale systemer vil det ofte vare
ulike verdier, krav og forventninger til atferd, og disse kan bade st i konflikt og samsvare
med hverandre. Hver dag deltar elever 1 flere ulike sosiale systemer, og vil tilpasse sine
handlinger til det sosiale systemet de forholder seg til. Konsekvensen er at en noen ganger méa
forholde seg til flere sosiale systemer samtidig for & kunne bidra til god lering og en
hensiktsmessig atferd hos elevene. Dersom en klarer & endre menstre og strukturer 1 flere
sosiale systemer samtidig, vil det vere stor sannsynlighet for at barn utvikler seg 1 positiv
retning. En stor og viktig del av dette vil da vare at hjem og skole kommer frem til felles

normer og forventinger til elevene (Nordahl, 2005).



2.3 Hva er atferdsproblem?

Ogden (1998) definerer atferdsproblem som atferd bryter med gjeldende normer, regler og
forventninger. Dette er en vid definisjon, og Nordahl, Mausethagen og Kostel (2009) papeker
at det er nar den problematiske atferden vises regelmessig 1 bestemte situasjoner over tid at
det kan betraktes som atferdsproblem. Dette fordi enkelthendelser ofte er situasjonsbetinget,
og vil dermed som regel ikke oppsta senere. Overland (2007) sier seg enig 1 dette, og hevder
at atferd alltid er knyttet til en eller flere kontekster eller situasjoner. Atferdsproblem kan
oppsté 1 en bestemt situasjon, men vaere fraverende i en annen. Og til flere situasjoner eller
kontekster problematferden viser seg i, til mer alvorlig er den. Dette gjelder spesielt nar

atferden opptrer pa flere arenaer.

Begrepet atferdsproblem har ikke én allment akseptert definisjon, og blir 1 faglitteraturen
definert pa flere ulike méter. Dette forer til at det kan oppsta badde definisjons- og
avgrensingsproblemer nar en skal avklare hva problematferd er (Ogden, 2001). Ulike
fagdisipliner har forskjellige og egne definisjoner pé atferdsproblemer (Nordahl et al., 2005).
I spesialpedagogikken blir atferdsproblem i skolen definert ved bruk av begreper som
atferdsvansker, sosiale og emosjonelle vansker og mer diagnostiske termer som ADHD,
Asperger syndrom, Tourettes syndrom og lignende (Gillberg 1998). I Norge er disse
medisinske diagnosene relativt nye, og de blir brukt i stadig ekende grad. Begrepene
beskriver vansker, avvik, dysfunksjoner eller syndromer den enkelte elev har, noe som
indikerer at arsaken til problematferden 1 hovedsak ligger 1 den enkelte elev (Nordahl, 2005),
og jevnaldermiljeet vil pavirke elevens handlinger og valg bade i og utenfor skolen (Coleman,

1961).

2.3.1 Faktorer som kan fremme negativ atferd i skolen

Det finnes flere faktorer som pavirker negativ atferd 1 skolen. Thomas, Bierman og The
Conduct Problems Prevention Research Group (2006) trekker frem uklare regler, darlig
klasseledelse eller konflikt mellom barn og voksne som mulige arsaker til utvikling av
atferdsproblem. Andre &rsaker kan vare at det er mange elever som har sosiale vansker 1
elevgruppen eller at eleven kommer fra et belastet neermilje. Stormshak, Bierman, Bruschi,
Dodge, og Coie (1999) hevder at dersom det er et generelt hayt aggresjonsniva i en
elevgruppe kan det a vise aggressiv atferd lettere bli akseptert, da jevnaldermiljoet, ifalge

Coleman (1961), kan pévirke elevenes handlinger. Videre papeker Stormshak et al. (1999) at



dette er fordi atferden pavirker de sosiale normene, og vil redusere de sosiale
leeringsmulighetene til & lase konflikter pd andre mater enn ved aggresjon. Skaalvik og
Skaalvik (2013) er inne pa det samme som Stormshak et al., og sier at en drsak kan vere at
brak blir heyt verdsatt i referansegruppen, medelevene, og at eleven velger a bréke for a fa
heyere status. Bergkastet, Dahl og Hansen (2009) mener at elever kan vise uensket atferd for
a fa laerers eller medelevers oppmerksomhet, og Webster-Stratton (2005) poengterer at mange
elever har sé stort behov for oppmerksomhet at de heller onsker negativ oppmerksomhet for
darlig oppfersel enn a bli ignorert. Skaalvik og Skaalvik (2013) peker pa at eleven kan velge &
brake for & skjule tilkortkomming. Det kan ogsa vare en spontan reaksjon pa faglig og sosial
frustrasjon. Videre trekker de frem at uensket atferd oftere oppstér nér eleven opplever at han
eller hun kommer til kort. Dette kan blant annet vare nér undervisningen ikke er tilpasset
elevens niva, nér de ikke forstar oppgavene, nar de mangler utfordringer og nar de er slitne og

ikke greier & konsentrere seg.

2.4 Leereren i mgte med elever som viser atferdsproblem

Mange lzrere kan oppleve at det 1 noen tilfeller vil vaere vanskelig & rose elever som viser
atferdsproblem (Nordahl et al., 2005). Enkelte elever er det vanskelig & forsta og hjelpe, og
det er ogsa umulig & veere optimalt til stede for hver enkelt elev til enhver tid. Dette fordi det
bade er mange ulike behov som kan vare vanskelig & oppdage og fordi mange situasjoner ofte
er svert sammensatt (Brandtzaeg, Torsteinson & Qiestad, 2016). Greene (2011) trekker frem
at det er utfordrende & arbeide med elever som viser atferdsproblemer. Det vil vere
ukomfortabelt og krever hardt arbeid, samarbeid og talmodighet. Webster-Stratton (2005)
hevder at alle lerere som meter utfordrende klasser og elever som viser atferdsproblem vil for
eller senere oppleve frustrasjon og sinne. En konsekvens av dette er, ifelge Berg (2015), at det
ofte blir et negativt fokus ndr leerere samtaler om elever som viser atferdsproblem. Det vil i
den sammenheng, som Hattie (2013) poengterer, vare viktig at leereren har fokus pa at alle
elever kan lykkes og legger best mulig til rette for dette. Det krever at laereren respekterer
eleven og kommuniserer pd en synlig mate gjennom omsorg og engasjement. Brandtzag et al.
(2016) papeker at det er viktig & huske pa at dersom lererne gir opp eleven, kan eleven lett gi
opp skolen. En mé forsegke a forstd hva som ligger bak atferden til eleven, da negativ atferd
kan veare et uttrykk for at eleven ikke nar gjennom til leereren. Denne forstaelsen vil vare
avgjerende og kan hjelpe lereren og eleven med & finne losninger pa hvordan de kan héndtere

atferden (Brandtzag et al., 2016).



2.4.1 A finne elevens sterke sider

Alle elever har behov for a bli sett og fa omsorg og anerkjennelse i skolen, og det kan hevdes
at dette 1 seerlig grad gjelder elever som viser atferdsproblemer. Nordahl et al. (2005)
poengterer at elever som viser atferdsproblem kanskje er de som har mest behov for empati
og forstaelse. Mange har opplevd svert lite anerkjennelse tidligere, noe som gjer at de kan
vaere folsomme for negative tilbakemeldinger og kritikk (Brandtzeg et al., 2016), samtidig
som de har et ekstra stort behov for stette, omsorg og oppmerksomhet (Webster-Stratton,
2005). Berg (2015) papeker at det er viktig & huske pa at elever som viser atferdsproblem 1
skolen ikke er utfordrende hele tiden. De vil ogsé ha positive og sterke sider, noe de mestrer
og kan verdsettes for, og de vil fungere bra i flere situasjoner. Nordahl et al. (2005)
understreker at det er viktig at lereren oppdager disse sidene og uttrykker dette til eleven,
blant annet ved bruk av ros, stette og oppmuntring. Dette fordi det kan veare avgjerende for
mange elever som viser atferdsproblem & fi here at noen ser dem og bryr seg om dem. Ifolge
Bergkastet et al. (2009) ber lereren derfor kontinuerlig kartlegge elevens mestringspotensiale
for 4 best mulig kunne meote og veilede den enkelte elev. Skaalvik og Skaalvik (2013)
poengterer at ved a legge opp til at eleven opplever mestringserfaringer, kan dette gke
forventningene om 4 klare tilsvarende oppgaver, noe som videre kan pavirke motivasjonen.
Brandtzag et al. (2016) trekker frem at det & hjelpe elevene til & forstd sammenhengen
mellom oppgaver de skal utfore og leringsmil ogsa kan fremme motivasjon. Dette fordi en
slik forstaelse om hvorfor oppgaven skal utferes kan gjore det lettere & konsentrere seg om
oppgaven. Det at elevene far delta i mélsetting ved & diskutere egne mal sammen med laerer
og vaere med pa a sette opp disse kan, ifelge Haug (2014), ogsa virke motiverende samtidig
som det fremmer en realistisk mdloppnéelse. Det er mye enklere & arbeide mot mal en forstar
og er enig 1 enn mal som oppleves som palagt og uoppnéelig. Bergkastet et al. (2009) hevder
at folelsen av 4 bli sett og opplevelsen av mestring kan begge bidra til & skape trygghet for

eleven, samtidig som det kan veere med pé & forebygge utvikling av negativ atferd.

2.5 Laerer-elev-relasjon

Ifolge Drugli (2012) viser forskning at relasjon mellom larer og elev er det viktigste for
elevens lering, og det papekes 1 flere lerebeker at arbeidet med positive relasjoner kan vere
spesielt avgjerende 1 mate med elever som viser atferdsvansker (Brandtzaeg et al., 2016;
Webster-Stratton, 2005; Silver, Measelle, Armstrong & Essex, 2005; Serlie & Nordahl,
1998). Brandtzag et al. (2016) trekker frem at leereren ma ta ansvar for a skape trygge
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relasjoner, da flere elever som viser atferdsvansker ikke har opplevd dette tidligere. I den
sammenheng er det viktig at leereren er vennlig, imetekommende og tilmodig samtidig som
han eller hun viser en interesse for a forstd og hjelpe eleven. Webster-Stratton (2005)
poengterer at leereren ma bli kjent med eleven som individ for & kunne skape en positiv
relasjon. Laereren ber ogsa fa innblikk 1 elevens forstéelse, vise interesse, finne sterke sider og
fremme positiv selvoppfatning. Elever som opplever a ha en lerer som lytter og som bryr seg
vil fole seg mer verdsatt og spesielle, noe som igjen vil skape gjensidig stette og tillit. Tillit er
videre grunnlaget for alle positive relasjoner. Larerne ma da benytte enhver anledning til &
vise elevene at de har tro pé de, og ogsd mete de med forventninger. Gode relasjoner er, ifolge
Ogden (2009) en forutsetning for at undervisning og kommunikasjon skal fungere, og Silver
et al. (2005) hevder at gode relasjoner kan vare med pa a redusere atferdsproblem. Serlie og
Nordahl (1998) papeker at elever som opplever & ha et godt forhold til lereren sin jevnt over
viser mer positiv sosial kompetanse og bedre trivsel pa skolen enn andre elever. Videre
trekker de frem at leerere som respekterer elevene og som har fokus pa et positivt forhold vil
vare med pa & motivere og inspirere elever. Larerens fokus pé & fremme positive relasjoner 1
klasserommet er grunnprinsippet i en relasjonsorientert klasseledelse (Nordahl et al., 2005;
Bergkastet et al., 2009). En slik klasseledelse blir ofte trukket frem som effektfull og viktig,
og ifelge Nordahl et al. (2005) er dette en av de viktigste betingelsene for & kunne forebygge
problematferd.

2.5.1 Laererens rolle

Det stilles mange krav til rollen som larer, og jeg vil videre presentere noen av disse. Ifolge
Drugli (2012) gir trygghet det beste utgangspunktet for laering, og for at elevene skal fole seg
trygg ber lereren oppriktig vaere nysgjerrig og innstilt pa & forsta eleven. Haug (2014) trekker
frem at leererne skal opptre som gode og stramme ledere 1 klassen. De skal skape gode rutiner
og ha klare regler for atferd som blir fulgt opp 1 praksis. Samtidig skal en lerer vise
entusiasme og humor, og ogséd vare til inspirasjon for elevene. Brandtzag et al. (2016) mener
ogsa at laereren skal ta ledelsen og lage tydelige rammer. Lereren bor i tillegg vere vennlig,
ogsa 1 kroppsspréket, og det vil da vare viktig at leereren er bevisst pa de nonverbale
signalene eller holdningene en har til eleven. Lereren ber akseptere elevene og forsgke &
forstd hva som skaper utfordringer. P4 denne maten kan en hjelpe eleven til & utvikle seg, men

dette krever samtidig forstaelse og kunnskap om den enkelte elev.
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Lereren ber ogséd vare bevisst sine egne reaksjoner. Ifelge Brandtzeg et al. (2016) vil det at
voksne hisser seg opp og virker aggressive skape stress og uro i alle barn, og enkelte barn er
ekstra vare pa dette. Noen kan reagere ved a vise utagerende atferd, noe som 1 neste omgang
gjor den voksne enda sintere og mer aggressiv. Et utfall kan da vere at den voksne overser sitt
eget bidrag og legger skylden pé barnet i stedet. Barnet blir derfor sett pa som vanskelig selv
om det egentlig er relasjonen som har utviklet seg til & bli vanskelig. Barnets utagering blir
dermed et resultat av relasjonen, og ikke en arsak. Det er derfor viktig 4 mete de utrygge
elevene med en aksepterende holdning. I stedet for a sperre om hvorfor noe er vanskelig, som
kan foles angripende, kan en bekrefte at en ser og forstar at det er vanskelig (Brandtzaeg et al.,
2016). I slike tilfeller trekker Hattie (2013) frem at den viktigste kunnskapen vil handle om &

forsta seg selv som larer, sine intensjoner og reaksjoner og hvordan en kan pavirke eleven.

2.5.2 Se og bli kjent med eleven

Utvikling av positive relasjoner er et kontinuerlig arbeid som krever at laereren er bevisst sine
valg, og noen ganger er kvaliteten like viktig som mengden av tid leereren bruker pa eleven.
En laerer som bryr seg er noe av det viktigste for mange elever, og i den sammenheng ber
lereren lete aktivt etter muligheter til & bekrefte at han eller hun ser og anerkjenner den
enkelte elev (Bergkastet et al., 2009). I dette arbeidet finnes det flere tiltak laereren kan gjere.
Eksempler pa dette er blikkontakt, et klapp pé skulderen, en liten kommentar, et personlig
spersmaél eller et anerkjennende smil (Nordahl et al., 2005; Berg, 2015, Brandtzeg et al.,
2016). Disse handlingene handler ikke om bruk av mye tid, men om & vare oppmerksom, se
eleven og utnytte den tiden en har (Nordahl et al., 2005). En viser eleven at en er engasjert og
bryr seg, og det er med pé & danne en trygg relasjon (Brandtzeg et al., 2016). Berg (2015)

peker ogsa pa at det & bli lagt merke til vil oppleves som verdifullt for eleven.

De fleste elever vil verdsette & ha en larer som bryr seg om dem, og ifalge Ogden (2009) vil
elever laere bedre og here mer pa lerere de liker, respekterer eller stoler pa. Ved a sette seg
inn 1 elevenes interesser, familiesituasjon og eventuelle problemer, kan lereren 4 kunnskap
om og bli bedre kjent med elevene, og elevene kan oppleve at noen bryr seg (Ogden, 2009;
Haug, 2014). Nordahl et al. (2005) papeker at slike handlinger fra leereren kan vare med pa &
danne et viktig grunnlag for videre dialog og samtaler med elevene. Brandtzaeg et al. (2016)
trekker frem at samtaler kan videre bygge relasjoner og apne for samarbeid. Ifolge Bergkastet

et al. (2009) kan elevsamtaler gi leereren kunnskap om elevens oppfatninger, noe som er
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grunnleggende for 4 forstd elevens handlinger. Elevene far mulighet til 4 fortelle om seg selv,
noe som gir lereren mulighet til & identifisere elevens ressurser, tilpasse undervisningen bedre
og hjelpe eleven videre. Nordahl et al. (2005) understreker viktigheten av at elever ber
oppleve at de kan snakke med den voksne, at den voksne samtidig er troverdig, forutsigbar og
imetekommer sentrale behov. Disse faktorene vil vaere med pa & skape tillit. I den
sammenheng er det viktig a huske pa at det er barns opplevelse av den voksnes
tilbakemelding som er viktig, ikke den voksnes intensjon. Den voksne ber derfor vere direkte

og tydelig, og ogsa bevisst pa hvordan eleven kan tolke tilbakemeldingen.

Det er mye lereren selv kan gjore 1 mote med elever som viser atferdsproblemer, og Berg
(2015) trekker frem at leereren ma bli bevisst hvordan han eller hun ser eleven. Hva en tenker
og dermed signaliserer til eleven vil ha pavirkning pé elevens atferd og prestasjoner. Dersom
en lerer for eksempel ikke liker en elev vil det pavirke bdde holdninger og atferd. En viktig
faktor 1 den individuelle refleksjonen er & bli bevisst disse tankene for & best mulig respektere
og forsta eleven. Brandtzaeg et al. (2016) setter fokus pa at lereren ber forsta seg selv utenfra,
altsd gjennom barnets blikk, noe Slade (2005) forklarer som mentalisering. Brandtzag et al.
(2016) trekker videre frem at det & hare pé elevene og tilpasse seg deres behov er noe av det
viktigste arbeidet en laerer kan gjore 1 mote med elever som viser atferdsproblem. Lareren méa
dermed akseptere eleven og forsgke & se bak atferden. Fonagy, Gergely og Target (2007)
hevder at leereren ma forsta at elever kan ha ulike arsaker for samme atferd og at de trolig
strever med noe pd “innsiden” eller at det dreier seg om misforstaelser. Brandtzaeg et al.
(2016) hevder at lereren mé vaere oppmerksom pa at elevens opplevelse av en situasjon kan
vare annerledes enn larerens, og at en ma se hvordan ens egen atferd som voksen kan
pavirke eleven. For a gjore dette pd en best mulig mate ber lereren bli bevisst sin egen
forstéelse og vise et engasjement 1 eleven. Dersom eleven merker at leereren bryr seg pa en

personlig og oppriktig méte, vil de f4 mer motivasjon til & here etter (Brandtzaeg et al., 2016).

2.5.3 Forventning til atferd

Webster-Stratton (2005) hevder at elever som viser atferdsproblem ofte far mye kritikk og lite
ros, noe som forer til at de og medelevene lerer & forvente dette. Et utfall kan vaere at de foler
de ma leve opp til forventningene, og oppferer seg deretter (Webster-Stratton, 2005; Berg,
2015). Webster-Stratton (2005) papeker videre at leereren ma arbeide med & snu disse

forventningene, mens Brandtzaeg et al. (2016) mener en ma justere og avkrefte elevens
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negative forventninger. Samtidig fremhever Ogden (2009) viktigheten av at leereren forsikrer
seg om at forventninger til atferd er i samsvar med elevens forutsetninger. Nordahl et al.
(2005) trekker frem betydningen av positiv relasjon mellom lerer og elev, og hevder at eleven
lettere vil innfri forventninger fra leereren dersom relasjonen er positiv. Dette fordi eleven har
noe a tape. En slik relasjon kan derfor vare et virkemiddel for & utvikle kompetanse og
mestring hos elever. Dersom relasjonen mellom lerer og elev ikke er positiv har ikke eleven

like mye & tape, noe som gjor at terskelen for & ikke innfri forventningene er lavere.

2.6 Kommunikasjon mellom lzerer og elev

2.6.1 Positiv og negativ oppmerksomhet

Webster-Stratton (2005) forteller at undersekelser med vekt pa laerers oppmerksomhet viser at
uensket atferd far opptil femten ganger s mye oppmerksomhet som positiv atferd, og ifelge
Bergkastet et al. (2009) er denne oppmerksomheten som regel negativ eller korrigerende. Den
har ogsa liten eller ingen effekt nar det gjelder elevenes motivasjon, og kan vaere med pa a
bidra til en gkning av uensket atferd. Bergkastet et al. (2009) hevder at dette kommer av at
oppmerksomheten lett blir styrt mot det negative i en situasjon. Webster-Stratton (2005)
trekker frem at elever som viser atferdsproblem oftere far negativ oppmerksomhet fra laererne
enn andre elever. Hvilken type oppmerksomhet laereren gir elevene har stor betydning for
relasjon og motivasjon, og den faglige innsatsen eller sosiale atferden lereren velger a gi
oppmerksomhet til har ofte en tendens til & gjenta seg. Ifolge Brandtzaeg et al. (2016) kan
negativ oppmerksomhet gi eleven en opplevelse av utrygghet, som igjen kan fore til at eleven
utvikler negativ selvfelelse. Drugli (2013) papeker at det er enhver laerers ansvar & gi like mye
positiv oppmerksomhet og statte til elever som viser atferdsproblemer som andre elever, noe
som kan forsterke den positive atferden. Ogden (2009) trekker frem at det ber vare et

balanseforhold mellom negative og positive tilbakemeldinger, der de positive er i overtall.

2.6.2 Ros

Ros og oppmuntring oppleves svert positivt for mange elever og kan vaere med pa & motivere
for det som skapte denne folelsen (Bergkastet et al., 2009). Webster-Stratton (2005) papeker
at jevnlig ros og oppmuntring kan styrke bade selvtillit og positiv relasjon, noe som igjen kan
forsterke faglig og sosial kompetanse. Dette betyr at en forsterkning av elevens positive atferd

kan fore til at eleven utviser mer av denne atferden og mindre av den negative atferden.
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Deci, Koestner og Ryan (1999) poengterer at ros og korrigering ber bli gitt pa en informativ
mate slik at eleven forstdr hvorfor resultatet er godt og hva som ber arbeides mer med.
Konkret og beskrivende ros anbefales ogsa av bade Bergkastet et al. (2009), Skaalvik og
Skaalvik (2013) og Haug (2014). Ifelge Bergkastet et al. (2009) kan det forsterke den positive
effekten av ros, mens Skaalvik og Skaalvik (2013) begrunner dette med at eleven far spesifikk
informasjon om hva som er bra og at dette vil motivere eleven til & gjenta atferden. Haug
(2014) fremhever at det ogsa er viktig at det er akseptert & gjore feil. [folge Bergkastet et al.
(2009) ber lereren vare troverdig og vise at han eller hun mener det nér de roser eller
oppmuntrer en elev. Lareren ma lete jevnlig etter fremgang, innsats og gode egenskaper ved
eleven, og de trenger ros og oppmuntring underveis og ikke bare néar de nar et mél. Skaalvik
og Skaalvik (2013) trekker frem at laereren ber vektlegge elevens forsgk i stedet for & evaluere
ferdigheter, og det er i den forbindelse viktig & huske pa at innsatsen er viktigst og at atferden
ikke trenger & vaere perfekt for a fortjene ros. Lereren ber vise entusiasme og gi ros pa en
variert, oppriktig og omsorgsfull mate. Webster-Stratton (2005) pépeker at mange elever har
vanskelig for & forsta et neytralt ansiktsuttrykk og toneleie, og kan derfor tolke lererens
tilbakemeldinger negativt selv om lareren mener det positivt. Dette gjelder ogsa dersom rosen

er vag. Det er derfor viktig at leereren er bevisst hvordan han eller hun formilder rosen.

Bergkastet et al. (2009) peker pa at det ved bruk av et belenningssystem vil vere viktig &
presisere hva som er kriteriet for & oppna belenningen. Larer og elev ber avtale et mal pa
forhand, og eleven far belenning nar han eller hun har oppnadd dette malet. Sma og hyppige
belenninger vil vaere mer hensiktsmessige enn store og sjeldne. Det ber ikke settes en frist da
det kan oppleves som et nederlag dersom en ikke klarer det, og det er ogsa viktig at en ikke

fjerner belonningen som en negativ konsekvens, da dette kan redusere motivasjonen.

2.6.3 Hjem-skole

Bade Haug (2014) og Webster-Stratton (2005) poengterer at kontakt og samarbeid med
hjemmet kan gi viktig informasjon om eleven. Webster-Stratton (2005) trekker videre frem at
et slikt samarbeid 1 tillegg kan gi innblikk 1 elevens forutsetninger, samt omstendigheter rundt
eleven. Denne informasjonen kan ogsa gi en forstdelse av elevens perspektiv, samt at
foreldres deltakelse 1 barnas skolegang har positiv effekt pa barnas prestasjoner og sosiale
kompetanse. Det ideelle forholdet er et samarbeidende interessefellesskap hvor lererens og

foreldrenes kunnskaper, styrker og perspektiver er like mye verdt. Begge sider har forskjellige
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styrker, og det & godta betydningen av disse styrkene vil skape et gjensidig respektfullt og
stattende forhold (Webster-Stratton, 2005).

2.7 Korrigering av atferd

Korrigering blir ofte brukt for & stoppe uensket atferd, og ifelge Skaalvik og Skaalvik (2013)
er det viktig at korrigering bevarer elevenes verdighet samtidig som det motiverer dem til &
endre atferden. Bergkastet et al. (2009) pdpeker viktigheten av at det ved korrigering ogsa blir
signalisert et onske om 4 hjelpe eleven. Larerens handlinger 1 klasserommet er synlig for alle
elevene, og ved korrigering vil det derfor vaere viktig at det skjer pd en méite som modellerer
respekt for den som blir korrigert. Ifelge Brandtzeg et al. (2016) blir det ofte oppfordret til at
ensket atferd belennes og uegnsket atferd overses. De problematiserer dette ved at fokuset
dermed blir pa den ytre atferden og ikke pa & hjelpe eleven. Larerne mé forsta at atferd er
kommunikasjon, og at deres oppgave er & oppfatte det elevene uttrykker slik at de kan hjelpe.
Overland (2007) poengterer at eleven ber fa en advarsel nar han eller hun er 1 ferd med & bryte
en regel, da dette vil ansvarliggjere eleven, og at det ved brudd pa regler bar komme
konsekvenser sa raskt som mulig. Dette fordi effekten reduseres dersom det gar for lang tid
mellom atferd og konsekvens. Det vil ogsa vaere viktig at leerer far innsikt 1 elevens subjektive
opplevelse av konsekvenser og korrigering, da det er dette som avgjer om den er positiv eller
negativ. Videre trekker han frem at det tidligere har vert brukt mange ulike reaksjonsmater pa
uensket atferd, som blant annet a bli tatt ut pa gangen. Elevene ble da fjernet fra situasjonen
og det var en form for isolasjon fra fellesskapet. I dag brukes det andre konsekvenser og en av
disse er utvisning. Overland pépeker at dette kan oppleves som positivt for elever som
allerede er skolelei og skulker mye. Dette fordi de lovlig far ekstra fridager. Dette vil selvsagt

variere fra elev til elev.

2.8 Miljo

2.8.1 Klassemiljg

Opplaringslova §9A-2 sier at alle elever har rett pa et trygt og godt skolemiljo som fremmer
helse, trivsel og laring, og det stir videre 1 §9A-4 at alle som arbeider pé skolen har ansvar
for 4 folge med om skolemiljoet er trygt og godt. Likevel er det elevens opplevelse av
skolemiljoet som har betydning, og dersom en elev ikke opplever det som trygt og godt skal

det settes 1 gang tiltak sa langt det er mulig (Oppleringslova, 1998). Skaalvik og Skaalvik
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(2013) papeker at elevens opplevelse av leringsmiljoet har videre konsekvenser for laring,
motivasjon, selvoppfatning og atferd. Larerens fokus pa holdninger og tidlig etablering av
disse kan ha stor betydning, og Brandtzag et al. (2016) poengterer hvor viktig det er at
lereren skaper toleranse for mangfoldet 1 klasserommet ved at han eller hun normaliserer det
a ha ulike behov. Dette vil ha en betryggende effekt og vil hjelpe mange elever til & fole seg
forstatt. At den voksne har en aksepterende holdning overfor eleven kan bidra til at eleven
foler seg sett og forstétt, samtidig som det kan gi mot til & terre mer. Dersom miljeet derimot
oppleves som utrygt og lite stattende, vil det a skille seg ut eller bli behandlet annerledes,
ifelge Skaalvik og Skaalvik (2013) kunne oppleves som truende. Ved a etablere et miljo som
preges av differensiering og at undervisningen er tilpasset elevenes behov, vil det vaere
mindre truende & ha andre behov enn medelevene. Dette fordi elevene blir vant med at alle
arbeider med ulike oppgaver, og elever med sa@rskilte behov vil dermed ikke skille seg like

mye ut.

2.8.2 Inkludering

Ifolge Haug (2014) handler inkludering om forholdet mellom individet og fellesskapet. I den
inkluderende skolen skal det tas hensyn til alle barn. For a tilpasse undervisningen best mulig
til elevenes forutsetninger, blir idealet at undervisningen skal vere inkluderende og at alle
elever skal veere samlet. Innenfor denne rammen skal alle fa tilpasset opplering (Haug, 2014).
Samtidig papeker Haug (referert i Skaalvik & Skaalvik, 2013) at dette vil stille krav til den
faglige og sosiale inkluderingen da alle elever skal oppleve & kunne delta pa lik linje, slik at
ingen blir passive tilskuere. Skaalvik og Skaalvik (2013) trekker frem at det & inkludere alle
elever ikke bare krever fokusering pa eleven, men pa eleven 1 kontekst, altsa skolemiljoet,
leeringsmiljoet eller det sosiale miljoet. Videre trekker de frem at den inkluderende skolen
kjennetegnes blant annet ved at den har utviklet et aksepterende og inkluderende miljo der
elevene blir godtatt med sine sterke og svake sider, og der det & avvike fra gjennomsnittet er
akseptert. Det er greit dersom noen elever trenger tid eller trenger hjelp, samtidig som det er
akseptert & veere motivert for skolearbeid. Et aksepterende miljo kjennetegnes av gjensidig

respekt og positive lerer-elev-relasjoner og elev-elev-relasjoner (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

2.8.3 Deltakelse
Mange elever som viser problematferd vil ofte ha behov for spesialundervisning 1 tillegg til

vanlig undervisning. Skaalvik og Skaalvik (2013) peker pa at denne spesialundervisningen
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ikke ber ha det & lase den enkelte elevs leringsproblem som eneste hensikt, men at skolen
heller ber velge organiseringsformer og arbeidsmater som bidrar til & redusere den enkelte
elevs opplevelse av tilkortkomming og som ivaretar hensynet om at eleven ikke skal falle
utenfor fellesskapet. Videre fremhever de at det kan vere positive og negative utfall dersom
en elev far enetimer eller gruppetimer over tid. Pa den ene siden vil dette kunne oppleves som
stigmatiserende dersom det kun er elever som har sarskilte behov som benytter denne
organiseringen. P4 den andre siden vil det ogsa kunne oppleves som stigmatiserende dersom
eleven er til stede 1 klassefellesskapet uten & kunne delta pé lik linje med andre elever, uten a
forsta laerestoffet og a jobbe med arbeidsoppgaver en ikke mestrer. Dette kan ogsd vere med
pa a true selvverdet og det kan fore til isolasjon og ensomhet. Skaalvik og Skaalvik sier at
valg av organiseringsformer ma derfor til enhver tid springe ut fra hva som tjener eleven

sosialt og faglig 1 den gitte situasjonen.
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Kapittel 3.0 Forskningsmetode

I denne delen av oppgaven vil jeg gjore rede for giennomferingen av forskningsprosessen og
grunngi valg av forskningsmetode og utvalg. Jeg vil ogsé se pa forskerrollen og hvilken
pavirkning min forforstaelse har hatt, for jeg kommer inn pd oppgavens validitet, reliabilitet

og generaliserbarhet. Til slutt betrakter jeg etiske sider ved prosjektet.

3.1 Kvalitativ metode

I denne oppgaven har jeg onsket & fé et innblikk 1 hvordan elever som viste utfordrende og
utagerende atferd da de gikk pa skolen opplevde egen skolegang, samt se pa hvilken
betydning leereren hadde. For & finne ut av dette valgte jeg & benytte meg av kvalitative
forskningsintervju. Denne forskningsmetoden kan gi forskeren innsikt 1 hvordan deltakerne
opplever og forstér seg selv og sine omgivelser (Thagaard, 2013), samt en mulighet til & forsta
og beskrive sosiale fenomener fra innsiden (Nilssen, 2012). Resultatet vil alltid vare preget
av konteksten (Tjora, 2017). Dataen blir konstruert 1 samspillet mellom forsker og deltaker,
noe som forer til at en kommer tett pa forskningsdeltakerne (Nilssen, 2012). Denne nerheten
er seregen for kvalitativ metode (Kvale & Brinkmann, 2015), og kan gi forskeren tilgang pa

kunnskap en ellers ville hatt vanskeligheter med & fa tak i (Thornquist, 2003).

3.2 Vitenskapsteoretisk grunnlag

For a best mulig kunne forstd og beskrive deltakernes opplevelser har jeg benyttet meg av
bade fenomenologiske og hermeneutiske tilneerminger. En fenomenologisk tilneerming tar
utgangspunkt i den subjektive opplevelsen hos deltakerne der en sgker & oppna en forstaelse
av den underliggende meningen bak erfaringene. Det er viktig at forskeren reflekterer over
egne erfaringer, da disse kan danne et utgangspunkt for forskningen. Forskeren ma ogsa vere
apen for deltakernes erfaringer (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg ensket & forsta deltakernes
opplevelser slik de selv opplevde disse. Dette krevde at jeg var &pen for deres beskrivelser og
var bevisst pd & fa de til & utdype dette for a presisere hva de tenkte og folte. Gode
beskrivelser er viktig for & f4 en best mulig forstaelse. Jeg brukte ogsé tid pa a gjere rede for
min egen forforstéelse og erfaringer (Kvale & Brinkmann, 2015). Ved 4 finne og beskrive de
erfaringene deltakerne har felles, kan det gi et grunnlag for & utvikle en generell forstaelse for
det som skal undersegkes (Thagaard, 2013). Mélet mitt var a fa en forstaelse av deltakerne, og

ved a bruke en fenomenologisk tilnerming kunne jeg fa dette via deres opplevelser.
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Samtidig vil jeg ogsa se pd og fortolke det deltakerne forteller, og dette vil da vare en
hermeneutisk tilneerming. Det blir her lagt vekt pa at fenomener kan tolkes pa ulike mater, og
at det dermed ikke finnes en egentlig sannhet (Thagaard, 2013; Nilssen, 2012). Hermeneutikk
betyr fortolkningslare, og brukes forst og fremst til & tolke tekster for & fa en dypere
forstéelse (Fossland & Thorsen, 2010). Det kan stilles mange spersmal til teksten, og ulike
spersmal vil gi ulike svar og tolkninger (Nilssen, 2012). Forskerens forforstdelse har en
betydning og en har som formal & oppna en generell forstaelse av hva materialet betyr (Kvale
& Brinkmann, 2015). Mening kan kun forstds 1 den konteksten det vi studerer heorer til, og vi

forstar dermed delene 1 lys av helheten (Thagaard, 2013).

Sentralt 1 hermeneutikken er ogsa den hermeneutiske sirkel. Her foregér det en
tolkningsprosess som beveger seg mellom en delforstéelse og en helhetsforstéelse, der delen
gir en forstdelse til helheten, som igjen gir en forstéelse til delen. Hvordan helheten blir
fortolket pdvirker hvordan de ulike delene blir fortolket og motsatt (Nilssen, 2012). Denne
spiralen dpner for en ny eller dypere forstaelse av meningen for hver omdreining (Kvale &
Brinkmann, 2015; Hjardemaal, 2011). Med andre ord bestar tolkningen av bevegelser mellom
tolkningen og konteksten og mellom tolkningen og vér forforstéelse, og det er 1 denne

prosessen sannhet blir utviklet (Nilssen, 2012).

3.3 Dybdeintervju

Mange intervju har som formél & fa innblikk 1 hvordan andre mennesker oppfatter sin egen
livssituasjon, noe som videre gir mulighet til & {4 innsikt 1 deltakerens tanker og erfaringer.
Alt som blir fortalt er gjenfortellinger av hendelser, og vil derfor vaere preget av deltakerens
forstaelse av det opplevde (Thagaard, 2013). Formélet har vaert a fa et godt innblikk 1
deltakernes opplevelser og erfaringer, og det ble dermed naturlig & bruke kvalitative
forskningsintervju som metode (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg bestemte meg tidlig for &
bruke semistrukturert dybdeintervju, hvor mélet er a fa innblikk 1 deltakernes livsverden og
erfaringer (Kvale, 1997). I et semistrukturert intervju er samtalen mellom deltaker og forsker
relativt fri, men har en viss struktur ved at forsker planlegger noen temaer pa forhdnd. Bruk av
apne sporsmal gir deltakerne mulighet til 4 g 1 dybden av et tema, samt komme inn pa
digresjoner som omhandler andre temaer (Tjora, 2017; Kvale & Brinkmann, 2015). Selv om
en intervjuguide benyttes, bestemmes rekkefolgen av temaene underveis etter hva deltakerne

velger 4 fortelle (Kvale & Brinkmann, 2015). Deltakernes uttalelser kan dermed brukes for &
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avgrense forskningen, og store deler av den utforskende forskningen ligger dermed 1 selve

intervjusituasjonen (Tjora, 2017).

3.4 Utvalget

Utvalget bestar av fire unge voksne 1 alderen 20-25 4r. Antall deltakere var en avgjerelse jeg
tok tidlig 1 prosessen. Siden jeg skulle gjennomfere dybdeintervju kunne jeg ikke ha sa mange
deltakere. Det hadde vart nok med tre stykker med tanke pd hvor mye informasjon jeg fikk,
men dette var vanskelig & vite pa forhand. Jeg gjennomferte fem intervjuer og valgte til slutt &
bruke fire av disse, da det ene ikke kunne brukes, noe jeg kommer nermere inn pa senere i
metodekapitlet. Aldersbegrensningen var 18-30 ar. Dette fordi jeg ensket & snakke med
deltakere som ikke hadde fatt for stor avstand til skoletiden, men som samtidig hadde nok
avstand til & kunne reflektere rundt opplevelsene. Den gvre grensen ble satt for at utvalget
skulle ha et mest mulig likt utgangspunkt. Til eldre de er, til storre avstand har de til

opplevelsene fra skoletiden.

3.4.1 Veien frem til utvalget

Jeg var forberedt pa at det kom til & bli utfordrende a finne deltakere, og startet dermed tidlig
med & kontakte diverse instanser og skoler. Det jeg derimot ikke hadde trodd, var at det skulle
gd flere maneder for jeg kunne holde det forste intervjuet. Oppgaven omhandler et sensitivt
tema, og det krever deltakere som er villige til & dele og fortelle personlige ting om seg selv til
en fremmed. Dette er ikke noe alle er komfortabel med. Jeg har heller ingen tilknytninger til
milje og instanser som har forbindelser med malgruppen jeg var ute etter. Jeg hadde tatt
heyde for at det kunne bli vanskelig 4 komme i kontakt med aktuelle deltakere, og spesielt
siden den nedre aldersgrensen var 18 ar. Jeg tok ogsé et valg om a ikke intervjue noen jeg
kjente personlig. Dette fordi det kan pavirke min tolkning, samt det deltakeren forteller. Med
bakgrunn 1 dette, og 1 at jeg ikke hadde noen forbindelser, valgte jeg & ikke ta direkte kontakt
med unge voksne selv, men med personer og instanser som arbeider med unge. Hammersley
og Atkinson (1996) bruker begrepet ’portvakt” om disse personene eller instansene, og jeg

kommer til & bruke dette begrepet videre 1 teksten.

Jeg tok et strategisk utvalg ved a ha en aldersgrense pa 18-30 ar og et krav om at de viste

atferdsproblemer 1 form av utagerende og utfordrende atferd da de gikk pa skolen. Hva som
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ble lagt i1 atferdsproblemer og utagerende og utfordrende atferd var opp til hver enkelt
deltaker, men alle identifiserte seg selv med den beskrivelsen. Jeg stilte ingen krav til kjenn
eller livssituasjon i dag. Dette ble det Thagaard (2013) forklarer som et tilgjengelighetsutvalg.
Utvalget er strategisk ved at deltakerne representerer egenskaper som er relevante for
forskningen, og fremgangsmaéten for valg av deltakere er basert pé at de er tilgjengelige for
forskeren (Thagaard, 2013). Siden jeg ikke visste hvem jeg burde kontakte, startet jeg i en
ende med blant annet Barne- og familietjenesten, Pedagogisk-psykologisk tjeneste, Barne- og
ungdomspsykiatrisk poliklinikk, kriminalomsorgen, diverse skoler og Skoleteamet. Det viste
seg derimot av flere av disse har brukergrupper under 18 &r og oppholder ikke
kontaktinformasjon i ettertid. Dette var det forste hinderet. Selv om mange ikke kunne hjelpe,
ga de flere tips til hvor jeg kunne henvende meg videre. Jeg gikk dermed over til & benytte
meg av “sngballmetoden”, som ifelge Thagaard (2013) er en vanlig metode innenfor
tilgjengelighetsutvalg der forskeren forst tar kontakt med personer som har de egenskaper
eller kvalifikasjoner som er relevante for forskningen, og far deretter navn pa andre som har
tilsvarende egenskaper (Thagaard, 2013). I mitt tilfelle snakket jeg ikke direkte med
deltakerne, men med portvaktene fra BFT og PPT og andre instanser som da ga meg navn til
andre portvakter fra andre instanser. Problemet med denne fremgangsméten er at en lett kan
fa deltakere innenfor samme nettverk eller miljo (Thagaard, 2013). Men ved at jeg var 1
kontakt med sd mange ulike instanser fikk jeg til en viss grad forhindret dette, og selv om jeg

kom 1 kontakt med deltakerne gjennom lignende instanser, er ingen fra samme instans.

Jeg tikk avtalt et mote med Skoleteamet hvor de arbeider med yngre barn og kunne dermed
ikke hjelpe meg med deltakere, men jeg fikk bade navn og nummer til konkrete personer som
arbeider med unge voksne og tips til hvor jeg kunne lete videre. Jeg fikk ogsa nyttig
informasjon jeg kunne ta med meg i mote med de deltakerne jeg skulle intervjue. Jeg kom
dermed 1 kontakt med mange hyggelige mennesker som gjerne ensket & hjelpe, men i likhet
med andre jeg tidligere hadde kontaktet hadde alle mye arbeid & gjere selv som gjorde at jeg

ble satt pa vent.

I mellomtiden arbeidet jeg ogsé via sosiale medier, og brukte grupper pa Facebook som et
medium. Dette var ulike hjelpegrupper som var apne for alle. Venner av meg herte ogsa rundt
1 sine naermiljeer, og noen tok direkte kontakt med personer de hadde kjennskap til som kunne
passe 1 malgruppen. I tillegg horte jeg rundt 1 mine na&rmiljeer. Det var mange som hadde

bekjente, men det var ogsd mange som folte det ble vanskelig & sperre. Til tross for dette kom
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jeg 1 kontakt med flere som var interesserte 1 a delta, men da det kom til stykket ble det for

mange avtaler til at det kunne gé 1 boks.

Dette er et resultat av ”sngballmetoden” der jeg ved hjalp av telefonsamtaler og mail har blitt
sendt frem og tilbake mellom ulike instanser, og mange av disse hadde jeg aldri hert om fra
for. Jeg var forst 1 kontakt med portvaktene, de som arbeidet med unge voksne og den
bekjente, og sendte de informasjonsskrivet som de videreformidlet til de aktuelle deltakerne.
Noen ga meg mail eller telefonnummer til deltakeren etter at han eller hun sa ja, slik at jeg
kunne ta direkte kontakt for & avtale intervju, mens det var noen jeg ikke snakket personlig

med for selve intervjuet pd grunn av livssituasjon.

Til slutt satt jeg igjen med fire deltakere, tre gutter og en jente. Alle 1 alderen 20-25 ar. De har
alle gatt pa skole 1 et bygdemiljo, og er fra ulike steder i Norge. Tre av deltakerne har jeg
kontaktet via ulike instanser, men alle har til felles at de hjelper unge voksne med bo- og
jobbsituasjon. Den siste deltakeren har jeg kontaktet via en bekjent, og jeg har av den grunn

valgt & gi deltakerne fiktive navn for & bevare anonymiteten.

3.4.2 Utfordringer ved valg av tema og malgruppe

Jeg var forberedt pé at det kunne oppsta flere situasjoner som pévirket prosessen negativt,
bade pé grunn av tema for oppgaven og for valg av mélgruppe. Noen er fremdeles i en sarbar
situasjon, og det kan da vare ekstra vanskelig & snakke om falsomme tema. Kleven (2011)
papeker at det kan vaere vanskelig & svare pé spersmal som oppleves som folsomme. Jeg
hadde til sammen syv intervjuavtaler og fem intervjuer for jeg endte opp med de fire som er
med i1 denne oppgaven. Den forste personen jeg skulle intervjue trakk seg i starten av
intervjuet fordi det ble for vanskelig & snakke om. Som tidligere nevnt gjennomferte jeg ogsa
et intervju jeg ikke kunne bruke, noe jeg ikke fant ut for 1 selve intervjusituasjonen. Dette
fordi deltakeren ikke oppfylte kriteriene og passet derfor ikke inn 1 milgruppen. Intervjuet ble
likevel gjennomfert, men resultatene er ikke med i denne oppgaven. Sistnevnte kunne jeg nok
ha avverget ved 4 stille flere spersmal til portvakten jeg var 1 kontakt med. Siden de hadde fatt
informasjonsskrivet og fortalte at de hadde en aktuell deltaker, tenkte jeg ikke pa a stille
spersmél om deltakeren passet inn 1 mélgruppen. Dette gjorde jeg derimot med de andre
portvaktene jeg var 1 kontakt med etter denne hendelsen for & forhindre at samme situasjon

skulle oppsta flere ganger. Jeg opplevde ogsa at noen ikke mette opp til intervjuavtalen. Jeg
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var forberedt pé at flere av disse situasjonene kunne oppsta, bade pa grunn av tema for

oppgaven og for valg av malgruppe, men det gjorde hele prosessen litt mer tungvint.

3.5 Intervjuguide

Jeg hadde pa forhdnd laget en intervjuguide, men siden jeg skulle ha et semistrukturert
intervju var spersmélene ment mer som en retningslinje for samtalen. Ifelge Tjora (2017)
forventer mange deltakere ofte en formell situasjon der de skal svare pa konkrete spersmal, og
ikke at de skal snakke s& mye selv. En intervjuguide som inneholder bade ferdig formulerte
spersmél og stikkord kan dermed skape en god flyt 1 samtalen, samt vaere med pa a gjore at
situasjonen oppleves som mer serigs for deltakerne. Den innfrir 1 tillegg de forventningene de
har om a svare pa spersmaél (Tjora, 2017). Jeg delte spersmalene inn 1 tre kategorier der
deltakerne skulle beskrive og reflektere rundt egen oppfersel 1 skolen, lerer og skolens
mete/handtering av oppfersel og tanker om hva som burde vert gjort og hvordan lerere bar
gjore det 1 dag (vedlegg 2.). Innen hver kategori hadde jeg markert de spersmélene jeg ville
snakke om, slik at jeg skulle fa svar pa det jeg var ute etter. Jeg ville ikke ha for mange
spersmaél slik at jeg heller kunne folge deltakeren i det han eller hun fortalte, men laget noen
ekstra i tilfelle deltakeren ikke hadde sa mye a komme med selv, og hadde ogsé noen fa

oppfelgingsspersmal (Tjora, 2017).

3.6 | forkant av intervjuet

Jeg hadde pa forhénd sendt ut informasjonsskrivet (vedlegg 1) til portvakten eller deltakeren.
Der sto det kort om oppgavens tema og hva det ville innebere for deltakeren & delta. Dette for
a sikre informert samtykke, som inneberer at en sikrer seg at deltakerne deltar frivillig og at
de far den informasjonen de behover (Kvale & Brinkmann, 2015). De deltakerne jeg var i
direkte kontakt med for intervjusituasjonen sendte meg et skriftlig samtykke pa at de ville
delta. De jeg ikke var 1 kontakt med selv fikk jeg samtykke av via portvakten. Alle signerte pa
informasjonsskrivet i etterkant av intervjuet, dette for 4 sikre at de godkjente intervjuet
(Thagaard, 2013). I tillegg passet jeg péd & gi informasjon om hva vi skulle snakke om da jeg
var 1 kontakt med portvaktene eller deltakerne per telefon fer intervjuet. Dette fordi jeg kom
til & sette deltakerne 1 en sarbar situasjon, og ville at de skulle vaere mest mulig forberedt. Jeg
sendte ikke ut intervjuguiden pa forhand, da det var de umiddelbare svarene jeg var ute etter.
Sa deltakerne var forberedt, men ikke s& mye som de kunne ha veert. Dette forte ogsa til at det

ble litt toft & snakke om enkelte temaer for noen, og det ble ogséd vanskelig & sette ord pa
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folelsene. Det var ogsa litt teft & here pa for min del, og jeg folte at uansett hvor forberedt jeg
var pa intervjuet, sd var det like vanskelig & here pa at de fortalte om hendelser som ikke

burde skje pa en skole. Spesielt da jeg sa hvor preget de selv var av hendelsene.

3.7 Intervjusituasjonen

Intervjuene ble gjennomfert pad ulike steder, og noen var mindre egnet for intervju enn andre.
Hammersley og Atkinson (1996) trekker frem at sted for intervju kan ha stor betydning, og at
fysiske omgivelser og organiseringen av intervjuet kan pavirke svarene. For a skape trygge
rammer fikk deltakerne eller portvaktene spersmal om de hadde et sted vi kunne metes eller
om jeg skulle ordne det. To av intervjuene ble gjennomfoert pa rom hos de instansene jeg var i
kontakt med, det tredje intervjuet pa et grupperom pa NTNU Dragvoll, mens det fjerde
intervjuet ble gjennomfert hjemme hos en bekjent av meg. I det sistnevnte intervjuet var
rommet sd kaldt at vi métte sitte med ytterkler pa. Dette kan ha pédvirket situasjonen, men pa
grunn av mangel pa sted var dette eneste losningen. Til tross for dette fikk vi gjennomfort
intervjuet, og jeg fikk like mye informasjon fra denne deltakeren som fra de andre. I de to
siste intervjuene var jeg ikke helt 1 form selv, og hadde ikke mulighet til & utsette intervjuene.
Dette kan ogsé ha vart med pa & pavirke selve situasjonen, da jeg merket at det krevde mer

fokusering fra min side enn tidligere for a folge opp det deltakerne fortalte.

Jeg tok opp intervjuet bade med lydopptaker og pa mobil i tilfelle noe skulle ga galt, og valgte
derfor & ikke ta notater underveis for & best mulig kunne folge med og konsentrere meg om
deltakeren (Thagaard, 2013), samt observere ikke-verbal atferd (Hammersley & Atkinson,
1996). Det lengste intervjuet varte i 1,5 time, mens de andre var pa rundt 1 time. Siden jeg
skulle folge deltakerne i1 det de snakket om, matte jeg vaere svaert oppmerksom for & stille
gode oppfoelgingsspersmal, noe som var krevende. Da de fortalte om vanskelige opplevelser
var jeg svert bevisst kroppssprék og ansiktsuttrykk, og 1 selve situasjonen var jeg sé opptatt
av 4 here pa de og 4 felge godt nok med at det var egentlig forst 1 ettertid at det gikk opp for

meg hvor “alvorlig” noe av det de fortalte om var.

Kvaliteten pa et dybdeintervju er avhengig av en opparbeidet tillit mellom forsker og deltaker,
og forskeren ber ha fokus pa 4 skape en avslappet situasjon der det er greit & snakke dpent og
digresjoner er tillatt. Ved & snakke litt vidt i starten kan deltakeren bli mer fortrolig med

situasjonen 1 tillegg til at de fér tid til & tenke. Samtidig har forskeren et ansvar for 4 etablere
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rammen for intervjuet (Tjora, 2017). Jeg startet derfor innledningsvis med & presentere meg
selv og temaet for oppgaven for jeg gikk gjennom informasjonsskrivet og det praktiske rundt
intervjuet. Deltakerne fikk videre mulighet til & stille spersmél for vi startet. Ifolge
Hammersley og Atkinson (1996) vil deltakerne forseke a plassere forskeren innenfor
rammene av sine egne erfaringer. Det er derfor viktig at forskeren er bevisst hva slags
inntrykk han eller hun kan gi deltakerne. Jeg var bevisst pa a fortelle deltakerne at jeg var der
for a here pa dem, og at jeg ikke kunne skrive denne oppgaven uten at jeg fikk en forstielse
for hvordan de hadde det. P4 denne maten hapte jeg & gi dem en folelse av & kunne hjelpe. Jeg
fortalte ogsa at malet med oppgaven var & gi lerere et innblikk 1 hvordan deres atferd og
handteringer kan pédvirke eleven. Deltakerne fikk dermed et formal med intervjuet der malet

var & hjelpe andre.

Kvale og Brinkmann (2015) omtaler begrepet ikke-menneskelige faktorer, og at disse kan ha
analytisk betydning. Flere av deltakerne hadde med seg gjenstander som de satt og “fiklet”
med gjennom intervjuet. Dette var gjenstander som snusbokser og flasker. ”Fiklingen” ble
mer intens da vi kom inn pa vanskelige temaer, og jeg oppfattet da at disse fungerte som en

trygghet for deltakerne.

3.7.1 Deltakernes opplevelse av intervjuet

Siden store deler av intervjuet omhandlet sensitive temaer, valgte jeg a avslutte med et
spersmél om hvordan de opplevde intervjuet og det & snakke om dette temaet. P4 denne méten
fikk de mulighet til & reflektere over sin opplevelse, jeg fikk ta del 1 det og vi fikk dermed en
litt mer naturlig avslutning. Det ga ogsa deltakerne mulighet til & si ifra dersom det var noe de
tenkte pd. Noen deltakere fortalte mer enn andre, men jeg opplevde at de hadde et behov for &
snakke om temaet, og at de satte pris pa at jeg var der for a lytte og for a forstd. Dette var noe
enkelte tok opp pa slutten av intervjuet, og takket for at jeg ville lytte. Etter at jeg stilte det
siste spersmalet og vi snakket litt om intervjuet, trakk to av deltakerne ogsé frem at de likte
tanken pa at de kanskje kunne vare med pa a hjelpe andre. Dette kan tolkes som at det a delta
1 intervjuet hadde en betydning for dem. Flere uttalte at de hadde fortrengt alt, men til mer vi
snakket, til mer husket de og fortalte. En av deltakerne sa ogsa at han alltid hadde tenkt pa
skoletiden som noe negativt, men da han faktisk fortalte om det innsé han at “’det ikke bare
var dritt”, for a bruke hans ord, og at det hadde vert en del positivt ogsd. Kvale og

Brinkmann (2015) definerer en terapeutisk samtale som en samtale som sikter mot
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forandring gjennom et emosjonelt, personlig samspill, snarere enn gjennom den logiske
argumentasjonen som brukes i en filosofisk dialog” (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 60). Jeg
hadde ikke som formal & holde et terapeutisk intervju, men noen av deltakernes uttalelser kan
indikere at de opplevde intervjuet terapeutisk. Ikke at intervjuet nedvendigvis endret

deltakerne pd noen méte, men at de kanskje fikk et annerledes syn pa sin egen skolegang.

3.8 Forskerrollen

Forskerens kompetanse og hdndverksmessige dyktighet er avgjerende for kvaliteten pa den
kunnskap som produseres. Forskeren ber fremvise moralsk ansvarlig forskningsatferd, noe
som inkluderer forskerens moralske integritet, empati, sensitivitet og engasjement i moralske
sporsmal og moralsk handling (Hammersley & Atkinson, 1996). Det a skape et mest mulig
trygt og komfortabelt mete var noe av det jeg var mest opptatt av i mete med deltakerne. De
skulle gi mye av seg selv, og det var dermed viktig at de var trygge nok til & dpne seg. Jeg var
derfor opptatt av hvordan jeg fremsto som person. Jeg var bevisst i bade klesvalg og
fremtoning. Jeg hadde fokus pé & vaere apen og hyggelig, og la vekt pa at jeg var der for a fa
deres hjelp. Pé4 denne maten provde jeg & utjevne litt den asymmetriske maktfordelingen som
gjerne oppstér. Ifelge Kvale og Brinkmann (2015) vil det alltid vare et asymmetrisk
maktforhold mellom forsker og den som blir intervjuet. Dette fordi det er forskeren som er
ansvarlig for intervjusituasjonen, tar bestemmelsen for ndr intervjuet startes og avsluttes,
velger tema, stiller spersmal og bestemmer hva som skal folges opp. En mate a redusere den
asymmetriske maktrelasjonen pd, vil vere at forsker og deltaker samarbeider og n&rmer seg
en likestilling. Jeg var der for 4 lytte til deltakerne, og var derfor avhengig av at de ville

fortelle om sine opplevelser, noe som var med pa a utjevne asymmetrien.

Jeg var ogsa opptatt av hvordan jeg fremsto fordi jeg skulle intervjue deltakere som er pa
samme alder som meg. Dette kan ha pavirket bade positivt og negativt. P4 den negative siden
kan det veere at de sammenligner seg med meg, bade nar det gjelder livssituasjon og
utdanning, og opplever det som ubehagelig at vi sitter der som jevnaldrende. Dette tror jeg
kan gjelde jenter 1 storre grad enn gutter, da det er lettere & sammenligne seg med samme
kjenn. Pa den positive siden kan det vare at de er mer arlige ndr de snakker med meg og sier
ting som de er. Det ble ogsa tatt opp 1 det ene intervjuet da vedkommende sa at han hadde
veert litt finere pd det om jeg kom som en 50 ar gammel dame. En arsak kan vere at de lettere

knytter en relasjon siden vi er i den samme generasjonen og har hatt samme type
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undervisning. Det kan ogsé vaere at de foler seg mer forstatt nir vi er pa samme alder. Tjora
(2017) understreker at begge parter alltid vil ha forventninger om hvem den andre er, og at

dette vil bidra til & skape rammer for kommunikasjon under intervjuet.

Min forforstaelse av temaet har nok delvis blitt farget av litteratur og egne erfaringer fra
skolegang og praksis pa lererhogskolen hvor jeg har hatt en del kontakt med elever som har
veert 1 lignende situasjoner som deltakerne 1 denne oppgaven. Og basert pé disse erfaringene
har jeg den forstaelsen at denne elevgruppen er en av de mest misforstétte, for & sette det litt
pa spissen. Dette er elever som lager uro 1 klassen og forstyrrer undervisningen, noe som kan
vare en av grunnene til at disse elevene lett faller utenom den ordinere undervisningen. Disse
elevene er allerede 1 faresonen for 4 falle utenfor skolesystemet, og at de blir nedprioritert vil
ikke forhindre dette utfallet. Samtidig er det ingen som liker & konstant fa negativ tilsnakk, og
slik jeg ser det er det nesten alltid en grunn til at elever viser atferdsproblemer. Jeg gikk inn
med det hapet at de som selv har vart 1 denne situasjonen kanskje kunne laere meg noe om
hva de ansa som viktig og betydningsfullt i skolen. Jeg var ogsa dpen for & here om positive

erfaringer, og gikk dermed inn for 4 leere av de.

3.9 Transkribering

Kvale og Brinkmann (2015) papeker at transkribering gir forskeren en bedre oversikt over
materialet som er samlet inn, da det muntlige intervjuet i denne prosessen blir omgjort til
skriftlig form. Intervjuene ble som tidligere nevnt tatt opp pa lydopptaker, og jeg valgte &
transkribere intervjuene sé snart som mulig etter intervjusituasjonen slik at alt var ferskt 1
minnet. Alle navn og sted som ble nevnt 1 intervjuet ble utelatt fra transkripsjonen, slik at
deltakerne ble anonymisert. Jeg har heller ikke brukt dialekter i transkripsjonen, si alt er
skrevet pa bokmal. Dette er for det forste for & bevare anonymitet, men ogsa for at det skulle
bli enklere & hente ut innholdet i intervjuet. De eneste pausene som er tatt med er lengre
tenkepauser som er markert med (...). Folelsesuttrykk som latter er ogsa med. Intervjuene er
dermed transkribert ordrett, men er ogsa delvis omformet til en mer formell, skriftlig stil

(Kvale & Brinkmann, 2015).
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3.10 Analyse

Formalet med kvalitativ analyse er, ifolge Thagaard (2013), & utvikle forstaelse av dataene
basert pa deltakernes beskrivelser og synspunkter. Allerede under transkriberingen gjorde jeg
meg noen tanker om innholdet og den kommende analysen. Siden intervjutranskripsjonene
endte pa rundt 90 sider til sammen, visste jeg ikke helt hvor jeg skulle starte. Jeg valgte
dermed a lese gjennom alle intervjuene mens jeg noterte ned stikkord underveis 1 margen pa
transkripsjonen, noe bade Tjora (2017), Thagaard (2013), Kvale og Brinkmann (2015) og
Repstad (1993) anbefaler. Deretter s jeg etter ssmmenhenger mellom stikkordene og temaer

som gikk igjen hos alle deltakerne og fargekodet disse.

Som tidligere nevnt hadde jeg tre kategorier 1 intervjuguiden, og to av disse; ”’Leerer og
skolens mote/handtering av oppforsel” og ”Tanker om hva som burde veert gjort og hvordan
leerere bor gjore det i dag” ble automatisk kategorier 1 analysen. Jeg startet da med &
fargekode alle uttalelsene 1 transkriberingen som passer under disse to. Videre i
kodingsprosessen var jeg inspirert av det Tjora (2017) omtaler som en induktiv empirineer
koding. Tjora papeker at det ikke er praktisk mulig & kode uten noen pavirkning av teori og
forforstéelse, men at det ved & basere kodingen péd en empirisk finlesning vil redusere
pavirkningen utenfra og bidra til en s& induktiv startfase som mulig. Selv om jeg hadde to
kategorier pa forhdnd kodet jeg resten av dataene empirinert for & bevare deltakernes
stemmer. Disse kodene ble opprettet etter hvert som jeg leste transkripsjonene. Da jeg hadde
gatt gjennom alle transkripsjonene, grupperte jeg kodene tematisk. Kodegruppering er et steg
som starter 1 det induktive og tar inn 1 seg teorier i en abduktiv tilnerming. En abduktiv
tilneerming starter fra empirien samtidig som den tar utgangspunkt i teorier og perspektiver
(Tjora, 2017). En abduktiv tilneerming innebarer ogsa at empirien blir forstdtt pa grunnlag av
teorien (Alvesson & Skoldberg, 2008). De kodene som omhandlet samme tema ble videre
kategorisert. Datamengden ble dermed sammenfattet til en mer oversiktlig tekst for & best
mulig kunne identifisere sentrale temaer og menstre 1 materialet (Thagaard, 2013). Jeg satt da
igjen med seks kategorier; ”Onsker/forslag til tiltak, Tiltak som ble gjort, Relasjon, Gode
leerere, Motivasjon og Hjem-skole”. For a tilpasse analysen til temaet for oppgaven valgte jeg

a bruke de tre forste kategoriene, mens resten ble flettet inn 1 disse tre.

Underveis 1 prosessen sammenlignet jeg informasjonen fra alle deltakerne for & fa en bedre
forstaelse av hvert enkelt tema. Ifolge Thagaard (2013) er slike analyser pé tvers starten pa en

temasentrert analyse. Notatene om temaer som gikk igjen hos alle ble utviklet til koder. Da
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jeg hadde funnet temaer som gikk igjen, fant jeg videre koder som gjaldt for hver enkelt
deltaker, og analysen ble da ogsé delvis det Thagaard (2013) omtaler som personsentrert
analyse. Pa denne méten fikk jeg mulighet til & se naermere pd hver enkelt deltakers

opplevelser samtidig som jeg kunne sammenligne og se om de hadde noe til felles.

Da jeg startet pa presentasjonen av funnene, innsé jeg at dette ikke var den mest
hensiktsmessige inndelingen, og valgte dermed & lage nye kategorier. Jeg fant ut at " Tiltak
som ble gjort” og ”Onsker/forslag til tiltak” omhandlet de samme temaene valgte dermed &
skrive stikkord om hvert avsnitt for & finne fellesbetegnelser. Dette gjorde jeg i tre eller fire
omganger, og satt til slutt igjen med disse kategoriene: ”Presentasjon av deltakerne, Relasjon,
Tiltak, Bli tatt ut av klasserommet”. Det skal ogsa nevnes at intervjumetoden og dermed ogsd

delvis analysen har hentet inspirasjon fra narrative intervju (Kvale & Brinkmann, 2015).

3.11 Kvalitetssikring

3.11.1 Validitet

Validitet handler om gyldighet, og om resultatene samsvarer med forskningsspersmalet
(Kvale & Brinkmann, 2015). Gyldigheten kan styrkes ved a gjore rede for alle valg som blir
tatt, altsa gjore forskningen gjennomsiktig. Dette gjelder serlig de tilfellene som er
avvikende, og vil skape bredde i fremstillingen og forstaelsen (Tjora, 2017). Jeg har hatt en
lang og utfordrende forskningsprosess, og denne er beskrevet her i metodedelen. Siden
prosessen har vart s komplisert var utfordringen hvor detaljert jeg skulle beskrive den. For &
gjore det mest mulig gjennomsiktig, har jeg tatt med alle utfordringene pé veien. Jeg har ikke
oppgitt navn til de jeg har veert 1 kontakt med, dette for & bevare deltakernes anonymitet, men
ved & oppgi hvilke type instanser som har bidratt, gir det en pekepinn pd hvordan det har
foregatt. Det er viktig at forskeren presenterer sitt stasted slik at leseren kan vurdere
tolkningen pa bakgrunn av dette (Thagaard, 2013), og ogsa ta stilling til relevansen og
presisjonen 1 forskningen (Tjora, 2017). I del 3.9 har jeg presentert mitt stasted og mine
forforstaelser for denne oppgaven. Ifelge Repstad (1993), kan ikke fullstendig neytralitet
eksistere. Det er dermed viktig at jeg som forsker er &pen om min forforstaelse, og at jeg er
villig til & justere den underveis. Jeg hadde mine meninger og mine tanker om hvordan elever

som viser atferdsproblemer kan ha det pd skolen, men var apen for at det deltakerne fortalte
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kunne si imot mine synspunkter. Det de fortalte meg er subjektive opplevelser, noe jeg ikke

kan finne 1 en laerebok.

3.11.2 Reliabilitet

Reliabilitet viser til pélitelighet, og handler om 1 hvilken grad resultatet hadde blitt det samme
dersom andre forskere hadde gjennomfert samme studie (Kvale & Brinkmann, 2015; Tjora,
2017). Det er 1 den sammenheng viktig 4 reflektere over hva som kan pavirke resultatet. Tjora
(2017) papeker at mye kunnskap om et tema kan vere en fordel for 4 stille gode spersmal,
men at det samtidig kan fere til at forskeren tar med seg for mange forutinntattheter.
Atferdsproblematikk er et felt jeg ikke hadde sa mye teoretisk kompetanse om, annet enn
egne erfaringer fra praksis og barndom. Siden det gikk sa lang tid for jeg kunne holde
intervjuene, fikk jeg lest meg litt opp pa temaet, noe jeg anser som en fordel for intervjuene.
Jeg visste mer hva jeg burde stille spersmél om og hvilke temaer som var hensiktsmessige a
gd inn pa. Tjora (2017) trekker videre frem at forskeren ber gjere rede for hvilken betydning
den gjeldende forskeren og deltakerne har for resultatene, og hvordan resultatene hadde blitt
dersom en forsgkte & gjennomfoere prosjektet flere ganger med andre deltakere. Siden jeg har
skrevet om de fire deltakernes opplevelser fra skoletiden, hadde resultatet med stor sikkerhet
veert annerledes dersom jeg hadde intervjuet noen andre. Samtidig er det flere fellestrekk
mellom deltakerne, sd noe hadde nok vart likt. Min rolle som forsker hadde ogséa en viss
pavirkning, og jeg har gjort rede for noen av disse pavirkningsfaktorene i del 3.9. Samtidig
skal en ga overens med deltakerne, og de skal fole at det er trygt & snakke med forskeren.

Dette vil ogsa variere fra person til person, og kan ha innvirkning pa resultatet.

3.11.3 Generaliserbarhet

I denne oppgaven er fokuset pa de fire deltakernes opplevelser av skolegangen og deres
tanker og meninger rundt dette. Alle har sine egne opplevelser fra skoletiden, og disse vil
veaere ulike. Til tross for dette, var det en del likheter mellom deltakerne. I kvalitativ forskning
er fokuset pd & ga 1 dybden, og det sier seg selv at dersom jeg hadde hatt intervju med fire
andre deltakere, s hadde jeg fatt fire helt andre opplevelser. Thagaard (2013) hevder at
gjenkjennelse kan bidra til generalisering. Personer som har lignende erfaringer kan kjenne
seg igjen 1 de tolkningene som formidles, og disse tolkningene vil kunne gi en dypere mening
til tidligere kunnskaper og erfaringer, samtidig som den kan overskride leserens forstaelse.

Med andre ord kan flere kjenne seg igjen, bdde personer som har hatt lignende opplevelser
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som deltakerne, lerere som har undervist elever som viser atferdsproblem og andre med
lignende erfaringer. Det kan dermed, til en viss grad, gjelde andre enn bare de jeg har

intervjuet og vil dermed vere generaliserbart.

3.11.4 Etikk

Siden intervjuet handlet om personlige opplevelser sendte jeg inn meldeskjema til Norsk
senter for forskningsdata, NSD (vedlegg 3). Jeg sikret informert samtykke fra deltakerne
gjennom informasjonsskrivene, 1 tillegg til en muntlig bekreftelse da vi avtalte sted per
telefon. I tillegg signerte deltakerne skjemaet etter intervjuet for & godkjenne at jeg kunne
bruke det som ble sagt. For & sikre konfidensialitet og anonymisering skrev jeg ingen navn i
transkripsjonen, verken pa personer eller steder. Opptakene ble trygt lagret der kun jeg hadde
tilgang og ble slettet umiddelbart etter transkribering (Kvale & Brinkmann, 2015).

Som nevnt tidligere, ville jeg at situasjonen skulle vare mest mulig komfortabel for
deltakerne. Noe av det mest utfordrende var da vi snakket om de vanskelige opplevelsene. Det
vistes tydelig pa enkelte deltakere at det var ubehagelig & snakke om. De strevde for & holde
masken og unngikk eyekontakt med meg. Noen fant ogsa pa smé “unnskyldninger” til 4 ta seg
et par sekunder pause. Det 4 vite hvor langt jeg kunne ’pushe” var derfor litt vanskelig. Na
har jeg lite erfaring med intervju, og tror nok at dette hadde vaert enklere om jeg hadde veert
mer erfaren. Jeg kunne sikkert ha gétt enda dypere med spersmélene, men tok et bevisst valg
om & stoppe da jeg hadde fitt et svar jeg var forneyd med. Dette forst og fremst av respekt for
deltakerne. Tjora (2017) trekker frem at noe av det viktigste innen forskningsetikken er at
deltakerne ikke skal komme til skade, og det er viktig & reflektere over om det kan oppsta
mulig skade eller ubehag, for eksempel nér det snakkes om folsomme temaer. Det er da viktig
a minne deltakerne om at de kan avslutte intervjuet nar som helst, noe jeg gjorde 1 starten. |
tillegg sa jeg at de kunne ta en pauser underveis dersom det var behov for dette (Tjora, 2017).
Det hendte at de kom inn pd temaer som ikke var relevant for oppgaven, men som jeg selv ble
nysgjerrig pa, som blant annet at de ble mobbet eller hadde en vanskelig hjemmesituasjon. Jeg
bestemte meg for & ikke sporre nermere om dette, da det ikke var relevant for oppgaven. En
annen faktor som pavirket dette valget, var at deltakerne hadde sagt ja til & snakke om sin
opplevelse av skolegangen, ikke & brette ut som temaer som mobbing, hjemmesituasjon og

lignende. Noen av deltakerne kom selv inn pé temaet og fortalte om dette. I disse tilfellene
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hadde deltakerne selv valgt & fortelle om det, sé da stilte jeg oppfelgingsspersmaél for 4 fa en

bedre forstéelse av situasjonen.
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4.0 Presentasjon av funn og dregfting

I dette kapittelet presenterer jeg funnene fra intervjumaterialet og drefter disse tematisk. Det
sentrale 1 denne oppgaven har vaert 4 fa et innblikk i1 hvordan deltakerne opplevde egen
skolegang, og pa hvilken méte lereren var betydningsfull. Det er deltakernes subjektive
opplevelser og meninger som presenteres, og 1 den forstand vil det ogsé kunne eksistere
alternative forklaringer og synspunkt. Jeg har ikke snakket med andre som har veert til stede 1
de situasjonene deltakerne beskriver, dette fordi jeg ensket et fokus pd deres personlige
opplevelser av skolegangen. Det er derfor viktig at funnene tolkes 1 lys av dette, og av at det
er subjektive opplevelser og refleksjoner som presenteres. Jeg har selv valgt ut den empirien
jeg mener passer til problemstillingen, og mine tolkninger vil dermed ogsé pavirke resultatet.
For a forhindre gjentakelser og for & fa en bedre struktur, vil jeg presentere hvert funn med en

folgende drofting.

4.1 Deltakerne

Jeg vil forst starte med & presentere deltakerne slik de beskrev seg selv 1 intervjuet. I denne
oppgaven er det deres opplevelser som formidles, og jeg har av den grunn valgt & presentere
de slik. Jeg har, som tidligere nevnt, intervjuet fire deltakere, tre menn og en kvinne i alderen
20-25 ér. For & bevare deres anonymitet, har jeg gitt de fiktive navn. Deltakerne forteller om
flere arsaker til at de viste problematferd, og jeg har dermed valgt & tolke beskrivelsene 1 lys

av ulike perspektiv pa atferdsproblem for a fremheve de ulike arsaksforklaringene.

4.1.1 Kai:

For oppigjennom hele barneskolen, s& hadde jeg bare oppfert meg, bare vaert meg selv. Og jeg
var en snaling, liksom. Jeg gjorde ting som de andre barna syntes var rart, jeg sa ting, jeg var
aggressiv, og veldig felsom. Hvis jeg forst ble glad for noe, s& hoppet jeg og danset og ropte, og
hvis jeg forst ble sint, sé steg det bare til jeg begynte & grate, liksom. (...) Utover
ungdomsskolen ble det mer og mer slik at jeg holdt meg for meg selv og fikk meg venner med
de som var lik meg, de som ikke var sa godt likt, som var litt outsidere da. (...) De lot meg
vertfall veere i fred da, for vi hadde liksom felles interesser og ja, de visste hvordan det foltes.

Det var veldig forstaelsesfullt sant sett.
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Jeg tror de fleste laererne syntes jeg var en urokréke, og at jeg sekte oppmerksomhet, og at jeg...
Ikke nedvendigvis at jeg gjorde det for & lage uro og faenskap og sdnn, men at jeg pa en mate
bare ikke hadde motivasjon, eller ikke hadde fokuset til & folge med da, eller at jeg syntes det
var kjedelig eller noe slikt. Men jeg tror de aller fleste tenkte at jeg var litt sann... at det ikke

nedvendigvis er noe negativt. Men at jeg rett og slett slet da, hadde lerevansker.

Kai forteller at han gjennomgikk en endring i sin atferd fra barneskole til ungdomsskole. Pa
barneskolen var han seg selv, litt annerledes enn medelevene. Han omtaler seg selv som en
”snaling”, sier at han ikke hadde fokus, kjedet seg lett og forteller at han hadde lerevansker,
noe som kan tolkes som at han identifiserer seg med problematferden og ut fra
individperspektivet, at problemet” ligger 1 han som individ, (jf. Nordahl, 2005). Samtidig
forklarer Kai at han var annerledes fordi han gjorde ting de andre barna syntes var rart, og
atferden blir dermed forklart fra et jevnalderperspektiv der jevnaldrendes meninger har stor
betydning for atferd og valg som tas, (jf. Nordahl, 2005; Coleman, 1961). Dersom
medelevene ikke hadde ment at oppferselen til Kai var rar, er det ikke sikkert at Kai hadde

sagt dette selv.

4.1.2 Ola:

Jeg var som en klovn da, og gikk rundt i klasserommet. Men jeg hadde respekt for laererne og
sann. (...) Jeg var positiv, aktiv, sosial... ja, godt likt ble jeg. (...) Men jeg var ogsa
utagerende... Er raskt i kjeften dersom det er noen som sier noe, men det fikk jeg straff for
ogsa. (...) Jeg tror lereren ville sagt jeg var udugelig. Gjor jo ingenting. (...) Nei, de hadde
kanskje ikke sagt udugelig da, hehe. (...) Men jeg gjorde jo ingenting, sé de ville jeg skulle sitte
der og holde kjeft. Jeg orket ikke... & gjore vanlige fag nei.

Ola sier han opplevde skolen som en sosial arena der han forst og fremst var for & vare sosial
og ikke nedvendigvis for & leere. Han var den av deltakerne som mest la skylden pé seg selv
som individ. I sitatet over sier han at han ikke gjorde noe og at han var som en "klovn”. Han
har ogsd diagnosen ADHD, og flere ganger 1 intervjuet forklarte han det som &rsaken til
atferden han viste. En slik arsaksforklaring viser til det bdde Nordahl (2005) og Overland
(2007) omtaler som individperspektivet der problemet ligger 1 eleven. Ola sier ogsa at han var
’rask i kjeften” dersom noen sa noe eller han fikk tilsnakk, og dette kan tolkes som at

reaksjonen og atferden hans oppsto 1 mate med system eller kontekst, (jf. Nordahl, 2005).
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Miten Ola ble snakket til hadde dermed betydning for hvilken atferd han viste, og

“problemet” ligger ikke bare 1 han som individ.

4.1.3 Jan:

Jeg vet ikke... vill. (...) Fjaset mye, keddet mye og fokuserte ikke s& mye pa skole da heller.
(...) Jeg var veldig urolig da... Var et uromoment, kanskje. (...) Jeg tror ikke jeg tenkte sa mye
over det, egentlig. Jeg bare gjorde det... (...) Ja, jeg matte fa det ut pa en eller annen méte da.
(...) Leererne syntes jo jeg var brakete da. De ga jo meg sikkert sjanser, men jeg var jo meg da.
Sa jeg fortsatte jo som jeg alltid gjorde. Sa ble jeg jo brakete. (...) Jeg hadde utfordringer, sa det
sé de sikkert. (...) Jeg var jo flink pa det jeg fikk til. Det fikk jeg jo tilbakemelding p& noen
ganger ogsa. Sé jeg var ikke helt haples.

Jan var heller ikke sa interessert 1 skole, og tilbrakte store deler av skoletiden sin pa gangen.
Som de andre deltakerne, forklarte han mye av atferden sin ut i fra et individperspektiv, (jf.
Nordahl, 2005). Han sier jeg var jo meg da” og at han derfor fortsatte som han brukte. Han
matte f& utlep for uroen han kjente, noe som forte til at han laget uro. Jan forteller ogsa om
problemer pd hjemmefronten og at dette skapte utfordringer i skolen. Atferden kan da forstds i
et multisystemisk perspektiv, (jf. Serlie, 2000; Nordahl, 2005). For 4 forstd elevens
handlinger i skolen ber en ofte se pa flere systemer samtidig, (jf. Serlie, 2000). Dette fordi de
lett vil ha pavirkning pa hverandre, (jf. Nordahl, 2005). I Jans sammenheng hadde

hjemmesituasjonen péavirkning pé atferden hans i skolen.

4.1.4 Ane:

Pé barneskolen var jeg sann, da var jeg i timene og fulgte med og gjorde det jeg skulle. Men pé
ungdomsskolen sa ble jeg ganske raskt lei, sa jeg var sint og skulket egentlig de fleste timer
og... (...) Jaa, jeg ble jo mobbet ganske mye pa skolen, sé jeg folte ikke at jeg... Jeg folte ikke
at jeg var komfortabel nok til & vare pa skolen da, s jeg ville heller bort fra skolen enn & vaere
der. (...) Jeg tror leereren ville sagt at jeg hadde darlig oppfersel. Sagt at jeg var et problembarn.
(...) Noen som ikke herer etter og gjor egentlig som man vil, uten & tenke pa at det kan komme
konsekvenser... videre i livet med at du ikke vil vaere pa skolen og ikke vil here etter og

generelt bare problembarn da.

Ane fortalte, som Kai, at hun hadde en endring i sin atferd fra barneskolen til ungdomsskolen.

I likhet med de tre andre deltakerne identifiserer hun seg med problematferden, og legger
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skylden pd seg selv som individ, (jf. Nordahl, 2005). Hun var sint, skulket og bruker ordet
”problembarn” om seg selv. Samtidig opplevde Ane mye mobbing, noe som kan tolkes som
en drsak til atferden hun viste. Atferdsproblemet oppsto i mete med system og kan da ses pa
med ulike perspektiv. Ut i fra akterperspektivet var atferden Ane viste handlinger hun valgte
som en konsekvens av mobbingen. De var ikke nedvendigvis rasjonelle, (jf. Elster, 1989),
men som Nordahl (2005) trekker frem kunne det blant annet vare forsek pé & beskytte egen
verdighet eller at hun hadde andre verdier hun opplevde som viktigere. At Ane lett ble sint
kan da ses pa som en konsekvens av mobbingen. Atferden kan ogsé ses pa fra
jevnalderperspektivet, da det var jevnaldrende som sto bak mobbingen. Ifalge Nordahl (2000)
kan enkelte elever benytte problematferd som en sosial strategi for & blant annet slippe unna
ulike situasjoner. Det at Ane valgte a skulke kan dermed ses pa som en sosial strategi for &
unngd mobbingen. En kan ogsé bruke kontekstuelt perspektiv for & forsta atferden, (jf.
Nordahl, 2005). Mobbingen foregikk trolig innenfor skolens kontekst, og det vil da vare
hensiktsmessig & se pd konteksten rundt handlingene Ane utforte. Bade laereren, (jf. Nordahl,
2000) og medelever, (jf. Heggen et al., 2003) er en del av konteksten og vil ha pavirkning pa
den gjeldende eleven og ha betydning for hvordan eleven handler, (jf. Nordahl, 2005). Anes

atferd og handlinger vil dermed vare pavirket av medelevene og mobbingen.

De fleste deltakerne identifiserte seg med problematferden og forklarte atferden i lys av
individperspektivet (jf. Nordahl, 2005). Dette kan komme av maten spersmalet ble stilt pa, da
jeg spurte om de kunne beskrive oppferselen sin og hvordan de tror leereren hadde beskrevet
den. Oppmerksomheten ble dermed rettet mot deltakerne som individ. Samtidig forklarer de
atferden ut fra et systemperspektiv (jf. Nordahl, 2005), og viser at mye oppsto 1 mete med
blant annet kontekst og jevnaldrende. Disse sitatene viser ogsé at en badde ma se pa eleven
som akter, samt hvordan andre systemer kan pévirke atferden (jf. Nordahl, 2005). Videre vil

jeg se pa hvilken betydning relasjoner mellom elev og lerer kan ha.

4.2 Lxrer-elev-relasjon

Alle deltakerne mente at en god relasjon til l&reren var noe av det aller viktigste 1 skolen, og
at dette er lererens ansvar. Serlie og Nordahl (1998) hevder at en god relasjon mellom lerer
og elev vil vere viktig for bade trivsel og motivasjon pé skolen, og ifalge Ogden (2009) er
gode relasjoner en forutsetning for at undervisning og kommunikasjon skal fungere. Nordahl

(2000) trekker frem at et godt forhold vil fere til at elever viser mindre atferdsproblem og et
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sterkere engasjement 1 undervisningen. Ifelge Drugli (2013) er denne relasjonen den viktigste
faktoren for elevenes lering. For & kunne skape en positiv relasjon mener deltakerne at det vil
vare svert viktig og avgjerende at lereren bryr seg og ser hver enkelt elev. Kort oppsummert
er en slik laerer, ifolge deltakerne, interessert 1 4 bli kjent med eleven, tdlmodig, lytter og har
forstaelse, gir anerkjennelse, er personlig og entusiastisk. Lareren meter eleven der han eller
hun er, passer pa at undervisningen er godt tilpasset, samt serger for at eleven opplever
mestring. Dette samsvarer med hvordan blant annet Brandtzag et al. (2016), Webster-Stratton
(2005), Haug (2014) og Drugli (2012) beskriver en god lerer og egenskaper eller krav som
stilles for & fremme en positiv relasjon. Flere av disse punktene er ogsé beskrivelser som gar
inn under en relasjonsorientert klasseledelse, som handler om & fremme de positive

relasjonene, (jf. Nordahl et al., 2005; Bergkastet et al., 2009).

4.2.1 Min favorittlaerer

Alle deltakerne opplevde & ha minst én laerer 1 lopet av grunnskolen de hadde en positiv
relasjon med. Dette er leerere som har hatt betydning for deltakerne pa ulike mater. De har
blant annet vist at de bryr seg, gitt eleven tro pa seg selv, respektert elevens behov og vist
engasjement i undervisningen. Jeg vil nd presentere noen lerere deltakerne har trukket frem
som betydningsfulle for dem, og har valgt ut sitater som viser hva deltakeren mener gjorde

leereren spesiell.

Norsklereren min (...) Hvis jeg satt og bare sé i boken og tegnet og masse sann, sa gikk hun
bort til pulten min, og beyde seg ned og bare ”Du, du kan tegne i friminuttet eller senere, men
akkurat nd sd vil jeg at du folger med”. Og det syntes jeg var skikkelig, jeg folte at det var meg
hun snakket til. I stedet for at hun henviste seg til meg overfor klasserommet. S& det ble mer

personlig. Sa jeg ble litt mer sett, litt mer forstétt (Kai).

Brandtzeg et al. (2016) trekker frem at elever vil fa motivasjon til  here etter dersom de
merker at leereren bryr seg, noe lereren viste at hun gjorde 1 situasjonen til Kai. Hun hadde
forventninger om at Kai skulle klare & folge med, og dette ga Kai motivasjon til & gjere som
han fikk beskjed om. Dette samsvarer med det Berg (2015) og Webster-Stratton (2005)
hevder om at elever ofte velger handlinger for & leve opp til forventninger rundt seg. Lareren
viste at hun brydde seg, noe som ifglge Brandtzeg et al. (2016) kan vaere med pa a danne en
trygg relasjon, samtidig som at hun viste Kai at hun la merke til ham. Det 4 bli lagt merke til

kan, ifelge Berg (2015), oppleves som sveart verdifullt for eleven. Lareren valgte 4 korrigere
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Kai uten at tilbakemeldingen ble negativt ladet. I et annet tilfelle opplevde Kai at laereren
stormet mot pulten hans og sa heyt ”Nei, na er det nok, Kai. Jeg sa du skulle folge med!”
mens hun sendte et strengt blikk. Her fikk Kai et negativt fokus, noe som igjen, ifelge Kai,
gjorde at han ikke ville folge med. Webster-Stratton (2005) fremhever at det leereren velger &
gi oppmerksombhet til ofte har en tendens til & gjenta seg, og samtidig hevder Drugli (2013) at
positiv oppmerksomhet og statte til elever som viser atferdsproblemer kan forsterke den
positive atferden. Ved at lereren, med et vennlig kroppssprak, kommenterte handlingen Kai
viste pa denne méiten, ga det han en motivasjon til & gjere det han egentlig skulle, samtidig
som han folte seg sett og forstitt. Det & gi en sa detaljert beskrivelse av en sa “liten” handling,

er med pa & vise hvor betydningsfullt det leereren sier eller gjor kan vare.

Kai forteller ogsd om laereren han hadde i kunst og handverk. Kai sier han er veldig
selvkritisk og at han lett gir opp dersom han ikke blir forneyd, men at denne laereren fikk han
til & se hva som var bra i1 det han tegnet og hjalp han med & jobbe videre med det han hadde.

Han forteller om dette slik:

Og jeg folte at han hadde skikkelig troen pa meg. Han viste meg bade hva jeg kunne bli bedre i
og hvordan, men ogsa hvilken nytte jeg hadde av det. For det nytter ikke nar de sier at "det her
kommer du til d trenge nar du blir voksen”. For det er veldig abstrakt og gir ikke s mye

mening.

Mange vil nok kunne kjenne seg igjen i at det er mer motiverende a ta fatt pa en oppgave
dersom en har noen rundt seg som er positive og som har troen. Slik er det ogsé for elever,
noe Kai uttrykker her. Han opplevde at laereren hadde tro pa ham, og at han fikk hjelp til
utvikle seg gjennom oppfoelging og konstruktive tilbakemeldinger. Deci et al. (1999) papeker
hvor viktig det er at tilbakemeldingen blir gitt pa en informativ mate slik eleven kan forsti
hvorfor noe er bra og hva som ber arbeides mer med. For & gjore dette ma lereren vare
konkret og si hva eleven mestrer, (jf. Deci et al., 1999; Bergkastet et al., 2009). Dersom
tilbakemeldingen ikke er konkret nok, kan den lett bli abstrakt, som Kai forteller, og dermed
ikke bidra til like mye lering, (jf. Bergkastet et al., 2009). Det vil dermed veare viktig at
leereren er bevisst hvordan tilbakemeldingen kan tolkes av eleven, da det er elevens
opplevelse av tilbakemeldingen som er viktig og ikke den voksnes intensjon, (jf. Nordahl et

al., 2005). Selv om lereren har en mening med det som sies, er det ikke sikkert eleven forstar
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meningen, og det vil derfor vere viktig at leereren er bevisst hvordan tilbakemeldingen kan

tolkes.

Lereren viste Kai hvilken nytte han hadde av aktiviteten, noe som ga den mer mening, og
ifolge Brandtzag et al. (2016) vil en slik forstdelse gjore det lettere & konsentrere seg om
oppgaven. Lareren viste ogsa Kai hvorfor det han gjorde var bra og hvordan han kunne
utvikle seg videre. Haug (2014) papeker at det kan virke motiverende nér eleven fér diskutere
malene sammen med laereren, og at det vil vare enklere & arbeide mot disse mélene. Kai fikk
vaere med 1 diskusjonen om hva mélet var og hvordan det kunne oppnas, noe som gjorde

malet forstaelig og ekte motivasjonen til & jobbe videre.

Ane forteller om en kontaktlerer hun likte godt, og gjennom intervjuet nevnte hun denne
lereren flere ganger. Lareren mette Ane der hun var, og dette bidro til at hun folte seg sett.

Hun beskriver kontaktlereren sin slik:

Og... jeg folte at jeg hadde bedre kommunikasjon med han enn med andre laerere. Han var rolig
og snakket til meg som at jeg var et medmenneske og ikke voksen da, men ikke et barn heller.

Fordi... lerere har en tendens til & snakke med deg som om du er et barn (...) Jeg folte meg sett.

Som larer vil en mate elever som har ulike behov som ma imetekommes og tas hensyn til.
Ogden (2009) peker pa at lereren ber lere eleven a kjenne. Elever ser ofte om laereren er
interessert, og vil derfor laere bedre og here mer pa lerere de liker, (jf. Ogden, 2009). Det a bli
kjent med eleven kan ta tid og krever en innsats fra leereren. Det krever ogsé en vilje til & mote
eleven pé halvveien. Som lerer har en ansvar for at eleven skal ha et trygt leringsmiljo og fa
tilpasset opplering, noe som ogsé er lovfestet i Oppleringslova §9A og §1-3. Lareren vil
alltid veere en del av opplaringen, og satt litt pa spissen kan en si at leereren er lovpélagt &
tilpasse seg eleven. Dette méa selvsagt ses 1 ssmmenheng med elevens situasjon da en elev
ikke uten videre kan sette urimelige krav til en lerer fordi han eller hun ensker det. Men alle
elever har rett pa en lerer som er til stede, viser omsorg, respekterer eleven og tilpasser
undervisningen til hver enkelt, (jf. Opplaringslova, 1998; Larerprofesjonens etiske plattform,
2012). Laereren ma derfor ha kunnskap om eleven og hans eller hennes behov, som at Ane

trengte at de voksne snakket ordentlig til henne for a fole seg respektert.
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Jan trekker frem at en entusiastisk lerer hadde mye & bety for hans lering. Han klarer ikke
presisere hva det var laereren gjorde som forte til at han laerte, men beskriver det han husker

pa denne maten:

Lareren vi hadde i samfunnsfag syntes jeg var ganske kul. (...) Jeg fikk pa en mate lart litt
siden den lareren var mer... entusiastisk nér han lerte. Han stod ikke bare og skrev full tavlen,
liksom. (...) Han forklarte det pd en bra mate da, sann det gikk inn i hodet mitt. Jeg skjente hva
det var snakk om da han snakket om ting. (...) Det var sikkert méten han forklarte det pa. Litt
utenfor boksen. Jeg vet ikke hvordan jeg skal forklare hvordan han snakket da. (...) Ja, det var
jo sikkert innlevelsen hans og alt da, som gjorde at jeg ble mer fenget. Enn for eksempel i matte

eller naturfag, da de bare skrev.

Jan vektlegger entusiasme, innlevelse og formidling i dette sitatet. Han fikk det samme
spersmélet om favorittlerere som de andre deltakerne, men har ikke det samme fokuset pa
relasjon som de har. Jan folte seg ikke forstatt pd skolen, og likte egentlig ikke noen av
leererne. Nordahl (2000) trekker frem at laererens engasjement har betydning for omfanget av
atferdsproblem og at en undervisning som er strukturert og preget av engasjement vil bidra til
a minske omfanget av problematferd. Ifelge Hattie (2013) vil engasjement og omsorg fra
lereren hjelpe elevene med & lykkes 1 arbeidet. Jan hadde ingen eksempler pa hva det var
leereren gjorde 1 undervisningen, men forteller at entusiasmen gjorde at han ble mer fenget og
forsto innholdet 1 undervisningen. Dette viser hvor mye lererens engasjement og entusiasme
for faget kan bety for en elev, (jf. Haug, 2014; Brandtzeg et al., 2016, Skaalvik & Skaalvik,
2013). Engasjement kan ha en smitteeffekt, og det er dette Jan beskriver. Han brydde seg ikke
sd mye om skole, men i de fagene lereren viste entusiasme og hadde innlevelse, hadde Jan
ogsa litt mer motivasjon for laering. Dette viser at positive relasjoner ikke er den eneste

viktige faktoren for en elevs motivasjon og lering.

I del 4.1 beskriver deltakerne atferden sin som urolig, brakete, sint og lei, at de sokte
oppmerksomhet, gikk rundt 1 klasserommet, snakket tilbake til lereren og gjorde andre ting
enn det de skulle. Det kan tenkes at leererne har mattet vaert talmodige og gatt noen runder
med seg selv for & kunne mete elevene pd den méten de har gjort. Ut fra deltakernes
beskrivelser av sine favorittleererne, er dette leerere som har sett forbi denne atferden. Dette er

lerere som har sett eleven og hans eller hennes behov, og dermed tilpasset undervisning,
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kommunikasjon og kroppssprék. Videre vil jeg se n&ermere pd hva deltakerne mente hadde

betydning for relasjonen til leereren.

4.2.2 God kommunikasjon for a styrke relasjon

Flere av deltakerne trekker frem at det & snakke ordentlig til elevene er noe av det viktigste en
leerer kan gjere. Dersom de foler at de blir respektert, vil de ogsa respektere lereren tilbake.
Flere forfattere papeker at gjensidig respekt er viktig for god relasjon mellom laerer og elev,
(jf. Serlie & Nordahl, 1998; Hattie, 2013; Ogden, 2009), og ifelge Skaalvik og Skaalvik
(2013) er gjensidig respekt ett av kjennetegnene for et aksepterende miljo, som videre er
viktig for en inkluderende skole. For Ane var maten laereren kommuniserte péd svert viktig, og

det hadde ogsé pavirkning pa atferden hennes. Hun forteller om dette slik:

Bare prat til eleven som om eleven er et medmenneske og ikke en elev som gjer noe galt. Ikke
prat til eleven som om eleven er et barn nar eleven er 13-14 og... Det er litt sdnn, da laereren
snakket til meg som om jeg var et barn, s folte ikke jeg at jeg ble respektert som... en liten
voksen da... Jeg folte bare at jeg var et barn. Og da kunne jeg gjore som et barn gjer, og bare

gjore som jeg ville.

Lererens forventinger til eleven har stor betydning for elevens handlinger. Dette fordi mange
elever foler at de ma leve opp til disse forventingene, (jf. Berg, 2015). En kan da si at dersom
eleven motes med heye forventinger til atferd, kan dette gi eleven tro pa seg selv, samt
motivasjon til & innfri forventingene. Og motsatt; dersom lereren meter en elev med
forventinger om at han eller hun skal forstyrre klassen, kan sjansene for at eleven velger
handlinger som forstyrrer vere storre. Larerens tanker om eleven signaliseres bdde gjennom
kroppssprak og maten en snakker til eleven pa, og kan dermed péavirke elevens atferd, (jf.
Berg, 2015). Det vil derfor vare viktig at lereren er bevisst sine holdninger. Brandtzag et al.
(2016) hevder at lereren ber forsta seg selv utenfra for & mete elever pd en best mulig mate.
En mé da se hvordan elevene reagerer pa handlinger en utferer, og justere seg deretter. En kan
ogsa se pad Ane utsagn i lys av et systemperspektiv, og si at elevens problematferd kan ses
som et relasjonelt problem som oppstér i mete med laereren, (jf. Nordahl, 2000). Méten
leererne motte henne pa hadde pévirkning pa hvordan hun oppferte seg, og problematferden
oppsto 1 samspill med omgivelsene eller andre mennesker. En kan dermed ogsé trekke inn
betydningen av relasjoner. Ifolge Nordahl et al. (2005) vil en elev som har en god relasjon til

leereren mest sannsynlig strekke seg lenger for & innfri forventningene enn dersom eleven har
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en darlig relasjon til leereren. Dette fordi eleven har noe 4 tape, og kan fole at han skuffer
leereren. Hvis relasjonen ikke er god, vil det ikke ha andre konsekvenser enn at laereren gir

eleven negativ oppmerksomhet, (jf. Nordahl et al., 2005).

Sa jeg skulle jo gjerne ha hatt noen som hadde satt seg ned med meg og bare: ”Du, jeg ser at du
sliter veldig med d konsentrere deg og d sitte i ro. Er det noe du vil snakke om? Er det noe som
plager deg?”, eller noe slikt. Det hadde jo vert veldig fint, for da hadde jeg kunne ha prevd i
hvert fall. Og da hadde de pa en méte kunne ha hjulpet meg og kommet med noen forslag til
hvorfor det kan vare slik eller hjulpet meg da, i stedet for & fokusere pa at det du gjer er galt.
Jeg skjente jo at jeg ikke... Jeg var jo fullstendig klar over at det var galt, jeg klarte bare ikke &

kontrollere det, for jeg klarte ikke & sitte i ro (Kai).

I sitatet fra Kai kommer det frem at han skulle enske noen hadde spurt hvordan han hadde det.
Han papeker senere i intervjuet at han ikke nedvendigvis hadde fortalt noe dersom han hadde
fatt det spersmalet, men at et slikt spersmal viser at leereren bryr seg og er der for eleven. Det
gir eleven en sjanse til & snakke med lereren dersom han eller hun har behov for det, samtidig
som det kan &pne for senere samtaler. Dette samsvarer med det Bergkastet et al. (2009)
hevder om at samtaler kan veere med pé & bygge en positiv relasjon. Samtaler kan gi leereren
kunnskap om elevens oppfatning, om det er noe som plager eleven eller om det er noe han
eller hun anser som vanskelig, og det kan ogsa vare grunnleggende for a forstd elevens
handlinger, (jf. Bergkastet et al., 2009). Nordahl et al. (2005) papeker at leereren ber vise
interesse for eleven og snakke med han eller henne for & danne grunnlag for videre dialog.
Eleven ber da oppleve at den voksne er villig til & lytte, er troverdig og forutsigbar, (jf.
Nordahl et al., 2005). Som Kai sier, er det ikke sikkert at han hadde vaert komfortabel nok til &
svare pa spersmalet eller fortelle dersom det var noe som plaget han, og det kan av den grunn
vare en fordel at lereren er talmodig og gjerne spor flere ganger. P4 denne méten viser
leereren at han eller hun er til stede og villig til & lytte til det eleven har & si. Dette er en av
flere faktorer som er med pé & bygge tillit, (jf. Nordahl et al., 2005), og kan dermed vare med
pa a bygge en positiv relasjon. Det er ogsé viktig at laereren tar ansvar for gjore relasjonen
trygg, (jf. Brandtzaeg et al., 2016). Drugli (2012) hevder at trygghet gir det beste
utgangspunktet for lering, og laereren ber derfor vite hva det innebarer at elevene foler seg
trygge. Laereren ber vare nysgjerrig og villig til & forstd eleven, (jf. Drugli, 2012), og lereren
ber ogsa vare vennlig, tAlmodig og vise interesse for & hjelpe eleven, (jf. Brandtzaeg et al.,

2016). I tillegg ber leereren fremme mestring, da mestring skaper trygghet, (jf. Bergkastet et

44



al., 2009). Men noe av det viktigste er at laereren ber vise eleven at han eller hun bryr seg, (jf.
Brandtzag et al., 2016; Bergkastet et al., 2009). Nér eleven opplever lereren som trygg kan
det gjore at han eller hun har nok tillit og stoler nok pa lereren til & fortelle det som er

vanskelig, noe som igjen kan gjore slik at eleven far den hjelpen eleven trenger.

Kai var selv klar over at han forstyrret undervisningen og medelevene, men klarte ikke a
kontrollere det pa egen hand. Senere 1 intervjuet uttaler Kai seg om hva det beste en laerer kan

gjore for & hjelpe elever som viser atferdsproblemer:

For hvis det er et barn som er veldig emosjonelt og veldig aggressivt, sd prev & pa en mate hjelp
det til & forsta hvordan det takler & vaere aggressiv, hvordan man... eller eventuelt innfore en
sinnemestring for barn som sliter med sinne. I stedet for & kjefte pa dem. Fordi dersom noen
bare hever stemmen til meg sé kjenner jeg at det koker opp inni meg. Det trenger ikke & bli sagt
noe spesielt, bare litt heving av stemmen det trigger meg. Og det er jo unger som reagerer slik

0gs4, sant.

Bergkastet et al. (2009) papeker at bruk av samtaler kan gi leereren mulighet til & hjelpe
eleven med & finne mulige losninger som kan skape en endring av situasjonen, og det vil
derfor vere viktig at laereren signaliserer et gnske om & hjelpe eleven. Videre hevder de at
dersom lareren kan hjelpe eleven med a finne strategier for & vise mindre problematferd, kan
det redusere antall ganger eleven viser seg negativt fremfor elevgruppen, (jf. Bergkastet et al.,
2009). Det er dette Kai onsker, at leereren sammen med eleven kan hjelpe eleven med &
handtere atferden han eller hun viser. Alle elever ensker a bli respektert, (jf. Berg, 2015;
Bergkastet et al., 2009; Ogden, 2009; Hattie, 2013), og skolen skal mete elevene med blant
annet tillit, respekt og krav (Opplaringslova, 1998, §1-1). I Laererprofesjonens etiske
plattform (2012) star respekt som en av de grunnleggende verdiene. For at eleven skal fole
seg respektert, kan det vare en fordel om lareren har kunnskap om elevens behov og
forutsetninger. For noen elever, 1 likhet med Kai, vil respekt innebare at leereren unngér a
heve stemmen, mens andre elever har andre behov som ber imgtekommes. En forutsetning for
at lereren skal vise eleven denne formen for respekt, vil vare at eleven sier eller gir uttrykk
for disse behovene. Og som tidligere papekt, kan samtale med eleven hjelpe leereren med & fa

kunnskap om dette, (jf. Bergkastet et al., 2009).
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4.2.3 Ha tid til 3 lytte

Ane papeker at samtaler mellom elev og larer vil bidra til en positiv relasjon, men at dette
forutsetter at lereren er en tillitsperson. Hun tror at dersom lererne hadde vist at de brydde
seg mer og provd & gjere skoledagen hennes enklere & komme seg gjennom, sa kunne det ha

hjulpet henne videre.

De kunne folge opp litt ekstra. Tatt meg ut av timen og hatt faste samtaler en gang i uken for
eksempel. Spurt “hvordan gadr det faktisk med deg? Er det noe vi kan gjore? Er det noe vi kan
hjelpe deg med?” (Ane).

Det Ane onsker seg her, er en lerer som tar seg tid til 4 here pd henne. Flere vil kanskje
argumentere for at det vil vere tidkrevende for en lerer som gjerne har 20 andre elever &
folge opp 1 tillegg. Det finnes da flere mindre tiltak som 1 lengden kan gjore denne
relasjonsbyggingen mindre tidkrevende, som blant annet blikkontakt, et klapp pa skulderen,
en liten kommentar, et spersmaél eller et anerkjennende smil (Nordahl et al., 2005; Berg, 2015;
Brandtzag et al., 2016). Dette handler om & finne de sma oyeblikkene og a utnytte den tiden
vi har, (jf. Nordahl et al., 2005). Mange elever vil nok ikke vise at de bryr seg om dette og
kanskje ikke svare, men flere av deltakerne forteller at de ser hvis laereren prover. Ola sier
“for hvis du forstar, sa merker jeg det”, og flere av deltakerne kom med lignende utsagn 1
intervjuene. Det er ikke sikkert de viser at de bryr seg, og dette kan det vere flere grunner til,
men deltakerne sier at de merket dersom laereren provde. Dette samsvarer med det Nordahl et
al. (2005) hevder om at 4 lytte til eleven og imagtekomme sentrale behov kan skape tillit.
Samtidig mé en som larer ogsd vare bevisst pa hva en uttrykker nonverbalt, da en ubevisst
kan kommunisere oppfatninger av elever som kan edelegge tillitsforholdet, (jf. Nordahl et al.,
2005). En kan finne motargument til dette, og stille spersmal ved hvorfor lereren skal prove
hvis ikke eleven viser til noen forskjell 1 atferd. Det er leererens ansvar & jobbe for & fa en
trygg relasjon med elevene (Brandtzag et al., 2016). Selv om eleven kanskje ikke gir respons
eller viser at han eller hun bryr seg, ma lereren mate eleven pa en god mate.
Relasjonsbygging tar tid, og dette kan spesielt gjelde for elever som viser atferdsproblemer.
Det vil da vere viktig & vise eleven at en er tilgjengelig. Opplevelser av positive relasjoner
med laerere vil veere med pé a redusere problematferden, (jf. Silver et al., 2005; Nordahl,
2000). Lereren ma ogsa lere eleven a kjenne. Hos noen elever kan det ta uker & bygge en
relasjon, mens det hos andre vil ta &r, noe som kan stille et krav til tdlmodighet hos larerne.

Deltakernes utsagn viser samtidig hvor mye en slik laerer kan bety. De gjengir noyaktige
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beskrivelser av hva larerne sa, hva de gjorde og hvilket kroppssprak de hadde. Dette gjelder
bade lerere de hadde negative relasjoner med og lerere de hadde positive relasjoner med.

Elevene husker dette, og tar erfaringene med seg videre.

4.2.4 Se bak atferden

De fleste deltakerne opplevde a fa negativ oppmerksomhet fra lererne. Kai opplevde at han
lett ble en syndebukk, og at han fikk sterre konsekvenser enn medelevene. Mens de andre
elevene fikk beskjed om & veare stille, ble han sendt rett pa gangen dersom lareren matte si

ifra to ganger. Han forteller om konsekvensene av dette slik:

Altsa, jeg var bare en unge, men jeg skjonte jo det fordi. Jeg fikk jo med meg og felte noe ut
av det, og det endte opp med at jeg ikke stolte pa noen lerere, og det gjorde meg egentlig bare
verre. For det endte jo opp med at jeg til slutt hatet leererne fordi jeg var sikker pa at de hatet

meg og slikt.

Kai forteller ogsa om at maten lererne snakket til han pd hadde mye & bety for hvordan han

svarte.

Og hvis det var en lerer som snakket ned til meg, sa var det ikke snakk om at jeg herte pa hva
de hadde & si. Og hvis det var en leerer som faktisk tok seg tid til & bry seg nok til & se meg og
skjenne at jeg ikke mente noe med det, at jeg bare ikke klarte & folge med. Da klarte jeg pa en
mate 4 respektere, da hadde jeg pa en mate mer forstaelse for at de ville jeg skulle folge med.
For da de bare ropte etter meg, sé ble det mer som en sann nedrakking for at jeg ikke fulgte med
i stedet for oppmuntring til & folge med. (...) Jeg tror ikke jeg var sa spesiell som hadde den
folelsen av at jeg hadde mindre lyst til 4 folge med dersom jeg fikk tilsnakk enn hvis de

oppmuntret meg til & folge med i stedet.

Begge disse sitatene viser at kommunikasjonen mellom larer og elev kan ha stor betydning.
Kai gjentar flere ganger 1 intervjuet at han ikke mente noe med den utagerende atferden, men
at han ikke klarte a folge med. Bergkastet et al. (2009) papeker at det er viktig at laereren er
bevisst hvordan han eller hun bruker oppmerksomheten sin i et klasserom. Ifolge Webster-
Stratton (2005) har den atferden eller innsatsen laereren velger & gi oppmerksombhet til en
tendens til & gjenta seg, noe som kan ses i sammenheng med sitatet fra Kai. Han ville heller

folge med dersom han ble oppmuntret til det og fikk positiv oppmerksomhet, enn dersom han
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fikk negativ tilsnakk fra lereren. Ved bruk av korrigering ber det skje pa en mate som
modellerer respekt for den som blir korrigert, (jf. Bergkastet et al., 2009). Laereren ber derfor
fa innsikt 1 hva eleven opplever som positive og negative konsekvenser, da deres opplevelser
kan vere annerledes enn laererens, (jf. Brandtzaeg et al., 2016; Overland, 2007). Dette kan
blant annet kan gjeres gjennom samtaler med eleven der eleven far mulighet til & formidle
tanker og meninger, (jf. Overland, 2007; Bergkastet et al., 2009). Ifolge Brandtzaeg et al.
(2016) kan samtaler ogsa styrke relasjonen mellom larer og elev, og Bergkastet et al. (2009)
papeker at det dermed er viktig at den voksne viser interesse, spar og lar eleven fa snakke.
Brandtzeg et al. (2016) anbefaler at l&ereren meter elevene med et vennlig, men tydelig
kroppssprak. Lareren mé da vare bevisst sine holdninger og hva han eller hun uttrykker til
eleven (Brandtzaeg et al., 2016; Berg, 2015). En aksepterende holdning bidrar, ifelge
Brandtzag et al. (2016), til at eleven foler seg sett og forstatt. Det kan ogsa gjere at eleven
foler seg tryggere, samt dpne for kommunikasjon. Skaalvik og Skaalvik (2013) snakker om et
aksepterende miljo der elevene blir godtatt uansett forutsetninger, men at dette forutsetter
gjensidig respekt og positive relasjoner. Det er dette Kai snakker om; det & bli akseptert og
respektert av lereren og at de ber ha fokus pa a hjelpe 1 stedet for & korrigere og bare si hva
som er feil. Dette er noe Bergkastet et al. (2009) ogsa trekker frem, og sier at det ved

korrigering samtidig mé signaliseres et onske om & hjelpe.

4.2.5 Kunnskap om eleven

Ola og Jan trekker frem at det er s@rlig viktig at leereren har kunnskap om eleven, bade om
eventuelle diagnoser, bakgrunn og andre behov. Ola opplevde at lererne hadde lite kunnskap
om ADHD og andre behov da han gikk pa skolen. Dette ansd han som negativt, og tror det
hadde vert lettere om de hadde en storre forstielse og visste hvilke behov han hadde. Alle
deltakerne trekker ogsé frem at det er viktig leereren husker pé at alle barn er forskjellige og
har ulike behov. Noen elever er ikke 1 stand til & uttrykke sine behov og fortelle hva de

egentlig trenger fra laereren, noe Jan forteller om pa denne maten:

De visste jo ikke hvorfor jeg braket og var sé vill hele tiden. Kontaktlererne og lererne jeg
hadde med & gjore provde vel & snakke med meg. Men jeg var jo sa liten. S4 jeg fikk jo pa en
mate ikke uttrykt meg heller da. Hvorfor ting var som de var. (...) Jeg vet ikke. Det var mye jeg
ikke visste for, som jeg vet nd. Som er mye av grunnene til at det var sann det var da. S& det er

egentlig ikke mye de kunne ha gjort heller (...) Det er vanskelig & hjelpe noen som ikke sier hva
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problemet er da. Det skjonner jo jeg ogsa. Men... jeg var sdpass ung, tror jeg. Jeg visste ikke det

jeg vet na.

Dette sitatet viser til situasjoner som kan vare en utfordring i skolen. Det er ikke alltid en som
leerer har nok kunnskap om eleven til & kunne hjelpe. Dialog og jevnlig kommunikasjon med
hjemmet kan da vare en méte & ga frem pa for 4 fa viktig kunnskap om eleven (jf. Haug,
2014; Webster-Stratton, 2005), men det vil selvsagt ikke vare like enkelt 1 alle tilfeller. Det
Jan forteller her kan tolkes som at drsakene til situasjonen hans 1a utenfor skolen som system,
og det kan dermed ses i lys av et multisystemisk perspektiv. Dette innebaerer at hendelser som
foregar 1 ett sosialt system, altsé trolig hjemmet, kan fa konsekvenser for den atferden som
vises 1 et annet sosialt system, altsa skolen. Med bakgrunn 1 dette kan en se at det er viktig &
se elevens atferd 1 sammenheng med andre sosiale systemer, og ikke bare 1 skolen. Dette kan
bidra til & gi en forstielse for situasjonen eleven er 1, og dermed kanskje ogsa atferden, (jf.

Nordahl, 2005).

Jan forteller om dette fra sitt perspektiv som voksen samtidig som han ser situasjonen slik han
opplevde den som barn. Flere av deltakerne gjorde det samme og fortalte om situasjoner og
hvordan de opplevde disse som barn, samtidig som de reflekterer over betydningen
handteringen eller utfallet hadde. Dette gjaldt spesielt da de fortalte om ulike situasjoner de
opplevde som negative. De husker hvordan de opplevde situasjonen, slik Jan beskriver i

sitatet over, men samtidig ser de nytten av at det hendte.

4.2.6 Relasjon hjem-skole

Alle deltakerne trekker frem at laererens kunnskap om elevens bakgrunn og hjemmesituasjon
er viktig. I den sammenheng mener de at god kommunikasjon mellom skole og hjem, og at
leereren har en dialog med de foresatte har stor betydning. Dette samsvarer med det bade
Haug (2014) og Webster-Stratton (2005) hevder om at samarbeid med hjemmet kan gi viktig
informasjon om eleven. Kai sier at l&reren ma vite om hjemmesituasjon og oppdragelse
pavirker elevens oppfersel for & kunne forstd og eventuelt hjelpe eleven. Webster-Stratton
(2005) papeker at kontakt med hjemmet kan gi lereren et innblikk i omstendigheter rundt
eleven, noe som kan gi en forstaelse av elevens perspektiv. I tillegg kan foreldres deltakelse 1
barnets skolegang ha positiv effekt pa barnet selv. Dette samsvarer med deltakernes meninger

og viser den positive siden ved foreldres engasjement.
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Hjemmet og skolen er to forskjellige sosiale systemer, og ved & se pa hva deltakerne forteller,
kan det tolkes som at hjemmesituasjonen har pavirkning pa skolesituasjonen. Dette kan da ses
pa med et multisystemisk perspektiv. De sosiale systemene vil vare i interaksjon med
hverandre, og kan dermed béde sta 1 konflikt eller vaere i samsvar med hverandre.
Utfordringen vil da vere at leereren og skolen mé forholde seg til flere sosiale systemer
samtidig. Lereren ma se eleven i ssmmenheng med hjemmet og 1 skolen, og kanskje eleven 1
tillegg oppholder seg i1 andre sosiale systemer som kan vare hensiktsmessige & fa et innblikk
1. Dette kan vare tidkrevende, men vil 1 det lange lgp kunne ha en positiv effekt dersom en
klarer & endre menstre og strukturer i flere sosiale systemer samtidig, blant annet ved at hjem
og skole kommer frem til felles normer og forventninger, (jf. Nordahl, 2005). Her kommer
kommunikasjon og relasjon inn 1 bildet, og det kan derfor vare viktig at skolen og larerne

som system er bevisst pé dette.

4.2.7 Sngballepisoden — konsekvensen av en laererens reaksjon

Flere av deltakerne opplevde negative relasjoner med lerere. Ane papeker at det a ha for hoye
forventinger til eleven kan gdelegge mye. Spesielt dersom denne lereren i tillegg “bare star
og kjefter, og ikke horer pa eleven og er generelt bare sint og forventer at du skal fa til alle
fagene perfekt” (Sitat Ane). Det oppsto flere episoder der lerere hindterte situasjoner pa
mater som gikk negativt utover eleven, og 1 noen av disse opplevde eleven i ettertid at han
eller hun ikke ble hert. Flere av deltakerne fikk mye negativ oppmerksomhet, og de folte ogsa
at leereren ikke brydde seg. Flere av hendelsene deltakerne forteller om er hendelser som ikke
ber skje pé en skole. Men til tross for det har dette hendt, og det er nok dessverre stor
sannsynlighet for at dette fremdeles forekommer 1 skolen. Jeg har av hensyn til anonymisering
bare valgt ut én av disse hendelsene. Dette er det Ola som har opplevd, og det beskriver en
situasjon som ble handtert pa en mate som endte 1 en forverring av Olas atferd. Han forteller

ikke noe om relasjonen mellom han og den gjeldende lereren.

Det var... Vi hadde en plass der vi hadde lov til & kaste sneball da, og sa hvis du var pa banen,
sé kunne du kaste. Og sa var det noen jenter som sto der, og sé kastet jeg, sa traff jeg hun ene
jenta. S& gikk hun til en leerer da. S& kom han lereren. Sa kjeftet han pad meg. Og sa svarte jeg
tilbake. Og sa bare tok han meg da. Han tok tak i skuldrene mine sdnn, og sé slengte han meg
rundt. Sa ble jeg redd. Og sa satt jeg ute hele neste time. S& kom lereren min og snakket med
meg... For hun var jeg trygg p4, kontaktleereren min. Ja. Og sé ble det rektorstyr og alt det
der... Men jeg ble ikke hort da. Og da blir jeg aggressiv da, og sint... Sa gjer jeg masse dumme
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ting. Jeg edela ikke noe eller noe sént, men jeg stengte meg inne pa et grupperom. Og sd kom

musikklareren, og sa ble det i orden.

En voksen skal oppleves som en trygg person, (jf. Brandtzaeg et al., 2016; Webster-Stratton,
2005). I Larerprofesjonens etiske plattform stér det tydelig at det ikke skal forekomme noen
form for undertrykkelse. Laereren skal mete elevene med respekt og verne de mot krenkelser
(Leererprofesjonens etiske plattform, 2012). Dette kommer ogsé frem bade 1 Lareplanen for
Kunnskapsleftet og Opplaringslova §9A. Eleven har rett pa et trygt og godt fysisk og
psykososialt milja, og slik Ola beskriver situasjonen opplevde han ikke dette. Det vistes
tydelig i intervjusituasjonen at dette var en episode som preget Ola fremdeles, og en kan se i
sitatet at han snakker bdde 1 fortid og 1 natid. Dette var noe som gjentok seg flere steder 1
intervjuet, og spesielt da han fortalte om vanskelige episoder. Beskrivelsene var svert
detaljrike og billedlige, noe som kan tolkes som at en del av hendelsene preger han fremdeles.
Med dette 1 bakhodet kan det vaere viktig & tenke over at leererens handlinger, som normalt
sett er mindre alvorlige enn denne hendelsen Ola forteller om, kan prege eleven det gjelder 1

starre grad enn en selv tror.

Denne beskrivelsen kan ogsa gi et innblikk 1 hvorfor Ola reagerte slik han gjorde. Der og da
opplevde Ola muligens dette som den beste méten & hindtere situasjonen pa, og dette er viktig
a huske pa 1 mate med elever i lignende situasjoner. Det er ikke sikkert de tar rasjonelle valg,
da valget tas ut fra en vurdering av situasjonen. Mange handlinger er automatiserte og valgene
er dermed ikke nadvendigvis bevisste, (jf. Elster, 1989). En velger da & se eleven som en
akter som velger sine handlinger ut fra hvordan de oppfatter ulike situasjoner og hvilke
hensikter de har, (jf. Nygard, 1993), og dette vil vare en tolking av situasjonen ut fra et
akterperspektiv, (jf. Nordahl, 2005). Nordahl (2005) hevder at arsaker til elevens handlinger
kan veare at de har andre verdier de anser som viktigere, de kan oppleve kontroll eller de vil
unngd & mislykkes. For & kunne fa innblikk i &rsaken til elevens handlinger, vil det vaere
viktig & snakke med eleven. Det vil ogsa vere viktig 4 se pa konteksten atferden oppstér 1. Det
finnes flere arsaker til at elever velger & vise motstand 1 form av problematferd, (jf. Nordahl,

2005), og det er viktig at leereren far innblikk 1 og ser etter disse arsakene.
Samtidig kan sitatet fra Ola vise hvordan en elevs atferd er noe som oppstar 1 samspill med

leerer og skole, eller med andre ord 1 mete med system og kontekst, (jf. Nordahl, 2005). Hele

episoden startet med et sneballkast, men det var laererens atferd og reaksjon som forte til at
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Ola viste aggressiv atferd, som igjen forte til at laereren tok tak i Ola, og at Ola ble redd og
sint og ikke turte 4 g inn til timen. En slik forstielse av situasjonen gir ikke Ola som individ
skylden, men ser pa konteksten rundt og relasjonen til leereren som arsaken til at utfallet ble
slik det ble. I mate med elever som viser problematferd, kan det vaere hensiktsmessig a se pa
konteksten og systemet rundt nar atferden oppstar, (jf. Nordahl, 2005). Dette kan gi et storre
bilde pa hvorfor elever reagerer slik de gjor. Brandtzag et al. (2016) trekker frem at elever vil
fole pa stress og uro nar voksne viser aggressiv atferd, og at enkelte elever reagerer pé dette
ved & selv vise utagerende atferd. Dersom den voksne blir sintere av elevens reaksjon kan
dette fa et uheldig utfall. Elevens utagering vil dermed vere et resultat av relasjonen til den
voksne, men 1 mange sammenhenger blir dette misforstatt og eleven blir sett pd som
vanskelig, (jf. Brandtzag et al., 2016). Det var dette som hendte 1 denne episoden. Som
tidligere nevnt fortalte ikke Ola noe som relasjonen til leereren, sé tolkningen skjer ut fra Olas

perspektiv.

4.3 Belgnning og straff

4.3.1 Sma belgnninger underveis mest motiverende

Flere av deltakerne forteller at straff ikke hadde noen serlig funksjon for dem. Det reduserte
ofte motivasjonen i stedet for & endre atferd, og de trekker frem at smé belenninger underveis
vil vaere et bedre tiltak. Ola pipeker at belenning er viktig, men at elevens innsats i mange
tilfeller ber vaere bra nok. Han forteller at han opplevde 4 bli ”straffet” 1 form av & matte jobbe
mer fordi arbeidet ikke var bra nok, og sa videre at dersom malet var sd uoppnaelig at han
matte jobbe og jobbe uten 4 na det, ble han lei og ville til slutt nekte & jobbe videre. Da var
heller smé belenninger underveis mer motiverende. Slike belenninger roser elevenes innsats
etter hvert som de oppnar mél, (jf. Bergkastet et al., 2009). Ifolge Bergkastet et al. (2009) ber
ikke mer arbeid som negativ konsekvens gjores da det kan redusere motivasjonen til eleven.
De hevder videre at en heller ikke ber ha noen frist for mélet siden eleven kan oppleve det
som et nederlag dersom han eller hun ikke féar det til. Som larer har en ansvar for at mélet er
tilpasset elevens forutsetninger og at det ikke er uoppnéelig, (jf. Opplaringslova, 1998, §1-3).
Alle elever er forskjellige og vil derfor ha ulike mal. En ber derfor ha kunnskap om elevens
forutsetninger for & kunne tilpasse en eventuell belonningsplan. Dette kan lareren blant annet
fa gjennom samtale med eleven, (jf. Bergkastet et al., 2009). Eleven far da mulighet til &

fortelle om noe er vanskelig, og leereren kan deretter gi en oppgave eleven mestrer.
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4.3.2 "Like mye ros som ris”
Béde Kai og Ola papeker at ros var viktig for 4 fremme motivasjon, men mener samtidig at

eleven ber fa bade positiv og negativ tilbakemelding.

Barn krever like mye ros som ris. For dersom du bare gar og forteller de om det som er bra, s&
skjenner de ikke hva de gjor feil. Og hvis du bare gar og forteller dem hva de gjor feil, si vet de
ikke hva de gjor bra, sant? Og det er noe alle leerere burde ha i bakhodet. Sperre om de trenger

hjelp eller noe. Slik at det ikke bare blir sdnn “det her skal du gjore”, punktum (Kai).

Ogden (2009) poengterer at det bar vere et balanseforhold mellom positive og negative
tilbakemeldinger, men at de positive skal vare 1 overtall. Dette for & sikre at forventninger til
atferd samsvarer med elevens forutsetninger. Nér laereren gir eleven tilbakemeldinger ber
disse vere konkrete og beskrive hva som er bra, (jf. Skaalvik & Skaalvik, 2013; Bergkastet et
al., 2009). En kan ikke bare si at noe er feil og forvente forbedring. Ved a gi en konstruktiv
tilbakemelding kan lereren hjelpe eleven med a utvikle seg videre, men det vil 1 den
sammenheng vare viktig & kjenne til elevens forutsetninger. Et viktig steg pa veien er som
Kai sier 1 sitatet, & sperre eleven om han eller hun trenger hjelp. Med andre ord, snakke med
eleven. Som nevnt tidligere, gir elevsamtaler eleven mulighet til & fortelle om det er noe han
eller hun opplever som vanskelig. Laerer kan deretter finne oppgaver som eleven mestrer, (jf.

Bergkastet et al., 2009).

4.3.3 Negative sider ved bruk av ros

Det finnes mange teorier og forklaringer om den positive effekten av ros og den negative
effekten av negativ oppmerksomhet, (jf. Bergkastet et al., 2009; Brandtzaeg et al., 2016;
Webster-Stratton, 2005), men ikke s& mye om negative konsekvenser av ros. Et av funnene
basert pa Olas opplevelse tar opp dette. Hans faglige styrker var musikk og gym, og her fikk
han ogsd mye ros. De andre fagene mestret han ikke like godt, noe som forte til at han folte
han ikke var flink nok og som han selv sier, at han “ikke dugde i resten av skolen. Han fikk
heller ikke like mye bekreftelse som 1 gym og musikk, noe som forte til at han “dreit i det”,
som han selv uttaler. Lerer roser elever i fagene de mestrer og ikke 1 de fagene de er svake 1,
noe som Olas tilfelle viser kan vaere uheldig. Nordahl et al. (2005) papeker at elever som viser
atferdsproblemer kanskje er den elevgruppen som har mest behov for & bli mett med

anerkjennelse. Berg (2015) trekker frem at alle elever har noe de mestrer og kan verdsettes
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for, og at dette ma uttrykkes til eleven. Lereren ber dermed vare ekstra oppmerksom i de
fagene eleven er svak 1, og igjen ber en ha innsikt i elevens forutsetninger for a tilpasse
forventing til atferd, (jf. Ogden, 2009; Haug, 2014). For en elev kan det a skrive en hel
setning vare en fremgang, mens for en annen elev kan det vare a skrive ferdig en tekst. Alle
elever er forskjellige, og som lerer har en ansvar for 4 tilpasse undervisningen til hver enkelt,

(jf. Oppleringslova, 1998, §1-3).

Ros kan ogsé ha sterre virkning pé eleven enn laereren selv tror, og det er viktig at laereren
tenker over hvordan rosen formidles. Ola forteller at han hadde en negativ innstilling til ros,
og at det mistet effekt dersom han fikk for mye positiv tilbakemelding som ikke var konkret.
Dette var for eksempel dersom noen bare sa ”bra” uten & begrunne hva som var bra. Ola
opplevde ikke dette som faktisk ros, men som tomme ord. Han forteller at han gjerne visste at
det var bra innerst inne, men at han ikke trodde pé det dersom det ble sagt flere ganger. Dette
viser at konkrete tilbakemeldinger er svaert viktig. Skaalvik og Skaalvik (2013) og Deci et al.
(1999) papeker at tilbakemelding ber bli gitt pa en informativ mate slik at eleven forstir hva
og hvorfor det er bra. Bergkastet et al. (2009) trekker frem at lereren ber vaere troverdig og
vise at han eller hun mener det. P4 denne maten kan eleven forsta at laereren faktisk mener at

det han eller hun gjor er bra.

4.4 Bli tatt ut av klasserommet

4.4.1 Sendt pa gangen

Alle guttene opplevde a bli tatt ut av klasserommet. De gangene Ola viste uonsket atferd, ble
han sendt alene pd grupperom der han satt helt til timen var over. Noen ganger ble lereren
ogsa med. Han forteller at han folte seg utenfor gjengen, og at det da ble negativt. Jan ble ved
flere anledninger sendt pa gangen, og i noen tilfeller ble han sendt helt ut 1 skolegarden. Der
var han enten alene, sammen med en kompis eller sammen med en laerer. Han forteller om det

pa denne maten:

Jeg ble jo sendt mye pé gangen da, og tatt mye ut. (...) Det foltes helt greit. Egentlig. Det var
godt a ikke métte prove a folge med pé noe jeg ikke fikk til & folge med pa. (...) S& hadde jeg jo
en bestekompis som nesten var samme ulla som meg da, sa han ble jo som regel sendt ut han
ogsd. Sa da gikk jo vi rundt sammen. S& det var ikke helt lurt da. Det mistet litt effekt, og vi
endte opp med & springe helt ut i stedet. (...) Det ble jo en vane etter hvert da. Skjedde vel hver
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dag, og jeg ble sendt ut ganske ofte ja. Var godt & fa en liten pause. Det funket i starten, vil jeg
tro. Men det pavirket meg ikke etter hvert nei. (...) Jeg sprang vel rundt i gangene da, helt til
kompisen min kom. Sa drev vi og lekeslass og sprang og braka. (...) Jeg lerte ikke noe av det,
men samtidig skjenner jeg litt at noe mé man jo gjare. Hvis hele klassen blir forstyrret av én

person.

Det Jan beskriver her kan tolkes som en uheldig losning fordi den mest sannsynlig ikke hadde
noen annen effekt enn at leereren fikk ro 1 klasserommet. Han klarte ikke folge undervisningen
da han var inne i1 klasserommet, men samtidig leerte han ikke noe av & ga 1 gangene. Overland
(2007) trekker frem at elever som allerede er lei skolen og som skulker kan oppleve utvisning
som noe positivt fremfor noe negativt. Dette fordi de far ”lovlig” fri. Dette kan ses 1
sammenheng med Jans opplevelser med & bli sendt pa gangen. Han hadde blitt s4 vant med a
bli sendt ut at det ble en "vane”, som han selv sier, noe som medferte at han sluttet & bry seg
om det. Webster-Stratton (2005) legger vekt pa at dersom enkelte elever forstyrrer og viser
atferdsproblemer forer det ofte til at de selv og medelevene forventer dette. Jan visste at han
uansett kom til 4 bli sendt pa gangen, s& da kunne han bare brake, for & sette det litt pa
spissen. Webster-Stratton (2005) papeker videre at leereren 1 slike tilfeller ber arbeide for &
snu forventningene og i den sammenheng legge merke til og uttrykke nar eleven viser positiv
atferd. Ofte oppfordres det til at negativ atferd ignoreres, noe Brandtzag et al. (2016) hevder
ikke ber skje. Dette fordi fokuset blir pa den ytre atferden, og ikke pa a hjelpe eleven. Atferd
er kommunikasjon, og lereren ma dermed forsegke & oppfatte hva elevene uttrykker gjennom
atferden slik de kan hjelpe, (jf. Brandtzaeg et al., 2016). I den sammenheng er det viktig a
huske pa at enkelte elever har et sa stort behov for oppmerksomhet at de heller ensker negativ
oppmerksomhet for dirlig oppfersel enn & ikke bli lagt merke til, (jf. Webster-Stratton, 2005).
Dette kan ses i sammenheng med Jans situasjon. Han forteller at han forstyrret
undervisningen, og sier selv at noe matte gjores. Men ved & sende han pa gangen kan dette
sies & vere det samme som & ignorere atferden, som Brandtzeg et al. (2016) frardder. Ut fra
det Jan forteller ble det ikke gjort sd mye for & hjelpe han, noe som kan vitne om enten et valg
om & overse Jan, mangel pa kompetanse eller at lereren ikke hadde mulighet. Det kan ogsa
vaere at det ble satt inn flere tiltak Jan ikke fortalte om. Tidligere 1 intervjuet sier Jan at
leererne ikke kunne hjulpet fordi han ikke fortalte hva som plaget han. Brandtzag et al. (2016)
trekker frem at en som laerer ikke kan hjelpe alle elever, og vanskeligere blir det dersom
eleven ikke vet selv hva han har behov for. Til tross for dette vil elever som er 1 Jans situasjon

ofte veare ekstra utsatt, og trenger dermed mer oppmerksomhet fra lereren, (jf. Brandtzaeg et
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al., 2016). Lareren ma derfor vise forstaelse, bli kjent med eleven og best mulig finne

losninger pa hvordan atferden kan handteres, (jf. Brandtzag et al., 2016).

4.4.2 "Escapen min” - musikklaereren

Tre av deltakerne opplevde at det ble satt inn tiltak som gjorde at de trivdes bedre pa skolen
eller opplevde mestring. Ane fikk vare med pa et alternativt undervisningsopplegg en dag 1
uken hvor hun var sammen med andre elever halve dagen. Hun forteller at hun opplevde dette
som svart positivt. Ola fikk innvilget et tiltak der han fikk en egen musikklaerer han ble med
de gangene han forstyrret undervisningen. Da han ble tatt ut av klasserommet i andre
situasjoner, opplevde han det som svert stigmatiserende. Slik var det ikke med

musikklaereren. Ola forteller om det pad denne maten:

Jeg klarte ikke & konsentrere meg i noen allmennfag, og da ble jeg satt pa grupperom... For da
var ikke ADHD sa kjent. Og sa har jeg dysleksi. Sa jeg ble jo sendt pa grupperommet, og i
fjerdeklassen sa begynte jeg & vaere sammen med han musikklareren da. Og da dro vi pa
musikkrommet, og s& sang vi. Sa jeg ble flink til & synge ogsa. Og sd, det var liksom...
“escapen” min. Han var forstaelsesfull. Han fant ut hva jeg likte, og sa la han inn
undervisningen i sang. (...) Han var flink til & gi ros. For at... jeg var jo flink. (...) Det var
deilig & fa gé ut pa musikkrommet med han, og jeg folte at han s4 meg. Han var med meg resten
av barneskolen. For da gikk det greit da jeg ble tatt med ut av klasserommet, da jeg ikke klarte &
oppfere meg og sann, da kom han med en gang. (...) Jeg ble bortskjemt. Og sa ble jeg trygg pa

han. S& det var veldig trist & slutte da.

Det Ola forteller om her skiller seg fra de andre uttalelsene hans fra intervjuet, hvor han blant
annet sier at han folte seg som en “taper” da han matte ut fra klasserommet. Dette sier han
ingenting om da han forteller om musikklaereren sin. ”Det var deilig d fa ga ut pa
musikkrommet”, sier Ola, ”For da gikk det greit da jeg ble tatt med ut av klasserommet”.
Dette er litt motstridende, og det kan da diskuteres hvorvidt relasjonen mellom elev og lerer
kan ha betydning for om tiltak fungerer og hvordan de oppleves. Musikklareren var en lerer
Ola var trygg pa. Han folte seg sett og lereren brukte Olas interesser. Som tidligere nevnt, er
det lererens oppgave a skape en trygg relasjon med eleven, (jf. Brandtzeg et al., 2016). Det
er leereren som ma se elevene og mete de der de er. Larere som respekterer elevene og som
har vekt pd et positivt forhold vil vaere med pa & motivere elever, og de elevene som opplever

a ha et godt forhold til lereren, viser jevnt over bedre trivsel 1 skolen, (jf. Serlie & Nordahl,
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1998). Musikklareren motiverte Ola til & jobbe med musikken, og han etablerte et trygt miljo
1 musikkrommet da de to var sammen. Ola opplevde ogsa positiv mestringserfaring da de
sang og arbeidet med musikk, (jf. Skaalvik & Skaalvik, 2013). Han fikk gjere noe han var god

til, og fikk 1 tillegg ros fra lereren. Dette ble "escapen” som fikk han gjennom skoledagen.

En kan ogsé se pé det Ola forteller med et systemperspektiv, (jf. Nordahl, 2005). Faktorer
som relasjon mellom Ola og musikklereren, forventninger og omgivelser var med pa &
pavirke atferden Ola viste, (jf. Nordahl, 2000). Ola syntes det var greit og var rolig da han
fikk veere med musikklaereren, mens det ofte oppsto situasjoner der han viste
atferdsproblemer bade inne i klasserommet og da han métte ut med andre lerere. Det kan
vare mange arsaker til at elever viser atferdsproblemer, (jf. Thomas et al., 2006; Stormshak et

al., 1999; Skaalvik & Skaalvik, 2013; Bergkastet et al., 2009), noe dette er et eksempel pa.

4.4.3 Fglte meg som en taper da jeg matte ut av klasserommet

Ola hadde musikklareren ut 7. klasse, men de fikk ikke viderefort tiltaket da han startet pa
ungdomsskolen. Han forteller at de prevde a ta han ut, men at han har vanskelig for & stole pa
andre, og det ble "bare tull”. Ola fikk 1 lopet av ungdomsskolen tilpasset det slik at han fikk ta
prover muntlig. Dette var ikke noe han likte selv, men s& samtidig betydningen av & fa gjore

det.

Nei, det var viktig at jeg fikk komme meg ut og kanskje ta en muntlig preve... Jeg folte meg
som en taper da, da jeg matte ut av klassen igjen. Men sa... det var positivt ogsa... Det var mest

positivt. Negativt med at jeg ikke fikk veere med kompisene mine (Ola).

Spesialpedagogiske tiltak er et mye diskutert omréde, og spesielt nar det kommer til
inkludering og deltakelse i undervisningen. Ola visste at den muntlige preven var til stor
hjelp, men samtidig ville han ikke ut av fellesskapet i klasserommet. Haug (2004) snakker om
at alle elever skal oppleve & kunne delta pa lik linje inne 1 et klasserom og at det dermed
kreves bdde faglig og sosial inkludering. I et slikt klasserom, som har utviklet et aksepterende
og inkluderende miljo, mé det da ha blitt utarbeidet holdninger der det er akseptert & avvike
fra gjennomsnittet, og elevenes sterke og svake sider blir godtatt, (jf. Skaalvik & Skaalvik,
2013). En normalisering og toleranse for mangfoldet i klasserommet vil ha en betryggende

effekt og ogsa hjelpe mange elever til 4 fole seg forstatt, (jf. Brandtzag et al., 2016). Dette er
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idealet for et klassemiljo, men 1 mange tilfeller er ikke dette mulig. Ola kunne ikke tatt en
muntlig prove inne i klasserommet mens alle elevene horte pa, og dersom han hadde tatt den
samme preven som alle andre, hadde nok dette ogséd vart en utfordring. Skaalvik og Skaalvik
(2013) trekker frem at dersom elever er til stede i klassefellesskapet uten a kunne delta pa lik
linje med andre og opplever at de kommer til kort, vil dette kunne oppleves som
stigmatiserende og true selvverdet. Det kan dermed vere mest positivt for eleven a bli tatt ut
av klasserommet 1 noen tilfeller. Utfordringen her vil vaere at det 4 bli tatt ut fra
undervisningen ogsa kan oppleves som stigmatiserende dersom det bare er elever som har
serskilte behov som far ene-eller gruppetimer utenfor klasserommet, (jf. Skaalvik &
Skaalvik, 2013). Med bakgrunn i dette mé leereren derfor se hva som tjener eleven sosialt og
faglig i den gitte situasjonen og velge organiseringsformer og arbeidsmater deretter. Malet vil
vaere a redusere elevens opplevelse av tilkortkomming samtidig som at eleven ikke skal falle

utenfor fellesskapet, og en mé se eleven 1 kontekst, (jf. Skaalvik & Skaalvik, 2013).

4.4.4 Fa andre oppgaver enn medelevene
Ola forteller ogsa at det & 4 andre oppgaver enn medelevene opplevdes som vanskelig, og at

det fikk han til 4 fole seg dum.

Nei, jeg merker for min egen del at hvis jeg fikk andre oppgaver, sé felte jeg meg dritdum da.

I del 4.4.3 forteller Ola at han folte seg som en ”taper” da han ble tatt ut av undervisningen
for a ta en preve muntlig. Begge disse opplevelsene er situasjoner der Ola skiller seg ut fra
resten av elevgruppen. Han ble som enkeltindivid tatt ut av undervisningen mens kompisene
fikk veere 1 klasserommet, og 1 dette sitatet forteller han at han folte seg annerledes da han fikk
andre oppgaver enn medelevenes. Dette er en utfordring 1 dagens skole nar alle elevene skal
ha tilpasset opplaering ut 1 fra sine forutsetninger, (jf. Opplaringslova, 1998, §1-3). I de fleste
klasser vil det som regel bide vere elever som er faglig svakere og faglig sterkere enn
gjennomsnittet. For at disse elevene skal fa like mye ut av undervisningen vil det kreve
differensiering, og det er laererens jobb a gjere dette pa en best mulig mate, (jf.
Oppleringslova, 1998, §1-3). Kai trekker frem en lerer som hadde et opplegg 1 norskfaget der
elevene fikk velge oppgaver selv. Dette opplevdes som positivt, da alle fant oppgaver som
passet de, uten at det ble synlig differensiering. En slik aktivitet krever at leereren har en

oversikt over elevene og kanskje ogsa kan bidra med veiledning i oppgavevalg, noe som blant
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annet kan gjores 1 timen eller gjennom samtaler med eleven. For Kai fungerte dette svaert bra
siden han fikk gjere oppgaver han selv likte, noe som gkte motivasjonen til & fullfere arbeidet.
Lereren ber ogsé arbeide med leringsmiljeet. Holdninger er en viktig del av dette, og laereren
vil 1 mange tilfeller vaere forbildet for elevene. Holdninger ma etableres sé tidlig som mulig
for a fremme aksept, og leerer ma jobbe med a skape toleranse for mangfold og at elevene er
ulike, (jf. Brandtzag et al., 2016). Skaalvik og Skaalvik (2013) pépeker at det kan oppleves
som truende & skille seg ut dersom et klassemilje oppleves som utrygt og lite staottende.
Dersom elever i slike miljo far andre oppgaver enn medelevene, kan de oppleve miljoet som
dissonant. Ved at leereren arbeider for et inkluderende miljo som preges av differensiering og
tilpasser undervisningen til elevenes behov, vil det vare mindre truende 4 skille seg ut. Dette
fordi elevene blir vant til at alle arbeider med ulike oppgaver, noe som gjor at elever med
serskilte behov ikke vil skille seg like mye ut, (jf. Skaalvik & Skaalvik, 2013). Forholdet til
jevnaldrende ligger hoyt oppe 1 verdihierarkiet til barn og unge, og vil derfor spille en
avgjerende rolle, (jf. Heggen et al., 2003). Medelevenes tanker og meninger kan derfor ha stor
betydning for valg som tas, og vil ogsd veare et utgangspunkt for sosial sammenligning, (jf.

Skaalvik & Skaalvik, 2013).

59



60



5.0 Avslutning

Formalet med denne oppgaven har vart & fremme en bevisstgjering rundt elever som viser
atferdsproblemer. Jeg onsket & gi deltakerne en stemme og & formidle deres tanker og
meninger slik at dagens lerere og andre kan ha nytte av dette 1 mote med elever som er i
lignende situasjoner. Avslutningsvis vil jeg oppsummere funn og drefting for & svare pa
problemstillingen ”Hvilke opplevelser har unge voksne som viste atferdsproblemer fra egen
skolegang, og pd hvilken mdte var leereren betydningsfull i deres skolehverdag”, samt de tre

undersporsmalene:

1. Hvordan beskriver de lerere og tiltak 1 skolen?
2. Hva mener de fungerer for & motivere for lering?

3. Hva mener de lereren ber gjore i mote med elever som viser atferdsproblemer?

Jeg vil papeke at det er deltakernes subjektive opplevelser som presenteres, og at tolkningen
derfor mé ta hensyn til dette. Dette betyr ogsa at funnene bare delvis er generaliserbare og at

de ikke kan snakke for alle elever som viser atferdsproblemer, jf. Thagaard (2013).

Deltakerne vektlegger positive relasjoner som utgangspunkt for bdde motivasjon og trivsel i
skolen. De forteller om opplevelser i skolen som viser at lerere hadde tro pé at de kunne
utrette noe, engasjerte lerere som viste at de brydde seg om deltakerne og ogsa laerere som sa
deres behov og tilpasset seg deretter. De forteller ogsd om negative tiltak og relasjoner og
hvor lererens handlinger fikk helt andre konsekvenser for eleven enn det som kanskje var
meningen. Opplevelsene som beskrives viser hvor forskjellige onsker og behov de ulike
deltakerne hadde da de gikk pa skolen, noe som kan vare viktig & huske pé 1 mate med elever
1 skolen i dag. Alle elever har ulike behov og det er lererens oppgave & mote disse pa en best

mulig méte.

Jan forteller om den entusiastiske samfunnsfaglareren som tenkte litt utenfor boksen og
dermed klarte & engasjerte Jan til & like faget. Kai forteller om laerere som hadde tro pé at han
ogsa kunne klare & fa til noe og at dette motiverte han til & selv prave. Hva som motiverer for
leering varierer fra elev til elev, men det gar igjen hos alle deltakerne at det 4 bli sett og a fole
at leereren bryr seg hadde mye & bety for en ekstra innsats. De hadde mer motivasjon til &

gjiennomfere noe dersom lereren stattet opp og hadde tro pa at de kunne klare det. For Kai
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var et belenningssystem motiverende, mens for Ane var det motiverende 4 fa et eget opplegg

én dag 1 uken sammen med andre elever som ogséd hadde ulike vansker.

Det aller viktigste leereren ber gjore i mete med elever som viser atferdsproblemer er, som
alle deltakerne trakk frem gjentakende i hele intervjuet, & skape positive og trygge relasjoner.
Det er grunnmuren for alt arbeid som kommer senere. Lereren ma da vaere talmodig og vise
at han eller hun er tilgjengelig for samtaler dersom det er behov for det. I mange tilfeller vil
dette vare et tidkrevende arbeid og mange kan oppleve at de ikke far sa mye tilbake. Men
elevene ser dersom du prever, og det kan ha stor betydning bade der og da og videre i livet.
Samtidig mé lereren vare bevisst pa sine holdninger og tanker om elevene, da dette ubevisst
kan formidles gjennom kroppssprak og veremaéte — og elevene oppfatter dette. For & best
mulig kunne mete elevene, trenger lereren kunnskap om eleven. Som deltakerne forteller, er
ikke dette like lett 1 alle tilfeller og en kan faktisk ikke alltid hjelpe alle elever. Noe av det
viktigste en laerer kan gjore er 4 vise at han eller hun ser og bryr seg om eleven. Det er tross
alt elevene laereren er der for, og for mange elever vil lereren vaere den voksenpersonen de

ser mest 1 lopet av en dag.

Det er mange hensyn som skal tas nar lereren meter elever. Som deltakerne forteller, trenger
noen ekstra masse ros for 4 ha motivasjon til & gjennomfere en oppgave, mens andre trenger
konkret ros som ikke brukes uten grunn. De trenger at lereren finner sterke sider 1 de ulike
fagene og at dette formidles til eleven. For enkelte kan det & fa spersmal om hvordan de har
det eller om det gar bra ha svart stor betydning, mens for andre handler det om & fole seg
respektert av lereren, for eksempel ved at leereren ikke hever stemmen eller snakker ordentlig

til elevene.

5.1 Veien videre

Jeg har 1 denne studien undersekt hvordan de fire deltakerne opplevde sin egen skolegang.
Basert pa det som har kommet frem her, hadde det vert interessant & gd videre med dette
prosjektet, blant annet ved a spore opp laererne til deltakerne for & here deres opplevelser og
meninger om deltakerne fra denne studien. Dette hadde gitt mulighet til & se hendelser fra
begge sider, samt & here om atferden ble oppfattet pd samme mate av elev og lerer. Som regel

herer en bare saker fra den ene eller andre siden. I mitt prosjekt gjorde avgrensningen slik at
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jeg ikke hadde mulighet til & ga noe videre. Det hadde ogsa vert interessant a intervjue enda

flere unge voksne, for & se etter flere likhetstrekk og forskjeller.

Da jeg bestemte meg for & intervjue unge voksne, var ogsa tanken inne pa & intervjue barn
som fremdeles gér pa skolen. Jeg valgte imidlertid dette bort da jeg ville ha den
refleksjonsdelen en far nar hendelser har kommet pa avstand. Barn er midt i situasjonen selv,
men ogsé dette hadde vert spennende & forske mer pé. Jeg mener at atferdsproblemer generelt
burde bli forsket mer pa gjennom elevenes gyne. Det kan gi innblikk og en annen forstaelse
enn vi allerede har, som for eksempel at sneballepisoden med Ola, som egentlig var en ganske

uskyldig hendelse, ble slik den ble fordi leereren handlet slik han handlet.

5.2 Avsluttende ord

Det kommer frem 1 denne oppgaven at det & fole seg sett kan ha svart stor betydning for alle
elever, og kanskje spesielt de som viser atferdsproblemer. Det kan bidra til bdde motivasjon
og trivsel 1 skolen og deltakernes fortellinger viser hvor dype spor en slik lerer kan sette.
Elevene husker og vil ha med seg erfaringer fra skolen videre 1 livet. Kanskje opplever de for
forste gang at noen har tro pa at de kan fa til noe og kanskje er det noen som for forste gang
bryr seg om at de skal ha det bra, som ser behovene deres og snakker til de pa en mate som
gjor at de forstér og vil lytte. Det er dette som er laererens egentlige fag, som Bjerneboe
skriver 1 essayet “Lareren og eleven” (1961). En skal godta elevene for den de er og prove &
fa frem det beste 1 hver enkelt. En skal se eleven, snakke med eleven og vise at han eller hun

er en del av fellesskapet. Sa enkelt, og sd vanskelig, er det & vere larer.

Dette er lererens egentlige fag: A like elever. A veare glad i dem. Han skal vere glad i pene
barn og stygge barn, i flinke barn og dumme barn, i dovne barn og i flittige barn, i snille barn
og i slemme barn. Det er hans métier. Og er han ikke glad i barn, da m4 han lare det. For
selvfolgelig kan det leeres, det som alt annet. (Hvordan kan man vere lerer, hvis man ikke tror
at alt kan leeres?!). (...) Hans gjerning er & omgas hele, levende barn, og ikke bare sma hoder, -
og derfor krever lererkallet av ham at han ogsa selv skal mete frem som helt og levende
menneske, ikke bare som et noe storre hode. S& enkelt, og sa vanskelig, er det & vaere larer.

(Bjerneboe, 1961, s 744).
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Vedlegg 2: Intervjuguide

Intervjuguide

Beskrivelse og refleksjon over egen oppforsel

Om skolen
- Kan du starte med & fortelle meg om skolen og klassen din?
- Stor/liten skole/klasse
- Vekt gutter/jenter
- Milje, beskrive
Om seg selv
- Kan du fortelle meg litt om deg selv da du gikk pé skolen?
- Venner i/utenfor klassen, mange?
- Fag du likte/fag som var vanskelige. Hvorfor.
- Kan du beskrive deg selv som 10-aring?
- Kan du beskrive oppferselen din pa skolen?
- Kan du fortelle om en gang du ... (beskrivelse av oppfoersel).
- Né 1 ettertid, har du noen tanker om hvorfor du oppferte deg slik?
- Var det spesielle situasjoner som gjorde at du.. Klasserom, friminutt, veien til/fra skolen.
- Hva gjorde skolen/lrer da dette hendte?
- Hva folte du da det hendte?
- Husker du noen spesielt gode eller fine episoder/hendelser du kan fortelle om?
- Var det noe du ikke likte pé skolen? Grunn til dette?
Foreldre
- Fikk du noe hjelp fra foreldrene dine? Hva gjorde foreldrene dine da de fikk vite om..

- Hva har dette betydd for deg?

Beskrivelse og refleksjon over larer/skolens mete/handtering av oppfersel

Leerere
- Hvordan tror du lereren din ville ha beskrevet oppferselen din pé skolen?
- Hva gjorde lererne?

- Hva tenkte du om dette? Hva tenker du na?

- Er det noe du skulle enske at lereren hadde gjort? Hva/hvorfor?
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- Favorittlerer? Spesielt med laereren?

- Forhold til andre larere?

- Folte du at noen forsto deg?

- Dersom det oppsto en situasjon i klasserommet, hvordan ble dette handtert? Opplevelse
Undervisning

- Ble du noen gang tatt ut av klasserommet? Spesialpedagogisk stette. Opplevelse

- Var det noen andre instanser inn i bildet? Opplevelse

- Foler du at du fikk den hjelpen du trengte pé skolen? Pa hvilken méte?

- Ble du noen gang spurt om hva du ensket 1 undervisningen?

Tanker om hvordan det burde ha veart gjort eller hvordan lerere ber gjore det

I dag

- Na i dag, nér du tenker tilbake pé skoletiden, hva tenker du da? (Om hva som hendte,
opplevelser)
- Er det noe du skulle enske hadde vaert annerledes? Er det noe du kunne tenkt deg a - endre
ved skoletiden?
- Hvilket forhold hadde du til skolen?

- Hvis bra: Hva var bra?

- Dérlig: hva tror du kunne vert gjort for at du skulle fatt et bedre forhold til skolen?
- N4 er det noen ar siden du gikk pa skolen. Hva tenker du om skolen na 1 dag? Er det noe
som har forandret seg positivt eller negativt?
- Tror du noe hadde vert annerledes om du hadde gatt pa skolen 1 dag?
- Hva tror du er den beste maten laereren kan legge opp undervisningen for a tilpasse
den til barn som viser vanskelig oppfersel i dag? Hva ber lereren tenke pa nar han eller

hun meter barn som gjor slik du gjorde?
- Hvordan opplevde du dette intervjuet? Hvordan feltes det 4 snakke om dette med

meg?

- Noe mer du ensker a si?
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Vedlegg 3: Godkjenning fra NSD

NSD

Hans Petter Ulleberg
Institutt for pedagogikk og livslang laering NTNU

7491 TRONDHEIM
Var dato: 25.01.2017 Varrel: 51683 /2/L0 Deres data: Desress res:
TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 19.12.2016. Meldingen gjelder
prosjektet:

51683 Egen opplevelse av ulagerende og ulfordrende alferd i skolen
Behandlingsansvarlig =~ NTNU, ved institusjonens overste leder

Daglig ansvarlig Hans Petter Ulleberg

Student Lisa Mari Endal

Personvernombudet har vurdert prosjektet, og finner at behandlingen av personopplysninger vil vaere
regulert av § 7-27 i personopplysningsforskriften. Personvernombudet tilrdr at prosjektet
gjennomfores.

Personvernombudets tilrading forutsetter at prosjektet giennomferes i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

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

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

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 31.05.2017, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Kjersti Haugstvedt
Lene Christine M. Brandt

Kontaktperson: Lene Christine M. Brandt tif: 55 58 89 26

Vedlegg: Prosjektvurdering
Dokumentst er alsktronisk produsert og godigent ved NSDs nitiner for elekironisk godijenning

73




Kopi: Lisa Mari Endal lisa-end@hotmail.com

74



Personvernombudet for forskning (p

Prosjektvurdening - Kommentar

Prosjekinr: 51683

Formdilet med studien er 4 £a et innblikk i hvordan unge voksne som viste utfordrende og utagerende atferd da
de gikk pei skolen opplevde dette selv.

Utvalget rekrutteres gjennom ulike hjclpeinstanscr. Vi anbefaler at kontaktperson i de ulike instansene
vidercformidler kontakten/informasjonen om prosjekiel pi vegne av student, og al interesserte informanter blir
bedt om 4 ta kontakt direkte med student. Slik legges det opp til at informantene rekrutterer seg selv. Det bor da
understrekes i informasjonsskrivet at student ikke kjenner de som forespgrres sin identitet {or de eventuelt
samtykker til deltakelse. Slik ivaretas ogsa den enkeltes personvern ved 4 sikre at de som formidler
farstegangskontakt il aktuelle informanter ikke far vite hvemn som faktisk sier ja til & delta i prosjektet.

Utvalget informeres skriftlig om prosjekeet og samtykker til deltakelse. Informasjonsskriv og
samtykkeerklxring cr noc mangeltullt utformet. Vi ber derfor om at fglgende tlfgyes, jf. telefonsamtale med
Lisa Mari Endal 24.01.2017:

- At datamaterialet behandles konfidensielt.
- At det er [rivillig & delta og at man kan trekke scg sd lenge studien pdgdr uten at man mé oppgi grunn.
- At ingen enkeltpersoner vil gjenkjennes i publikasjoner.
At personopplysningene anonymiseres ved prosjektsiutt, senest innen 31.05.2017.
Kontaktopplysninger til veileder.

Revidert informasjonsskriv skal sendes til personvernombudct@nsd no fgr utvalget kontakees,
Det tas hgpyde for at det behandles sensitive personopplysninger om helseforhold.

Det behandles enkelte opplysninger om tredjeperson. Det skal kun registreres opplysninger som er ngdvendig
for formalet med prosjektet. Opplysningene skal vare av mindre omfang og ikke sensitive, og skal
anonymmiseres 1 publikasjon. $a fremt personvernulempen for tredjeperson reduseres pa denne médten, kan
prosjckticder unntas fra informasjonsplikten overfor tredjeperson. fordi det anses uforholdsmessig vanskelig a
informere.

Personvernombudet legger ] grunn at forsker etterfplger NTNU sine interne rutiner for datasikkerhet. Dersom
personopplysninger skal lagres pa privat pc/mobile enheter, har opplysningene krypteres tilstrekkelig.

Personvemombudet har justert dato for forventet prosjektslutt til 31.05.2017, jt. telefonsamtale med student.
Ifalge prosjektmeldingen skal innsamlede opplysninger da anonymiseres.
Anonymisering innebarer & bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjgires

ved &
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- slette dirckte personopplysninger (som navivkoblingsngkkel)

slettc/omskrive indirckte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av bakgrunnsopplysninger som
feks. bostedfarbeidssted, alder og kjgnn)

- slette digitale lyd-/bilde- og vidcoopptak
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